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Los profesionales que comparten con los niños y las niñas sus múltiples formas de vivir 
su infancia aún tienen diversos aportes por comunicar de manera formal mediante la 
escritura los cuales, afortunadamente, se pueden encontrar en la lectura de sus reflexiones. 
El volumen 18 número 2 de la revista Infancias Imágenes no es la excepción, pues se presta 
para materializar dicha oportunidad de encuentro; por eso publica 13 escritos, siete textos 
que corresponden a la sección “Imágenes de Investigación” y los otros seis a la sección 
“Textos y contextos”, resultados de experiencias, propuestas y reflexiones que emergen del 
quehacer con la infancia.

En el marco de “Imágenes de Investigación” se encuentran dos tipos de resultados de 
investigación: los primeros que subyacen del quehacer pedagógico con la infancia que 
centran su atención en las preocupaciones de los maestros; y los segundos dan cuenta de 
investigaciones adelantadas por profesionales psicosociales cuando trabajan con la infancia.

Los resultados de investigación pedagógica que comparten los profesores son los 
siguientes: 

En el primer artículo se plantea la necesidad de favorecer el reconocimiento, por 
parte de los maestros, de la normativa legal que permite hacer frente al acoso escolar 
y ayudar a mejorar la convivencia en el aula de clase, como bien lo hacen Adriana 
María Gallego, José Federico Agudelo, Olga Cecilia Vásquez, María Camila Restrepo y 
Andrea Gálvez en su trabajo “El cultivo de la convivencia: una oportunidad para prevenir 
situaciones de acoso escolar”. En el segundo artículo se realiza una aproximación, desde 
los planeamientos de Piaget, sobre cómo se orientan espacialmente los niños en un 
espacio urbano, así lo desarrollan Jacqueline Benavides y Gilberto Leonardo Oviedo en 
su escrito “Estudio de la cognición ambiental infantil en la ciudad de Bogotá”. En el tercer 
artículo se logran identificar modelos comunicativos y de enseñanza entre estudiantes 
y maestros en un aula urbana con poblaciones de diversas culturas, así lo plantea con 
claridad Andrea Muñoz Barriga, en “Comunicación intercultural en la escuela urbana: 
una propuesta formativa en y para la diferencia”. En el cuarto artículo se propone la 
transformación de la enseñan de la lectura en tanto que ya no se trata de leer por leer, sino 
de una posibilidad para el reconocimiento y expresión de las emociones de los estudiantes, 
de esta manera lo proponen Lina Fernanda Sánchez Cancino y Ana Lizbeth González 
en su escrito “Reflexión pedagógica en el proceso de transformación de la enseñanza 
de la lectura”. El quinto artículo da cuenta de una experiencia de transformación de la 
práctica en profesores universitarios en una institución de educación superior en Bogotá, 
así lo exponen María Andrea Espejo, Heidie Maritza Carmona, Paula Yineth Clavijo, 
Saúl Alfonso Vanegas y Gabriela Atehortúa en “Transformaciones en las prácticas de 
enseñanza: reflexiones y acciones”.

Los resultados de investigación que comparten los profesionales psicosociales en esta 
edición son: en el primer trabajo se realiza una aproximación a las formas, estrategias 
y técnicas que los especialistas psicosociales utilizan cuando participan en procesos de 
crianza, así lo plantean Ovidio Herrera, Ledy Maryory Bedoya y Adriana María Coronado 
en su artículo “Formas de intervención psicosocial para familias que consultan por temas 
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de crianza”. De manera complementaria, se presenta un trabajo que da cuenta de las 
tendencias contemporáneas y perspectivas investigativas sobre las prácticas de crianza, 
como lo sustentan Sandra Patricia Varela, Lizeth Paola Salguero, Martha Cecilia Galindo, 
Ana María Moreno, Diana Castañeda Orejuela en su artículo titulado “Tendencias de 
investigaciones sobre prácticas de crianza en Latinoamérica”.

En “Textos y contextos” se presentan seis trabajos constituidos por dos propuestas de 
enseñanza para la infancia, dos reflexiones que se centran en los procesos de aprendizaje, 
un estado de arte de investigaciones sobre la escritura infantil y una recuperación de 
experiencias que desde la voz de los niños y las niñas se reconocen los procesos de 
cuidado y atención.

Las dos propuestas de enseñanza para la infancia plantean propuestas alternativas 
desde dos campos de conocimiento: por un lado está la propuesta que busca favorecer 
la expresión artística de los niños y las niñas, bajo el enfoque de la pedagogía Waldorf, 
por medio de un laboratorio móvil de educación artística como proponen Beatriz Eugenia 
Chaparro, Edwin Fernando Bravo y Nataly Becerra en su escrito titulado “Laboratorio móvil 
de educación artística: El Bus Arte Rodante. La expresión en movimiento”. Por otro lado, 
se presenta una propuesta de enseñanza de la probabilidad y la estadística para niños con 
discapacidad, por parte de J. Marcos López, Jesús Antonio Lario y Magdalena Rivera en su 
texto “Experiencia con estocásticos en el segundo grado de educación especial en México”.

También, se presentan dos escritos reflexivos que buscan construir compresiones de 
procesos de aprendizaje de los niños y las niñas desde la categoría de aprendientes. Por una 
parte, se encuentra una reflexión que busca comprender los procesos de aprendizajes de los 
niños y la niñas desde la concepción de aprendiente, entendiendo esta como el reconocer 
en el sujeto niño la posibilidad de construir procesos de compresión y resignificación de 
la realidad por medio de su acción en el entorno, así lo proponen Ada Marcela González 
y Natalia Andrea Rodríguez en el escrito titulado “Tras las huellas del aprendizaje: un 
proceso reflexivo sobre la infancia aprendiente”. Por otra parte, se aborda una reflexión 
sobre los procesos de aprendizaje desde la emoción, en la que se propone que para educar 
emocionalmente los maestros deben descubrir qué emociona al aprendiente, así lo plantea 
Silvia Carolina Parra en su texto “Aprendiendo desde la emoción”.

Asimismo, se muestran los últimos avances que dan cuenta de tres aspectos que se 
articulan: las concepciones de infancia, sus prácticas escriturales y la incidencia de las 
tecnologías de la información y la comunicación en dichas prácticas, como lo expone 
Andrea Ruiz Klinge en su escrito titulado “El uso de la escritura en prácticas digitales 
infantiles: un estado de la cuestión”. 

Finalmente, se presenta la recuperación de experiencias desde la voz de los niños y 
las niñas sobre cuidado y atención que se llevan a cabo en una institución de protección 
infantil, así lo desarrolla Ana Milena Franco en su escrito titulado “Experiencias de cuidado 
institucional: construyendo significados desde la mirada de los niños y las niñas”.

Se mantiene la convicción de que los artículos presentados sirvan de referente para 
que más profesionales sigan reconociendo, comprendiendo y trabajando con y para las 
infancias.

Jhonn Edgar Castro Montaña1

1	  Doctor en Educación con énfasis en Ciencias. Profesor asociado de la Licenciatura en Educación Infantil, Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas. Miembro del comité editorial de la revista Infancias Imágenes.
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Resumen 
El presente artículo de revisión tiene como objetivo 
generar reflexión sobre la importancia de la demo-
cracia y la convivencia en el aula de clase para in-
tervenir y mitigar el acoso escolar. La metodología se 
basó en el estudio documental. Los resultados apun-
tan a que los maestros reconozcan los antecedentes 
legales sobre el acoso escolar, esto como posibilidad 
para intervenir desde la normativa estas situaciones. 
Se concluye que la familia tiene un papel importante 
frente a la formación de actitudes empáticas y com-
petencias relacionadas con la tolerancia, la democra-
cia y el respeto por la diversidad.
Palabras clave: convivencia pacífica, democracia, 
maestro, violencia. 

Abstract
This study promotes the importance of democracy 
and coexistence in classrooms for the purpose of in-
termediation and alleviation of school bullying. The 
methodology was based on the desktop study. The 
results suggest that teachers should identify any le-
gal antecedents regarding bullying because it may be 
possible to intervene through the legal system in such 
situations. It is concluded that family plays a major 
role in formation of empathic attitudes and skills rela-
ted to tolerance, democracy and respect for diversity.
Keywords: peaceful coexistence, democracy, teacher, 
violence
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Introducción
Históricamente, la violencia “se ha insertado en la 
intimidad de la familia, la escuela y la sociedad, 
generando transformaciones en lo que se refiere a 
las dinámicas sociales, culturales, familiares y en 
las relaciones interpersonales” (Gallego, 2011, p. 
300), lo que posiblemente indica que este fenóme-
no se ha empezado a naturalizar, convirtiéndose 
en un aspecto que se vive en la cotidianidad no 
solo de la familia sino también de la escuela; es-
cenario en el que por lo general se exteriorizan las 
acciones que habitualmente se reprimen en casa 
y que se concreta con los pares, lo que afecta la 
dinámica escolar.

Ahora bien, no toda acción de agresividad pre-
sente en el contexto de aula y entre pares es acoso 
escolar; para que se dé en realidad este fenómeno 
tiene que cumplir con dos condiciones: que sea 
“repetitivo e intencional [desagradable o hirien-
te] de una o más personas” (Olweus, 1993, p. 2) 
a alguien que cree que no posee las condiciones 
para defenderse. En sintonía con lo dicho, Cere-
zo afirma que el acoso escolar es “una conduc-
ta oculta, especialmente para los adultos, y solo 
es conocida cuando la victimización es elevada” 
(2012, p. 25). La anterior afirmación se convierte 
en un aspecto preocupante porque lo que el autor 
está indicando es que este tipo de conductas en su 
fase inicial es ignorado por los adultos cuidadores 
denominándola en muchas ocasiones como “co-
sas de niños”; solo en su fase avanzada se toma 
en serio. En este sentido, es necesario generar una 
cultura de denuncia en el grupo de espectadores, 
lo que se puede convertir en clave para su inter-
vención. El otro aspecto que subrayan los teóricos 
es que quien agrede se esconde de las figuras de 
autoridad con el fin de evitar ser sancionado; y el 
agredido se siente mutilado en su capacidad para 
tomar la decisión de denunciar a quién o quiénes 
hacen las veces de agresores. 

Otro rasgo de este fenómeno son las diversas 
formas en que se materializa la conducta del acoso 
escolar; estas pueden ser: física, psicológica, ver-
bal y cibernética. Examinaremos brevemente los 
tipos de acoso escolar con el fin de que el lector 
tenga una idea clara y diferenciada de cada uno. 

Por ejemplo, para Domínguez y Manzo (2011), el 
maltrato escolar físico se caracteriza por acciones 
corporales dañinas, como empujones, golpes, pata-
das, entre otras; la intimidación verbal se reconoce 
por sus actos de discriminación, de exclusión y de 
rumores a través de la palabra, utilizando apodos, 
insultos o amenazas; el psicológico va desde mira-
das hasta gestos obscenos y desagradables con la 
intención de intimidar a la víctima; por último, el 
cibernético es la forma más nueva de acoso escolar, 
este procede de la globalización en la que los dis-
positivos electrónicos y los canales de comunica-
ción como redes sociales son usados como medios 
para agredir a los demás. Asimismo, es importante 
señalar que en el ámbito escolar se evidencia prin-
cipalmente la violencia verbal y la violencia psico-
lógica (Arellano, Chirinos, López y Sánchez, 2007; 
Arellano, 2008), porque la intención es que la víc-
tima pierda su autoestima, seguridad y capacidad 
para expresarse; en pocas palabras, la intención del 
victimario es reducir a la víctima.

Cada una de estas formas de violencia escolar 
“destruye lenta, pero profundamente, la autoesti-
ma y la confianza del escolar agredido, que puede 
llegar a estados depresivos o de permanente ansie-
dad […], le hará más difícil su adaptación social y 
su rendimiento académico” (Avilés, 2002, p. 12) y 
para el agresor y los testigos, consecuencias como 
“el desensibilizarse ante el sufrimiento de otras per-
sonas y el reforzar el individualismo” (Trautmann, 
2008, p. 15). Lo señalado hasta aquí indica que el 
fenómeno del acoso escolar trae consecuencias ne-
gativas para todos los actores (víctimas, victimarios 
o espectadores), en tanto que todos, de una u otra 
manera, salen perdiendo. 

El acoso escolar se manifiesta con una mayor 
preponderancia en espacios diferentes al aula de 
clase, por ejemplo, el patio, los pasillos y baños 
(Collel y Escudé, 2002) debido a que como son es-
pacios abiertos y amplios la capacidad de control 
por parte de los profesores disminuye considerable-
mente. No obstante, cabe resaltar que los “victima-
rios” buscan esconderse de las miradas adultas para 
acechar a la víctima; sin embargo, parece que un 
rasgo psicológico del acoso escolar es la intención 
de que este se haga visible pero solo entre el grupo 



im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

161

El cultivo de la convivencia: una oportunidad para prevenir situaciones de acoso escolar. Infancias Imágenes

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 159-170

de cercanos y de confianza para que su acto de 
acoso tenga fiabilidad y lo empodere como líder.

Frente a este tipo de espacios donde se con-
cretan las conductas de acoso se requiere que los 
maestros estén atentos a situaciones y comporta-
mientos inusuales en tanto estos en el escenario 
escolar encarnan la norma y la autoridad; y son los 
llamados a estar preparados en términos académi-
cos, legales y pedagógicos para encarar desde ac-
ciones de convivencia conductas que obstaculizan 
la vida de la institución educativa.

En Colombia se creó el Sistema Nacional de 
Convivencia Escolar con la Ley 1620 del 2013. Con 
esta normativa se busca la prevención y mitigación 
del acoso escolar, la formación para los derechos 
humanos y la educación para la sexualidad y la 
paz. Además, invita a la prevención de la violencia 
en la escuela para hacer de esta un lugar donde 
niños, niñas y jóvenes se formen como ciudadanos 
democráticos, aportando no solo a su crecimiento 
personal, sino al desarrollo de todo un país.

Con respecto a los planteamientos expuestos, 
con este texto se busca generar reflexión desde las 
categorías: papel del maestro, democracia y la con-
vivencia en el aula de clase para intervenir y mitigar 
el acoso escolar. De este modo, el lector encontrará 
tres apartados. El primero titulado: Normativas lega-
les sobre acoso escolar: conocimientos obligatorios 
para los maestros, en el que se presentan algunos 
antecedentes desde la normativa colombiana sobre 
convivencia y democracia; igualmente, las estrate-
gias que la Ley 1620 aporta a los docentes y a las 
instituciones educativas con el fin de solucionar o 
intervenir conflictos que afecten la convivencia. En 
el segundo apartado, denominado La democracia: 
punto de partida para mejorar los procesos de con-
vivencia en la escuela, se realiza un acercamiento 
teórico a la categoría de democracia y cómo esta 
permite que la comunidad educativa sea partícipe 
de los procesos que se tejen en la escuela día a día, 
consintiendo así que la convivencia escolar tenga 
significado para todos. En la tercera parte, Familia 
y escuela: instituciones responsables de cultivar la 
convivencia, se presenta la importancia de estos es-
cenarios de socialización en cuanto a la formación 
de los individuos de una sociedad como construc-
tores de paz.

Método
El presente artículo hace énfasis en la revisión do-
cumental, por lo cual se tomaron como puntos 
centrales las categorías: democracia y convivencia 
escolar. La búsqueda documental estuvo orientada 
a partir de las siguientes preguntas: ¿cuál es el papel 
del docente frente a las situaciones de violencia en 
la escuela?, ¿qué papel tienen la convivencia y la 
democracia en la escuela?, ¿el fenómeno del acoso 
escolar surge exclusivamente en los establecimien-
tos educativos? 

Posterior a esto, se inició la búsqueda de los tex-
tos, la cual se realizó en la plataforma de SCImago 
Journal & Country Rank y en bases de datos en línea 
como Google Académico, Dialnet, Scielo, EBSCO 
y revistasen línea como la Revista Virtual Universi-
dad Católica del Norte, Revista Internacional Ma-
gisterio, Revista Colombiana de Educación, Revista 
de Pedagogía, entre otras. También, se rastreó en 
bibliotecas de la ciudad de Medellín como la de la 
Universidad Católica Luis Amigó, la Universidad de 
Antioquia, la Universidad Pontificia Bolivariana y la 
Universidad Nacional de Colombia.

A partir de este rastreo se encontraron alrede-
dor de 50 textos que respondían a las categorías ya 
mencionadas y que se relacionaban con los temas 
de convivencia escolar, acoso escolar, normativa, 
situaciones de violencia a nivel territorial, papel de 
la familia y del maestro y participación ciudadana 
en la escuela. A partir de los textos encontrados se 
realizó organización de la información en fichas de 
contenido. Posteriormente, se usaron matrices cate-
goriales para clasificar y analizar la información por 
temas, donde surgieron las categorías emergentes: 
papel del docente, formación ciudadana, artículos 
y leyes. Finalmente, se procedió a la escritura de los 
siguientes resultados.

Resultados y discusión
Normativas legales sobre acoso escolar: 
conocimientos obligatorios para los maestros 
Con la Constitución Política de 1991, Colombia 
pudo posicionarse como un Estado participativo y 
democrático, en el que todos los ciudadanos asu-
mieran una función activa frente a las decisiones 
que toman los gobernantes. Este aspecto de demo-
cracia permea a las instituciones Educativas en el 
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tema del reconocimiento de la otredad especial-
mente de los estudiantes, quienes por mucho tiem-
po estuvieron relegados en todos los procesos de 
la escuela. Así, recordamos que la democracia es 
una postura que se contrapone a todas las formas 
de autocracia (Bobbio, 2007). 

Lo anterior está soportado en la Constitución 
Política cuando señala que es necesario “facilitar 
la participación de todas las personas en las de-
cisiones que los afectan” y “asegurar la conviven-
cia pacífica” (1991, art. 2). Asimismo, Illera (2005) 
considera la convivencia ciudadana y convivencia 
pacífica como parte fundamental de los principios 
y valores constitucionales. Estas normativas aplica-
das a la vida escolar empiezan a mostrarse como 
brújula de los procesos democráticos, el participar 
en todos los escenarios que le son propios, el escu-
char a los estudiantes y analizar con ellos puntos de 
vista; y, en especial, el trabajo de la empatía como 
la posibilidad de ponerme en el lugar del otro.

En nuestra Constitución Política (1991) pueden 
encontrarse también artículos relacionados con la 
reglamentación de la convivencia y la democracia 
en un ámbito educativo; algunos de ellos son los 
artículos 44, 45 y 67. En estos se especifica la obli-
gación que tienen el Estado y los entes educativos 
frente a la protección de los derechos de los niños, 
a saber se resaltan algunos que sirven de guía en 
este aspecto de las normativas: “[…] los niños serán 
protegidos contra toda forma de abandono, violen-
cia física o moral” (art. 44), “el Estado y la sociedad 
garantizan la participación activa de los jóvenes en 
los organismos públicos y privados que tengan a 
cargo la protección, educación y progreso de la ju-
ventud” (art. 45), y “la educación formará al colom-
biano en el respeto a los derechos humanos, la paz 
y la democracia”(art. 67). Estos artículos reflejan la 
imperante necesidad de generar conciencia en los 
estudiantes sobre la diversidad como elemento de 
riqueza no de división. 

Ahora bien, con la carta magna se dio apertura 
a leyes que promueven la participación y convi-
vencia en diferentes ámbitos; entre ellos en el con-
texto escolar a partir de la Ley 115 y el Decreto 
1860 de 1994. En estas normativas se propone la 
importancia de establecer un gobierno escolar me-
diante el cual se garantice la democracia en los 

establecimientos educativos como “una forma de 
preparación para la convivencia democrática, por 
medio de la participación de todos los estamentos 
de la comunidad educativa en la organización y 
funcionamiento del Proyecto Educativo Institucio-
nal (PEI)” (MEN, 2016, p. 1). Asimismo, el manual 
de convivencia es concebido como “una herra-
mienta en la que se consignan los acuerdos de la 
comunidad educativa para facilitar y garantizar la 
armonía en la vida diaria” (MEN, 2014, p. 25) de 
las instituciones educativas. Estos instrumentos de-
ben ser apropiados por todos los actores del ámbito 
educativo a fin de desarrollar procesos de corres-
ponsabilidad que conlleven a la toma de concien-
cia sobre el respeto por el otro y lo otro, la empatía, 
el buen trato y la responsabilidad social.

En el año 2013 fue aprobada la Ley 1620 por la 
cual se crea el Sistema Nacional de Convivencia 
Escolar y formación para el ejercicio de los Dere-
chos Humanos, la Educación para la Sexualidad y 
la Prevención y Mitigación de la Violencia Escolar. 
Esta ley “se concentra en [el Bullying] y se orienta 
hacia la mitigación de las violencias y su objeto a 
la construcción de ciudadanía activa” (Puerta, Bui-
les y Sepúlveda, 2015, p. 19); a partir de esta ley 
se conforma el Comité Nacional y el Sistema de 
Información Unificado de Convivencia Escolar, en 
el que se establecen las rutas y los protocolos de 
atención integral para situaciones de acoso en las 
instituciones educativas, además de poner en mar-
cha el programa para el desarrollo de las compe-
tencias ciudadanas (Ruiz y Chaux, 2005). Frente al 
cuestionamiento de cómo sería este sistema, Daza 
y Vega sostienen:

Un aula en paz es aquella en la que alumnos y 
profesores reconocen y aprecian las características 
propias de cada uno, favorecen su desarrollo y auto-
nomía, se tratan con respeto, sienten que se atiende 
a sus necesidades e intereses, construyen y respe-
tan las normas, manejan de manera constructiva los 
conflictos, expresan sus emociones, se comunican de 
manera abierta y efectiva, y cooperan mutuamente 
para el logro de sus metas. (2004, p. 30)

Incluso, luego de la sanción de la nombrada 
ley, se han conocido casos de su incumplimiento 
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y poco funcionamiento, como lo es la sentencia 
T-478 de 2015 en la que se presenta una acción de 
tutela contra una institución educativa de Bogotá, 
de “discriminación por orientación sexual e identi-
dad de género en ambientes escolares; protección 
del derecho a la igualdad y del libre desarrollo de la 
personalidad; corresponsabilidades en el desarrollo 
educativo de los menores de edad” (2015, p. 1). 

A partir de esto, la Corte Constitucional ordenó 
darle al Ministerio de Educación Nacional (MEN) 
de Colombia un plazo mínimo de seis meses y 
máximo de un año para que creara el Sistema Na-
cional de Convivencia Escolar definitivo; así, como 
para inspeccionar los manuales de convivencia de 
todos los colegios del país y diagnosticar su estado 
según lo promulgado en la normativa; igualmente 
comprobar que todos los establecimientos educati-
vos tuvieran comités escolares de convivencia; todo 
lo anterior según la Ley 1620 del 2013 y el Decreto 
1965 del 2013 (STC 478/2015 de 3 de agosto). 

Además de esta sentencia, se presentaron en el 
país otros casos de acoso escolar en los que no se 
hizo una debida intervención y se encontró en al-
gunos manuales de convivencia una transgresión 
a los derechos humanos. Esto nos permite eviden-
ciar que aunque la ley aborde grandes problemas 
de nuestra sociedad y nos dé las pautas para com-
batirlos, no se logra mucho si las organizaciones 
encargadas de promover y proteger los derechos 
de niños, niñas y jóvenes (Estado, familia, escue-
la y sociedad) no la interiorizan ni la llevan a la 
práctica en los momentos oportunos. Teniendo en 
cuenta lo anterior, Mockus señala que “para lograr 
convivencia se hace indispensable el respaldo de 
tradiciones y/o transformaciones éticas o cultura-
les” (2002, p. 15). 

Es así como la escuela es la llamada a trans-
formar las leyes en experiencias significativas con 
sentido para los sujetos, mediante espacios para la 
construcción de procesos y deconstrucción de pre-
juicios que lo único que hacen es dañar vidas y 
las relaciones entre pares. Con respecto a lo men-
cionado, es necesario afirmar que la convivencia 
debe ser “asumida desde su consideración de valor 
ético, virtud social y deber ser” (Puerta, Builes y 
Palacio, 2011, p. 144) en tanto es una experien-
cia que se teje con el otro y para el otro; pues este 

encuentro lo que posibilita es relacionarse, inter-
cambiar ideas, costumbres, formas de vida que en-
riquecen el diario vivir. 

A raíz de los diferentes escándalos relacionados 
con el acoso escolar, las instituciones educativas y 
maestros según Chaux “requieren formación que 
les permita identificar y diferenciar los diversos ti-
pos de agresión que ocurren en el contexto escolar 
y contar con herramientas prácticas para prevenir 
y responder adecuadamente a este tipo de situa-
ciones” (2011, p. 84). Formación que les permiti-
rá adquirir herramientas y estrategias pedagógicas 
que conlleven al mejoramiento de la convivencia 
escolar, así como de las competencias para afrontar 
situaciones de acoso escolar. En esta lógica subra-
yan Álvarez, Rodríguez, González, Núñez y Álva-
rez que el conocimiento y dominio de las “técnicas 
para el manejo del aula, técnicas de resolución de 
conflictos, legislación ante el incumplimiento de 
normas y la violencia escolar, organización es-
colar y detección de los problemas de conviven-
cia” (2010, p. 1), son esenciales no solo para los 
maestros, sino también para aquellos que se están 
formando y así contribuir al mejoramiento del am-
biente escolar debido a que son un insumo para 
la construcción de escenarios educativos en paz. 
Así, se torna menester recordar que “el trabajo de 
prevención y concientización no tendrá ningún 
efecto, sí niños y niñas no confían en que el acoso 
escolar será controlado una vez que lo denuncien” 
(Schwarz, 2012, p. 51).

En suma, la normativa existente (Ley 1620 de 
2013 y Decreto 1965 de 2013) no es suficiente 
para la mitigación del acoso escolar por sí misma 
(ninguna normativa por si sola es la solución) si 
no se cuenta con seres humanos que la interiori-
cen, promuevan y la pongan a funcionar. Asimis-
mo, se necesita de la voluntad de los gobiernos, 
las instituciones educativas, las familias y la socie-
dad (Puerta, Builes y Sepúlveda, 2015), es decir, 
todos los agentes socializadores enfocados en una 
misma dirección para crear un país que promue-
va la convivencia, la paz, el diálogo, la participa-
ción ciudadana, la equidad, la justicia, el respeto, 
la responsabilidad social, la empatía, la tolerancia, 
el pensamiento crítico, la inclusión, el sentido de 
pertenencia y también el amor. 
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La democracia: punto de partida para mejorar los 
procesos de convivencia en la escuela
En su etimología, la palabra democracia hace refe-
rencia al poder que tiene el pueblo sobre el pueblo. 
Como una breve historia, este término fue creado 
por los griegos en el siglo V a. C., a diferencia de 
otras culturas de la época como los persas, egipcios 
y chinos; los griegos que participaban de la polis 
se consideraban entre ellos como iguales y creían 
que debían tener los mismos derechos y deberes, 
además de obedecer a las mismas leyes (Savater, 
2011). Ahora bien, esto en el contexto de la escuela 
permite pensar que es necesario generar procesos 
democráticos, entendidos como el tejido vincular 
entre seres humanos; tejido que se construye en la 
cotidianidad del ambiente educativo y que requie-
re cultivarse a partir del consenso de valores que 
determinan a los participantes del acto educativo.

La democracia requiere de una participación ac-
tiva por parte de los sujetos frente a la toma de deci-
siones y la resolución de conflictos. En este sentido, 
afirma Pariente “la democracia, como todas las es-
trategias y modelos, es por su propia esencia un bien 
cultural, un proceso y un producto, y por lo tanto 
debe enseñarse como cualquier otro conocimiento” 
(2003, p. 3). No obstante, según Gallego en ocasio-
nes los procesos democráticos quedan “diluidos en 
el silencio y en la obediencia ciega y acrítica” (2015, 
p. 154), porque existe miedo por parte de las insti-
tuciones educativas y el colegiado de maestros de 
que los estudiantes piensen, razonen y decidan; sin 
embargo “generar hábitos correspondientes a una 
actitud democrática exige que la escuela misma los 
haya incorporado” (Beltrán, 2006. p. 7).

Ahora bien, poner en funcionamiento la demo-
cracia en las aulas de clase puede aportar al desa-
rrollo y crecimiento personal de los estudiantes y al 
de toda la comunidad educativa; al tratar los casos 
de violencia escolar buscando soluciones eficaces, 
se requiere de justicia, participación de los actores, 
análisis de cada una de las partes implicadas en los 
sucesos; además, en este caso, la visión del me-
diador debe ser fundamentalmente ética y crítica, 
debido a que son ellos quienes deben orientar a “la 
comprensión de lo humano, con un pensamiento 
crítico y una imaginación empática” (García, 2012, 
p. 182) de tal manera que se logre poner a los unos 

(los oprimidos/acosados) en los zapatos de los otros 
(opresores/acosadores).

De esta forma, se puede visibilizar la otredad y la 
empatía a partir de los procesos de participación y 
democracia. Ahora bien, en términos pedagógicos, 
con relación a la construcción de procesos demo-
cráticos, es fundamental que se generen espacios de 
encuentros y desencuentros, en términos académi-
cos, en los que el disenso no sea motivo de pelea y 
burla sino una oportunidad para enriquecerme con 
la diferencia. Hoy tenemos en las escuelas más ni-
ños, niñas y jóvenes aislados, peleados y acosados 
porque se ha creído, quizá desde la misma cultura, 
que aquel que piense, sienta y viva diferente a mí, es 
un enemigo que se debe atacar. En este sentido, re-
comienda Arnaiz “Si queremos que las escuelas sean 
para todos, se hace necesario que los sistemas edu-
cativos aseguren que todos los alumnos se sientan 
cómodos, seguros y protegidos en ella” (1996, p.28).

En este orden de ideas, vale la pena resaltar que 
los procesos de participación y democracia son 
temas que le corresponden a la diada familia-es-
cuela; estas dos instituciones deben trabajar unidas 
y rescatar la democracia como un asunto que se 
construye y vive con el otro, con los otros. Para ello, 
es esencial que sean niños, niñas y jóvenes quie-
nes construyan en conjunto las normas que deben 
cumplirse, además de las sanciones para quienes 
las incumplan, pues esto potenciará en los educan-
dos niveles de competencias ciudadanas, compe-
tencias emocionales, que le permitirán “identificar 
y responder constructivamente ante las emociones 
propias y las de los demás” (Chaux, 2004, p.22) y 
aprenderán a ponderar la igualdad, la equidad, el 
respeto, “la autonomía y el desarrollo de habili-
dades de comunicación” (Jaramillo, 2004, p. 74); 
además, comenzarán a ser más sensatos y respon-
sables con sus actos y decisiones. Al respecto, re-
fieren Flórez y Vivas que “la participación activa y 
deliberada en la definición de reglas de conviven-
cia de la comunidad escolar y en la determinación 
de proyectos de aula, contribuyen al desarrollo de 
su inteligencia y de su autonomía” (2007, p. 171) 
pero también de asumirse como un sujeto respon-
sable de sus actos y decisiones.

Esto significa, entonces, que en aras de ese 
ejercicio democrático desde este proyecto de 
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investigación se invita a las instituciones educati-
vas a que trabajen mancomunadamente con per-
soneros y líderes en la construcción de propuestas 
de intervención contra el acoso escolar, pero que 
también se le apueste a la aceptación de la diferen-
cia y la inclusión, en otras palabras, educar para 
comprender que el mundo es diverso se convierte 
en riqueza de la humanidad. Dicha invitación está 
concebida bajo la premisa que los estudiantes creen 
y confían más en sus pares; por ello, si se trabaja en 
prevención del acoso y la violencia escolar con los 
líderes y estos replican con todo el grupo se tendrán 
alternativas pensadas desde y para los estudiantes, 
lo que por antonomasia legitimará las instituciones. 
Así lo refiere Castillo, que “una condición básica 
de la democracia moderna es poder contar con ins-
tituciones legítimas, es decir, con sentido para los 
individuos” (2003, p. 38), solo cuando se legitime, 
no solo la escuela y sus procesos, sino el otro como 
ser diverso se estará hablando de un cambio en las 
relaciones humanas, en pos de mejorar la conviven-
cia y lograr un desarrollo ético para que la sociedad 
promueva la paz, la equidad y la justicia.

Familia y escuela: instituciones responsables de 
cultivar la convivencia 
Colombia es uno de los países que ha tenido uno 
de los conflictos internos más largos de Latinoa-
mérica, además es una de las naciones con más 
problemas bélicos en el mundo. Guerra civil, gru-
pos al margen de la ley, corrupción y desigualdades 
sociales entre otros. 

Este conflicto, según el informe ¡Basta ya! Colom-
bia: memorias de guerra y dignidad, confirma que 
“entre 1958 y 2012 el conflicto armado ha ocasio-
nado la muerte de por lo menos 220.000 personas” 
(Grupo Memoria Histórica, 2013, p. 20); cifras que 
reflejan la realidad del territorio colombiano y quié-
rase o no afecta a la familia, la escuela y la sociedad.

En coherencia con lo dicho, es oportuno acla-
rar que el concepto de violencia es definido por 
la Organización Panamericana de la Salud como 
el “uso intencional de la fuerza, el poder físico o 
amenaza en contra de uno mismo, otra persona o 
una comunidad, que cause o tenga muchas proba-
bilidades de producir lesiones, muerte, daños psi-
cológicos, trastornos del desarrollo o privaciones” 

(2002, p. 5). Para Jimeno es “una forma particular 
de interacción entre personas y grupos humanos 
en un contexto ambiental específico, determinada 
por la intención de hacer daño a otros” (1998, p. 
89). Lo que significa entonces, que el concepto de 
violencia remite necesariamente a la expresión de 
sentimientos negativos que generalmente dañan a 
sí mismo o a otros sujetos. Esta no regulación de 
sentimientos, traducidos como violencia o violen-
cias, impacta la familia, la escuela y la sociedad. 
Con respecto a lo dicho, García resalta que “las 
expresiones de violencia se deben considerar en 
los escenarios de socialización familiar, escolar y 
barrial, puesto que es allí donde se producen las 
relaciones que en algunos casos se manifiestan a 
través de formas violentas” (2008, p. 109).

Del mismo modo, Ianni afirma que “lo que se 
habla en cada escuela, es el lenguaje particular de 
la sociedad. Por tal motivo, no es ajena a la profun-
da crisis socio política en la que estamos inmersos y 
que como ciudadanos nos afecta” (2003, p. 2). De 
acuerdo con lo afirmado, la escuela no debe estar 
descontextualizada frente a las problemáticas del 
país, ya que estas, según Caballero “son en gran 
medida, fiel reflejo de nuestras sociedades” (2007, 
p. 1) es por esta razón que en los establecimientos 
educativos se deben abordar los conflictos desde 
el diálogo, la tolerancia y el respeto a los derechos 
humanos, con el fin de brindarles a los estudiantes 
herramientas tales como:

Los aprendizajes para la gestión de conflictos, el 
diálogo de saberes y la negociación cultural, la toma 
de decisiones conjuntas o llegar a acuerdos, colabo-
rarse mutuamente y aprender a participar de manera 
organizada en el direccionamiento de la misión es-
colar, en un horizonte de inclusión. (Alcaldía Mayor 
de Bogotá, 2013, p. 25)

Las herramientas nombradas en las líneas an-
teriores son un insumo significativo para las insti-
tuciones educativas en lo referido a la re-solución 
de situaciones problemáticas en el día a día del 
ambiente escolar: es la diada escuela y familia la 
invitada a resignificar los canales de comunicación 
y de solución de problemas porque en la misma co-
tidianidad se encuentra que cuando al hijo de “A” 
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le pega un compañero, el papá de “B” le dice “no 
te dejes pegar, pégale tú también”. 

El ejemplo referido ilustra la importancia de ge-
nerar cultura en las familias; cultura que conlleve 
a una convivencia pacífica; entendida en palabras 
de Bello (2014, p. 322) “un conjunto de normas de 
conducta, reglas y códigos establecidos que permi-
ten a las personas convivir en armonía”. Para Or-
tega, por ejemplo, es “la esencia que vincula a los 
individuos y que les hace vivir, armónicamente, en 
grupo” (2007, p. 50). Yánez y Galaz la definen como 
“la capacidad de las personas de vivir con otras en 
un marco de respeto mutuo y solidaridad recíproca” 
(2011, p. 14). Vemos, entonces, que los tres autores 
puntualizan, con relación a la convivencia, en pala-
bras como armonía, convivir y solidaridad; palabras 
que recogen la esencia del buen vivir; dicha esencia 
se refleja en la mediación, el diálogo y la genera-
ción de soluciones justas y equitativas. En esta línea, 
señala Pérez que la convivencia:

Más allá de adquirir ciertos saberes sobre la re-
gulación de la convivencia entre los seres humanos 
[…] es posible aprender a practicar los derechos y 
deberes de la ciudadanía y, todavía más importante, 
a convivir en el respeto y la tolerancia a todas las 
personas, incluidas aquellas que tienen formas dife-
rentes de pensar, valores distintos que respetar, mo-
delos de vida distantes de los propios. (2007, p. 250)

No se puede negar que en la cotidianidad de la 
escuela se hacen evidentes la diversidad de con-
flictos, expresados en argumentos como “me miró 
feo”, “no me miró”, “no se parece a mí”, “quiere 
sobresalir porque participa mucho en clase”, “se 
cree sabelotodo”, etc. Estos ejemplos lo que refle-
jan son cierto grado de inmadurez por parte de los 
estudiantes y que ocasionan fracturas en la tole-
rancia. Ellos desde su poca experiencia juzgan al 
otro como un enemigo y es ahí donde se empieza a 
complejizar la dinámica escolar haciendo de estos 
espacios ambientes hostiles para el que se denomi-
naría “el más débil”.

Frente a expresiones como las nombradas en las 
líneas anteriores es que los agentes educativos de-
ben estar atentos para intervenir desde posiciones 
pedagógicas acciones como tratar de poner al niño, 

niña o adolescente en el lugar del otro. Este ponerse 
en el lugar del otro generará nuevas dinámicas que 
se reflejaran en la tolerancia, el respeto al otro y el 
diálogo; y lo que evitará por antonomasia que ese 
conflicto se transforme en un factor que promueve 
la transgresión de la norma, la violación a los de-
rechos humanos y por supuesto el acoso escolar.

Por ello, es importante que la convivencia en la 
escuela sea una práctica diaria, que se aproveche 
cada actividad de clase para generar casos de la 
vida cotidiana en el que los estudiantes no solo de-
sarrollen procesos cognitivos sino también reflexio-
nes sobre sus propias actitudes, comportamientos 
y acciones; que identifiquen y reconozcan las con-
ductas que vulneran los derechos del prójimo y 
perjudiquen el bienestar en el aula. En este sentido 
Agudelo y Gallego (2016), afirman que:

Sí se trabaja desde el binomio familia-escuela, en 
pro de una apuesta formativa que logre fortalecer las 
competencias ciudadanas, se estará garantizando un 
educando con habilidades para la convivencia pací-
fica; así como el cultivo de conocer y practicar valo-
res tales como la libertad, la tolerancia, el respeto, la 
solidaridad y la igualdad en el aula. (p.15)

En este punto, también es importante señalar que 
los ambientes democráticos (MEN, 2004) que genere 
tanto maestro como cuidador son esenciales no solo 
para el aprendizaje, sino también para tejer relaciones 
basadas en la sana convivencia; y así lo señala Díaz 
“cuando las relaciones son adecuadas representan 
una importante fuente de apoyo y motivación para el 
aprendizaje. Cuando, por el contrario, las relaciones 
son inadecuadas, se convierten en una fuente de estrés 
e inhiben la actividad necesaria para aprender” (2002, 
p. 14). De igual manera, Milicic y Arón afirman “los 
factores que se relacionan con un clima social positi-
vo son: un ambiente físico apropiado, actividades va-
riadas y entretenidas, comunicación respetuosa entre 
profesores y alumnos, y entre compañeros, capacidad 
de escucharse unos a otros, capacidad de valorarse 
mutuamente” (2000, p. 3). Se recomienda que en las 
IE favorezcan la convivencia porque esta se verá refle-
jada en un adecuado clima escolar, y los estudiantes 
tendrán más confianza a la hora de manifestar sus ex-
periencias, concepciones y sentimientos. 
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Es importante, entonces, que desde las mismas 
direcciones de las IE se revise la dinámica escolar, 
es decir, que la escuela recupere su lugar en tér-
minos de saber y se afiancen las relaciones en la 
concepción de horizontalidad. Aspecto que resalta 
Martínez al subrayar que tener en cuenta a los es-
tudiantes “supone cambiar las relaciones jerárqui-
cas, los profesores vencen sus miedos y límites y 
abordan sus relaciones conflictivas con los alum-
nos, quienes necesitan destrezas y familiaridad en 
el entorno de comunicación con una buena rela-
ción con el profesor” (2010, p. 170).

Conclusiones
La normativa de la convivencia escolar y la demo-
cracia permite que Colombia se posicione como 
un país que se proyecta como participativo y cons-
tructor de paz; regido por leyes antiviolencia que 
facilitan la intervención de los diferentes tipos de 
violencia que se presente en los establecimientos 
educativos. Sin embargo, sabemos que ninguna 
normativa por sí sola funciona; para que estas se 
concreten se requiere de las voluntades humanas 
y que mejor que la articulación familia-escuela, 
como canales para que estas normativas dejen de 
ser exclusivamente jurídicas y pasen a ser queha-
ceres culturales y acciones cotidianas de respeto, 
escucha y tolerancia como posibilidad de aprendi-
zaje e intercambio cultural.

La formación en valores, la participación en cada 
escenario, el respeto a las normas y a la diversidad, 
además de las políticas públicas y planes, son accio-
nes que promueven y fomentan la convivencia no 
solo en las IE, sino también en la sociedad colom-
biana. En este sentido, refiere Ospina señala que “… 
el propósito de todo proceso educativo no es sólo 
crear seres humanos libres, lúcidos, armoniosos y 
expresivos, sino seres con un sentimiento profundo 
de pertenencia a una comunidad” (s.f., p. 10) con 
capacidades y competencias para tomar decisiones 
y hacerse responsables de sus actos. Seres humanos 
encarnados en la figura de estudiante, con el valor 
de comprometerse con los procesos de formación 
que no solo implican el cúmulo de conocimientos 
o la respuesta a áreas del saber, sino de asumir con 
responsabilidad los derechos y deberes como punto 
central en la promulgación de la existencia.

El arraigo de la convivencia no solo es un tra-
bajo y compromiso de la escuela, sino una labor 
mancomunada entre escuela-familia en tanto es-
tos escenarios tienen como responsabilidad formar 
en valores para asumirse dentro de una sociedad. 
Es por ello por lo que la misma sociedad reclama 
a gritos “el diálogo entre ambas instituciones para 
buscar puntos de convergencia, a la vez que deli-
mitar competencias y buscar cauces de interrela-
ción que permitan una comunicación fluida, una 
información bidireccional y una colaboración de 
los padres en el contexto educativo” (Torío, 2004, 
p. 35), solo así podríamos hablar de una trasforma-
ción social en la que los seres humanos desarrollen 
competencias para resolver las diferencias por vías 
distintas a comportamientos agresivos.

Lo anterior sugiere que a partir de mecanismos 
de participación, la convivencia y el clima escolar 
arrojaran como resultado un ciudadano participa-
tivo, activo y autónomo. No obstante, los agentes 
educativos no se deben supeditar solo al espacio 
escolar, este debe trascender e impactar la socie-
dad, es decir “la institución educativa contempo-
ránea requiere abrir espacios sociales incluyentes 
como alternativa que permita entablar una nueva 
relación dialógica con padres y madres de familia y 
con su entorno barrial más próximo” (García, 2008, 
p. 121).

Por lo anterior, es sumamente importante el 
ejemplo que brinden los maestros, directivos y pa-
dres a los niños, pues si estos ven que solucionan 
sus problemas pacíficamente y están en pro de una 
relación bidireccional, además de que practican la 
empatía y el respeto hacia la diferencia, los niños y 
adolescentes tendrán un referente positivo frente a 
la solución de conflictos. Esto da pie para un libre 
desenvolvimiento de la personalidad, además de la 
formación integral del sujeto, también comprende-
rá la importancia de aplicar este clima positivo que 
fue construido por todos sus compañeros, maes-
tro(s) y padres en otros escenarios sociales. 

Estas acciones interiorizadas por todos los agentes 
del acto educativo y vivenciadas en los escenarios de 
socialización favorecerán la formación para la paz y 
la convivencia, disminuyendo, o mejor, erradicando 
la intolerancia que en ocasiones es traducida, en el 
contexto escolar, como el bullying o acoso escolar.
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Finalmente, y desde el contexto escolar, el 
maestro no solo debe estar preparado para labores 
académicas sino también para hacerle frente a las 
dificultades en la convivencia que ocurran durante 
la jornada, es por esta razón que son los maestros 
los llamados a reconocer la convivencia escolar 
y a la democracia como uno de los factores más 
importantes frente a la prevención y mitigación de 
la violencia, de manera que permitan la construc-
ción de paz, tolerancia, equidad y de ambientes 
pacíficos.
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Resumen
El presente artículo aborda la representación mental 
infantil de un espacio urbano en Bogotá. La pregunta 
que orientó la investigación fue: ¿cómo se orientan 
espacialmente niños de diferente edad en un ambien-
te urbano? La hipótesis se basó en la teoría piagetana, 
que defiende como la orientación espacial sigue un 
proceso cognitivo de complejidad creciente que se 
inicia en la temprana infancia en estado de egocen-
trismo y tiende, con la maduración y el desarrollo, a 
la representación abstracta de la ciudad. La metodo-
logía de investigación consistió en la aplicación de 
mapas cognitivos a niños entre los 7 y 14 años que 
estudian en un espacio universitario. Los resultados 
demuestran la naturaleza constructivista de la cogni-
ción ambiental, pues la temprana infancia se orienta 
con base en elementos ambientales ligados a la in-
teracción sensorio-motriz y tan solo en la pubertad 
se logran entender las relaciones entre los diferentes 
componentes urbanos de manera abstracta.
Palabras clave: cognición, espacio urbano, psicolo-
gía ambiental, comportamiento urbano, ciudad. 

Abstract
This article addresses the ways in which children 
create a mental representation of an urban space in 
Bogotá. The question guiding this research was: How 
are children of different ages spatially oriented within 
an urban environment? The hypothesis was based on 
Piaget’s theory that asserts that spatial orientation fo-
llows a cognitive process of increasing complexity 
beginning at the early childhood stages in an ego-
centric state and expanding, with maturity and deve-
lopment, to an abstract representation of a city. The 
research methodology consisted of cognitive map-
ping of children between the ages of 7 and 14, stud-
ying in a university environment. The results exhibit 
the constructivist nature of environmental cognition. 
Early childhood is guided by environmental elements 
linked to the sensory motor interaction, and it is only 
with the onset of puberty that it becomes possible to 
understand the relationships between different urban 
components in an abstract manner.
Keywords: cognition, urban spaces, environmental 
psychology, urban behavior, city. 
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Introducción
La relación entre el niño y la ciudad es un tema no-
vedoso en psicología, pues habitualmente se piensa 
el desarrollo infantil como un proceso individual 
aislado de las condiciones ambientales como el 
entorno urbano, al igual que el contexto físico y 
social. La ciudad y los espacios urbanos tienen una 
relación muy cercana con la calidad de vida, el 
bienestar de las personas y su desarrollo mental, 
pues, como lo afirma Proshansky: 

Sorpresivamente no parece ocurrírsele a los psi-
cólogos que parte de la variabilidad que puede estar 
involucrada en el concepto de autoestima […] la an-
siedad o tranquilidad en el confinamiento o incluso 
la productividad de los jóvenes… puede ser atribuido 
a la naturaleza, significado, diseño, organización y 
uso del espacio físico. (1984, p. 176)

La psicología ambiental ha sido el área disci-
plinar consagrada a estudiar las implicaciones psi-
cosociales del fenómeno urbanístico (Aragonés y 
Amérigo, 1998). La creciente tendencia internacio-
nal y de la población colombiana a vivir en es-
pacios urbanos invita a pensar sobre la forma en 
que el entorno citadino incide sobre la ciudadanía 
(ONU-Habitat, 2012). En particular, resulta de im-
portancia la aproximación a la integración de las 
personas a la ciudad y su capacidad para usar re-
cursivamente sus locaciones. 

En Colombia se ha iniciado un reciente esfuerzo 
por abordar los temas de la psicología ambiental 
en el ámbito citadino: Gallego, Gallego, Arboleda, 
Garcés y Sepúlveda (2017) abordaron la influencia 
de la psicología ambiental en el contexto educati-
vo. García y Peralta (2016) analizaron los espacios 
multifamiliares como forma de crecimiento urbano 
y su efecto sobre la relación de la ciudadanía con 
la ciudad. Jiménez e Infante (2008) abordaron las 
narrativas populares infantiles sobre la ciudad de 
Bogotá. Rizo, Gutiérrez y Granada (2004) se encar-
garon de investigar sobre las actitudes de respon-
sabilidad ambiental en espacio universitario. Los 
textos citados se caracterizan por su interés en apli-
car los fundamentos teórico-metodológicos de la 
psicología ambiental para atender problemas como 

la protección ambiental o el desarrollo social de 
poblaciones marginadas.

El presente estudio establece un contraste con 
las aproximaciones aplicadas de la psicología am-
biental en Colombia, pues aborda la cognición 
ambiental infantil a través de un problema teórico: 
la orientación espacial en ambientes urbanos. Se 
hace, por tanto, necesario describir la trayectoria 
del problema de la comprensión del entorno cita-
dino dentro de la psicología ambiental. 

Los trabajos de los diseñadores urbanos del siglo 
XX, como Lynch (1998), asumen que un aspecto 
determinante de la relación del ciudadano con el 
entorno urbano es la orientación espacial. El hecho 
de que las personas comprendan su ambiente físico 
y puedan representar con fluidez la forma de des-
plazarse para satisfacer sus necesidades fundamen-
tales, como acceder a un hospital o las entidades 
educativas o las zonas de recreación o abasteci-
miento, determina su capacidad de supervivencia, 
adaptación y bienestar. El hecho de estar perdido ha 
sido descrito por Lynch (1998) como una experien-
cia subjetiva de absoluto desastre, pues la persona 
desorientada experimenta un estado de desasosie-
go, miedo y sensación de inseguridad, así como una 
gran dificultad para planear y ejecutar recorridos 
urbanos. La desastrosa sensación de desorientación 
espacial se agrava si se piensa en la experiencia de 
los niños, quienes viven con especial dramatismo el 
hecho de perderse en la maraña urbana.

La desorientación espacial infantil suele comba-
tirse en la mayoría de las ciudades con un elemen-
tal recurso: la reclusión de la infancia en sitios de 
permanente supervisión en medio de un continuo 
proceso de aislamiento del niño de la ciudad y de-
pendencia de los cuidadores. La concepción de la 
calle como el enjambre de la maldad por sus ries-
gos de accidentabilidad, rapto, transgresión y abuso 
ha promovido los estudios sobre las condiciones 
amenazantes de la ciudad (Roncancio, Minsnaza y 
Prieto, 2015; Sotelo y Barrios, 2006). En pocos ca-
sos se considera a la ciudad como objeto de com-
prensión y entendimiento susceptible de ser usada 
recursivamente por la ciudadanía infantil, a través 
del aprendizaje de medidas autónomas de precau-
ción y planeación (Tonucci, 1997, 1983, 2009).
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Más recientemente, se han realizado importan-
tes esfuerzos por fortalecer la idea del niño como 
ciudadano que requiere de la experiencia urbana 
para desarrollar su comprensión del ambiente y su 
autoestima, al igual que sus facultades cognosciti-
vas. Algunos autores han demostrado que los niños 
que se desplazan entre la casa y la escuela de ma-
nera autónoma y peatonal desarrollaban una mejor 
comprensión de su ambiente, planeación de rutas 
y solución de problemas urbanos que los niños 
que se desplazan en vehículo o con la compañía 
de un adulto (Rissotto y Tonucci, 2002). En 2014, 
en Australia Foster, Villanueva, Wood, Christian y 
Giles-Corti realizaron un estudio sobre la relación 
entre el temor de los padres a los extraños y la mo-
vilidad e independencia en niños de 10-12 años. 
Los niños con mayor independencia para su movi-
lidad urbana mostraron una mayor seguridad perso-
nal para tomar decisiones ambientales y hacer uso 
recursivo de la calle. Vidar, Vitaro, Brendgen y Bor-
ge (2017) analizaron la relación entre el desarrollo 
cognitivo, la atención y el tiempo que los niños 
pasan fuera de casa. Estos autores encontraron una 
correlación positiva entre el tiempo que los niños 
pasan fuera en la calle, o en la ciudad y un mayor 
desarrollo cognitivo y atencional.

Ante la consideración del niño como un sujeto 
desorientado espacialmente, por parte del sentido 
común, se abre la posibilidad científica de pensar 
al niño como ciudadano que se orienta de mane-
ra diferente a la de los adultos. El niño pasa a ser 
considerado, en la psicología ambiental, como un 
sujeto cognoscitivo que requiere de interactuar con 
el ambiente para desarrollar ideas propias sobre su 
entorno.

Una pregunta orienta el presente estudio: ¿cómo 
se orientan los niños de diferentes edades en el am-
biente urbano? A su vez, vale la pena preguntarse 
sobre las alternativas y estrategias investigativas que 
favorecen la descripción de los procesos mentales 
en materia ambiental.

En primer lugar, es necesario mencionar la im-
portante tradición desarrollada en la psicología am-
biental sobre el concepto de cognición ambiental. 
La ciudad ha sido considerada como un objeto 
perceptual frente al cual el sujeto realiza un per-
manente proceso cognoscitivo de ordenamiento y 

administración de la información ambiental (Ovie-
do, 2002, 2006). El ordenador mental se caracteriza 
por la selección y extracción de estímulos urbanos 
para llevar a cabo procesos de almacenamiento, 
clasificación y creación de estados imaginativos 
como la planeación de las interacciones ambienta-
les (Aragonés y Amérigo, 1998). 

La orientación espacial es una actividad cog-
noscitiva caracterizada por la construcción de 
imágenes mentales. El sujeto frente al ambiente se-
lecciona y sintetiza la enorme cantidad de datos 
ambientales a través de una pantalla visual, que 
guarda una gran semejanza con un mapa. La psi-
cología ambiental asume que la forma en que se 
orientan las personas en el ambiente es a través de 
la estructuración de un mapa cognitivo, (Kitching, 
2015; Montello, 2015; Miao, Zeng y Weber, 2017) 
el cual se define como: “un constructo que abarca 
aquellos procesos que hacen posible a la gente ad-
quirir, codificar, recordar y manipular información 
acerca de la naturaleza de su ambiente espacial” 
(Downs y Stea, 1973, p. XIV).

El concepto de mapa cognitivo tiene en la psi-
cología ambiental dos acepciones. Una de carácter 
teórico dirigida a ilustrar la tendencia del aparato 
mental a configurar imágenes mentales; y otra rela-
cionada con el desarrollo de estrategias metodoló-
gicas dirigidas a describir la representación psíquica 
del ambiente. El mapa cognitivo como herramienta 
investigativa fue inaugurada por Lynch (1998) quien 
consideró que la imagen mental de la ciudad puede 
observarse de manera indirecta a través de la activi-
dad gráfica. Sujetos desprevenidos fueron invitados 
por Lynch (1998) a dibujar un bosquejo del centro 
de algunas ciudades estadounidenses. La actividad 
gráfica resultó sumamente exitosa, pues las perso-
nas se sentían muy motivadas a plasmar en el papel 
los elementos ambientales que favorecen su orien-
tación y mostraban a las claras las relaciones de di-
rección y distancia entre elementos referenciales. El 
dibujo de la ciudad resultó una forma espontánea y 
divertida de exponer la percepción que tienen las 
personas del ambiente urbano, incluidos los niños.

El estudio de la cognición ambiental infantil ha 
tenido un importante desarrollo investigativo, a tra-
vés de la estrategia gráfica de mapa cognitivo. Uno 
de los temas más atractivos ha sido la evolución y 
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transformación de los mapas cognitivos a lo largo 
de la vida (Caballero, 2002; Lázaro, 2000). Autores 
como Hart y Moore (1973) y Moore (1974) inter-
pretaron la evolución de los mapas cognitivos in-
fantiles a la luz de la teoría de Piaget (1973).

El constructivismo genético de Piaget resul-
tó inspirador en materia de cognición ambiental, 
pues asume que el desarrollo cognoscitivo sigue 
un proceso de complejidad creciente que se inicia 
con el pensamiento egocéntrico y tiende hacia la 
descentración o desarrollo de la capacidad abs-
tracta. Las etapas del desarrollo ontogenético de 
Piaget surtieron una interesante alternativa de ex-
ploración y clasificación de los mapas cognitivos 
en diferentes periodos del desarrollo ontogenético 
(Marchesi, 1983).

Los mapas cognitivos en etapas tempranas del 
desarrollo infantil se caracterizaron por sus rasgos 
egocéntricos, es decir, por la excesiva concentra-
ción infantil por los elementos ambientales más 
impresionantes desde el punto de vista sensorial. 
Los elementos ambientales estruendosos, particu-
larmente móviles, brillantes o de permanente in-
teracción sensorio-motriz constituyen aspectos 
determinantes de los mapas cognitivos en etapas 
tempranas del desarrollo (Goga y Kümmerling-Mei-
bauer, 2017; Miao, Zeng y Weber, 2017). 

El rasgo egocéntrico de mayor protuberancia ra-
dicó en la diseminación de los elementos ambien-
tales dibujados en el mapa cognitivo, pues carecen 
de coordinación espacial. Con frecuencia, los di-
bujos infantiles, en las etapas más tempranas del 
desarrollo cognoscitivo, resultan desarticulados en 
virtud de la tendencia a la superposición de ele-
mentos como sucede con los llamados “mamarra-
chos” o “matachos” en los que se retiñe sobre una 
forma ya dibujada o en la presentación de objetos 
sin conexiones gráficas, como pueden ser una se-
rie de rayones dispersos en el papel (Hart y Moore, 
1973). Se infiere de los datos arrojados por este 
tipo de mapas cognitivos que los niños, en perio-
dos tempranos de desarrollo, perciben el ambiente 
como una serie de estímulos dispersos sumamente 
llamativos e impactantes, ante los cuales el niño se 
siente sorprendido y sin capacidad de contextua-
lizarlos en un espacio o escenario urbano. El niño 

capta datos difusos y diseminados sin solución de 
continuidad espacial.

El desarrollo cognitivo sigue un proceso de su-
peración del estado egocéntrico (en el que el niño 
está centrado en los objetos particulares) para abrir-
le camino al proceso de integración de las imáge-
nes dispersas y descoordinadas del mapa cognitivo. 
Los niños en el periodo de edad escolar tienen los 
primeros intentos de coordinación espacial entre 
elementos, pero la persistencia del egocentrismo 
les impide salir del todo de la fascinación que ofre-
cen los objetos de frecuente interacción senso-
rio-motriz o de especial atracción sensorial. Con 
el nombre de mapas semicoordinados se designa 
a aquellos dibujos en los que el sujeto intenta arti-
cular de manera parcial los objetos, a través de co-
nexiones gráficas e intenta salir de la yuxtaposición 
de objetos, es decir, matachos. Se procura en los 
mapas semicoordinados abandonar parcialmente 
las formas inconexas para acceder al manejo de 
relaciones de distancia y dirección, mediadas por 
elementos articuladores. 

Se ha denominado con el nombre de mapas 
coordinados o abstractos a los dibujos propios de 
los niños del periodo puberal y adolescente. En los 
mapas coordinados se lleva a cabo un proceso de 
abstracción, pues el niño supera la fascinación por 
los objetos puntuales para volcarse sobre la con-
sideración del ambiente como una totalidad en la 
que es posible establecer la relación entre la parte y 
el todo. Los objetos dibujados son ubicados dentro 
de un contexto más amplio. Así, por ejemplo, se 
tiende a mostrar el mapa configurado por un punto 
de partida y otro final, con estaciones intermedias 
que le muestran al observador diferentes elemen-
tos de enlace favorecedores de la orientación. En 
los mapas coordinados o abstractos el niño puede 
pensar en el otro y en su necesidad de encontrar 
elementos de referenciación espacial para realizar 
un recorrido ambiental.

En resumen, se puede afirmar que los niños se 
orientan espacialmente en el espacio urbano de 
acuerdo con su nivel de desarrollo cognitivo. La 
imagen mental del ambiente sufre una continua 
movilidad que transita de las formas egocéntricas 
al desarrollo de un proceso abstracto.
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La hipótesis que se someterá a comprobación 
se formula en los siguientes términos. Los niños de 
menor edad en periodo preescolar presentan una 
cognición ambiental caracterizada por la presencia 
de mapas egocéntricos. Los niños de edad escolar 
se caracterizan por la presencia de mapas semidi-
ferenciados y los sujetos en edad puberal y adoles-
cencia presentan mapas abstractos o coordinados. 
La orientación espacial en el ambiente urbano si-
gue un orden de complejidad creciente que se hace 
manifiesta en la capacidad de coordinar los ele-
mentos gráficos del mapa cognitivo, con el avance 
en la edad.

Método
La investigación constituye un estudio transver-
sal, ya que se seleccionaron niños de diferentes 
edades que representan su grupo de edad. Se 
controlaron variables como familiaridad, escola-
ridad, desempeño académico y capacidad de di-
bujar con fluidez. Se abordó metodológicamente 
la cognición ambiental de los niños a través de la 
herramienta de mapas cognitivos, con un enfoque 
cualitativo, pues se hizo énfasis en la presencia 
o ausencia de conexiones gráficas entre objetos 
dibujados, así como su incremento o descenso en 
relación con la edad. De este modo, el estudio 
asumió como criterio de comprobación de la hi-
pótesis la estrategia de determinar el incremento 
en las conexiones entre objetos percibidos con 
respecto a la edad. 

Participantes
Los participantes fueron 7 niños con edades com-
prendidas entre los 4 y 14 años. Los niños asisten 
al mismo tiempo, con la misma frecuencia y con la 
misma antigüedad a una institución educativa uni-
versitaria de la ciudad de Bogotá, en la que apren-
den música o practican deportes los días sábados. 
Est4e espacio guarda todas las características de un 
ambiente urbano y se constituye en sí misma en 
una ciudad universitaria. Se seleccionó este sitio, 
pues se trata de un escenario en el cual todos los 
sujetos se desplazan peatonalmente y allí realizan 
actividades académicas en el área de estudios mu-
sicales y deportes, lo cual implica el uso de loca-
ciones, tiempos y actividades similares.

Materiales
Se utilizaron hojas en blanco lápices, borradores y 
tablas de madera sobre las cuales dibujar.

Procedimiento
La directriz verbal que se dio a los niños para rea-
lizar el mapa cognitivo fue la siguiente: “Un niño 
nuevo, de tu misma edad, va a entrar a estudiar 
contigo y necesita conocer este sitio para asistir a 
las clases. Por favor, haz un dibujo de la universi-
dad, para ayudarlo a orientarse. No tiene que ser 
un dibujo bonito, sino un bosquejo con el cual pue-
das ayudar a tu compañero. Procura marcar con 
su nombre los objetos que dibujes o si lo deseas 
puedes indicarnos cómo se denomina cada obje-
to para marcarlo y finalmente ubica el sitio donde 
se encuentra el norte de tu mapa. Cuentas con un 
tiempo de 20 minutos para realizar tu dibujo, pero 
si acabas antes nos lo puedes entregar”. 

Una vez el niño concluía su mapa el observador 
realizaba una rápida entrevista para determinar el 
nombre de los objetos dibujados y los referentes 
ambientales a los que estaban asociados. Igualmen-
te, se procuraba identificar si entre dichos objetos 
graficados el niño había introducido relaciones de 
distancia o ubicación e incluso si los trazos reali-
zados tenían la intención de establecer conexiones 
entre ellos. El entrevistador entregaba los mapas 
con sus anotaciones para que dos investigadores 
clasificaran los mapas por consenso. 

Una vez terminada la entrevista se agradeció la 
participación de los niños y se le manifestó que su 
dibujo estaría expuesto en un lugar de la universi-
dad para que ellos los pudieran verlo y reconocer 
su dibujo.

Los mapas cognitivos fueron clasificados, por 
parte de los investigadores, con base en un criterio 
que es el número de las coordinaciones gráficas. 
Se consideró que el mapa egocéntrico es aquel en 
el cual los componentes carecen de coordinación 
entre elementos dibujados, es decir, de la presencia 
de un elemento que integre dos elementos clara-
mente diferenciados. Los mapas semicoordinados 
son aquellos en los cuales aparecen coordinados 
entre dos elementos. Mapas abstractos o coordina-
dos en los que se presentan más de dos conexiones 
gráficas o coordinaciones entre objetos dibujados.
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Resultados
Los dibujos de los niños entre 4 y 6 años
En los mapas de niños de 4 años era particular-
mente notorio el dibujo con formas de difícil 
comprensión para otros observadores. El egocen-
trismo se hizo manifiesto en una estructura gráfica 
anárquica, pues los niños suponían que cualquier 
persona podía comprender su composición. Con 
frecuencia se mostraban disgustados y desconcer-
tados por las preguntas del investigador; eran per-
sistentes en la transparencia de su mapa a los ojos 
de cualquier otro.

Figura 1. Mapa de niño de 4 años.

El niño afirmó que se graficaba a sí mismo acom-
pañado de su padre a la salida del salón de música. 
En la parte inferior aparece dibujado un canal de 
agua al que denomina como “piscina” hacia la cual 
se dirigen en descenso por las escaleras.

La tendencia a dibujar elementos caracterizados 
por su apariencia sensorial es representativa de los 
niños con 4 años de edad. Los objetos graficados 
son caracterizados por sus propiedades físicas más 
notorias como su forma o contorno.

Figura 2. Mapa de una niña de 4 años.

La niña manifestó que en el sector había muchas 
“palomitas”, árboles y flores, junto con niños que 
estudian y juegan. Mencionó la importancia del edi-
ficio de oficinas, donde trabaja su madre ubicado 
al lado izquierdo superior de la imagen, quien baja 
por unas escaleras para recogerla de su salón de cla-
ses. También resaltó la importancia que tiene para 
ella la casa de los perros ubicada en la parte supe-
rior central de la imagen. Resulta llamativo el tama-
ño de esta casa con el del edificio cercano. El mapa 
muestra un conjunto de elementos aislados, no co-
nectados ni radiales como podría ser un mapa. La 
niña pinta aquello que le gusta del lugar, como las 
palomas. Claramente este es un mapa egocéntrico.

Los dibujos de los niños de 6-8 años
La percepción de los niños en esta etapa (6-8 años) 
se caracterizó, también, por su dimensión senso-
rio-motriz. Los objetos percibidos son aquellos 
que ofrecen la oportunidad de ser manipulados. 
En igual sentido, resultan llamativas aquellas ex-
periencias sociales en las que los infantes pueden 
tomar protagonismo.
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Figura 3. Mapa de niño de 6 años estudiante de música

Resulta interesante la importante presencia de 
figuras humanas en interacción social a la hora 
del recreo, así como la presencia de objetos mani-
pulables como mesas y sillas. En la parte superior 
derecha de la imagen aparece un recuadro con la 
imagen del niño en proceso de compra de comes-
tibles en la tienda. El énfasis en la ejecución de la 
compra demuestra el gusto de los niños por repre-
sentar acciones motrices y sociales. Los objetos ma-
nipulables como las mesas, sillas, los comestibles 
ofrecidos por la tienda fueron dibujados por mu-
chos niños y se hicieron presentes en otras edades 
mayores. Los niños discriminan aquellos objetos 
que ofrecen oportunidades de interacción motriz y 
pueden articularse a sus actividades lúdicas. 

En general, se graficaron situaciones relacio-
nadas con el periodo del recreo, momento de in-
tegración con otros niños a través del juego y la 
sensación de esparcimiento. En los dibujos de este 
periodo existe un amplio contraste entre la zona 
de recreo, descrita con profundidad por los niños, 
en relación con las actividades académicas. A la 
altura del séptimo y octavo año aparecieron mapas 
interesados en describir el interior de los salones de 
clase, con sus instrumentos musicales, pupitres, etc. 
Los mapas describieron una tendencia a reflejar 

aquellos elementos ambientales con los cuales pue-
den interactuar de manera espontánea y voluntaria. 
La expectación de encontrar en el entorno objetos 
que se presten a la exploración motriz desempeña 
un papel de primordial importancia dentro de la 
producción gráfica. 

El componente lúdico de los eventos dibujados 
caracteriza esta etapa. En este periodo evolutivo 
aparecen importantes rasgos preceptúales: el tama-
ño y la altura como elemento predominante en los 
objetos dibujados. En el dibujo se incluyen formas 
geométricas elevadas que designan puertas, muros 
y edificaciones en general. Se puede interpretar este 
hecho como un intento de clasificación y organiza-
ción del ambiente con base en ciertos atributos de 
los objetos. En términos piagetanos, se trata de un 
intento por superar la anarquía del egocentrismo. 
En el periodo de 4 a 7 años los objetos tenían igual 
valor. Aquellos elementos llamativos a la percep-
ción eran introducidos en el dibujo, sin mayor cui-
dado por el manejo de la distancia y la ubicación. 
En igual sentido, los niños buscan en el ambiente 
elementos de contrastación como el edificio más 
alto o que “puede llegar hasta el cielo o al sol”, el 
más “gordo” o más flaco, el más colorido, etc.

Figura 4. Mapa dibujado por un niño de 8 años estudian-

te de música. Resulta notable el contraste de los rascacielos 

con la diminuta cafetería del costado derecho, la cual contie-

ne la figura humana del vendedor, cercana a una vitrina.
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Los objetos no se imponen, si no es el niño 
quien busca atributos en los objetos para adjudi-
carles valor superlativo. La percepción del tamaño, 
la forma y el volumen adquieren gran significado 
en virtud de su deseo de comparar. El niño transfie-
re al mundo atributos humanos. Así, por ejemplo, 
puede clasificar como triste o alegre un edificio, o 
sentir pesar por una choza que se siente sola y apa-
bullada en medio de los rascacielos. El concepto de 
escala humana adquiere su máxima preponderan-
cia. Podemos acudir a nuestros propios recuerdos 
para valorar el profundo significado que tiene la 
idea de la casa en el árbol hecha del tamaño de 
un niño, o el gusto por las carpas y casas para ni-
ños. Los objetos acordes con su estatura le resultan 
agradables por su condición de ser susceptibles a la 
manipulación. En contraste, los objetos elevados o 
desproporcionados en función del tamaño infantil 
aparecen como inalcanzables y poderosos. 

Adicionalmente, los mapas cognitivos del pe-
riodo exhiben objetos texturados como escaleras, 
caminos empedrados, al igual que el enrejado de 
las ventanas o de las baldosas del suelo. La impor-
tancia de las superficies terrestres refleja el interés 
de los niños por crear un plano imaginario sobre el 
cual depositar los objetos.

Figura 5. Mapa dibujado por un niño de 7 años y medio 

estudiante de música.

La parte inferior de la imagen representa las re-
jas metálicas de la zona de ingreso a la universi-
dad. Las líneas paralelas en zigzag simbolizan el 
conjunto de escaleras que llevan al sector de estu-
dios musicales. Una plaza presenta incorporados 
salones circundantes, baños, la tienda, al igual que 
los detalles de mesas, sillas y flores. Finalmente, el 
enrejado superior representa las tejas de barro del 
edificio.

El interés por las texturas terrestres configuradas 
por formas geométricas que se reproducen, como 
los empedrados o losas, muestra un intento de agru-
par espacialmente los objetos en orden, secuencia 
y continuidad. Las texturas adquieren su virtud de 
conjunto gracias a la capacidad de realizar una in-
tegración entre parte-todo. El dominio sobre formas 
geométricas simples hace posible la comprensión 
del paisaje urbano como la reiteración de un ele-
mento muy representativo como las piedras, las te-
jas o los vidrios. El gusto por dibujar piedras o losas 
ordenadas está asociado al manejo de límites, pues 
en su conjunto presentan contornos y dirección. El 
intento deliberado por texturar el suelo como un 
enrejado de baldosas se puede interpretar como el 
dominio de nociones tales como las de secuencia 
y continuidad de formas geométricas.

En los niños en esta etapa de 8 a 10 años se ob-
servó un importante esfuerzo por realizar agrupa-
mientos. Esto significó la capacidad de clasificar los 
objetos conforme a la homogeneidad de la forma, 
el brillo, tamaño, etc. En esta etapa se cuenta con 
la capacidad de seleccionar aspectos ambientales 
muy llamativos para darle identidad y diferenciar-
los claramente de los demás. Se puede afirmar que 
esta etapa del desarrollo se caracteriza por la ca-
pacidad de jerarquizar gráficamente aquello que 
es objeto de interés para el niño, en virtud de sus 
ofertas de interacción motriz. Los niños entre 8 y 10 
años disfrutan de la tendencia al coleccionismo, a 
través de objetos como las canicas, piedras, corde-
les, etc., las cuales son usadas con frecuencia para 
desempeñar labores de diferenciación por su color, 
tamaño, dureza, etc. 

La gran atracción de los niños por crear catego-
rías para agrupar los objetos es notable. Con fre-
cuencia, sus juguetes adquieren valor en función 
de la comparación. Suele suceder que los niños se 



im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

179

Estudio de la cognición ambiental infantil en la ciudad de Bogotá

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 171-183

sienten más atraídos por un juguete de otro niño al 
observar que tiene cualidades que contrastan am-
pliamente con el suyo. La actividad de comparar 
los objetos para clasificarlos lleva al niño a buscar 
en la altura de las edificaciones un criterio de or-
ganización. La actividad gráfica refleja claramente 
el proceso mental de agrupar los objetos bajo una 
determinada categoría como forma, tamaño, tex-
tura, etc. La apreciación de las cavidades y ondu-
laciones de las superficies adquiere también una 
presencia notoria en la producción gráfica, pues 
expresa la expectación de los niños para adelantar 
acciones físicas. En esta edad se acentúa el gusto 
por la exploración terrestre. Los niños disfrutan del 
hecho de abrir agujeros en la tierra o en la arena, 
fabricar túneles y preparar el terreno para introducir 
otros objetos. 

En esta misma dirección, los niños se encuentran 
a gusto allí donde pueden introducirse en contextos 
subterráneos como una gruta, una cava o un túnel. 
Las rupturas de la superficie terrestre, como los agu-
jeros, provocan la exploración. Basta con recordar 
el enorme placer de identificar la profundidad de 
un charco a través de gestos como el brincar den-
tro de él, así como arrojar piedras a un precipicio 
para confirmar auditivamente su impresión visual. 
La identificación de las superficies terrestres ocupa 
en buena parte las labores de los niños desde tem-
prana edad, pero adquieren principal preponderan-
cia a la altura del séptimo y octavo año. El dibujo 
infantil ofrece pruebas del interés por identificar el 
terreno con mayor precisión. 

Los mapas cognitivos reflejan un rasgo funda-
mental: son matrices o herramientas de planifica-
ción para las acciones que se van a ejecutar. Cada 
elemento gráfico denota la expectación de los ni-
ños de interactuar con el ambiente, con base en sus 
propios intereses y expectativas. En este caso, los 
niños plasman su interés por los desplazamientos 
motrices y los contenidos ambientales que los ha-
cen posibles, como el relieve de su territorio. 

Los dibujos de los niños entre los 9 y 14 años
Los dibujos de esta edad se caracterizan por la 
presentación de una mayor cantidad de objetos 
de diverso orden, todos ellos incluidos dentro de 

un plano cartográfico. En primer lugar, aparece un 
rasgo sobresaliente: la adopción de una perspec-
tiva aérea a la manera de una vista satelital. El 
cambio de perspectiva espacial es un hecho de-
terminante, pues los objetos dejan de ser consi-
derados desde el punto de vista de la impresión 
causada sobre el observador. Adquiere mayor im-
portancia la referenciación de cada elemento y su 
ubicación definida dentro de un plano cartográfi-
co. Surge con gran frecuencia el uso de conven-
ciones gráficas como el uso de flechas o formas 
geométricas simples acompañadas de denomina-
ciones verbales como el nombre de un barrio en-
cerrado en un círculo. 

En este periodo desaparece lentamente la ten-
dencia a la anarquía de elementos gráficos. Los 
dibujos tienden a agrupar los objetos por cualida-
des prominentes como su pertenencia a una de-
terminada locación, como puede ser la inclusión 
de un edificio dentro de un conjunto residencial. 
Los niños muestran un particular interés por mos-
trar vías de acceso a las edificaciones. Los me-
joramientos de las condiciones subjetivas de la 
orientación se ven reflejados en la estructuración 
gráfica. Los caminos muestran rutas de traslado 
entre diferentes sectores, con especial énfasis en el 
manejo de escaleras y superficies lisas. La amplia-
ción del campo perceptual es notoria. Los niños 
dejan de dibujar las zonas más inmediatas a su 
sitio de mayor estadía para dar lugar a otros sec-
tores de vital importancia como las zonas de ser-
vicios. Así, aparecen como elementos importantes 
el sector de la biblioteca, edificios circundantes, 
parqueaderos, así como un permanente contraste 
entre sitios edificados y áreas verdes.

Resulta particularmente llamativo el hecho de 
que el dibujo de este periodo se caracteriza por 
su interés en comunicar con claridad las formas 
de movilizarse por el territorio graficado. Los niños 
toman en consideración la interpretación que otros 
le pueden dar a sus imágenes. La inclusión de las 
sendas como elemento integrador de edificios hace 
de los mapas instrumentos legibles. Los objetos se 
distribuyen dentro de una pauta de continuidad en 
la que los individuos pueden identificar el inicio de 
un recorrido y un punto de llegada.
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Figura 6. Mapa dibujado por una estudiante del progra-

ma de deportes de 13 años de edad. La imagen presenta una 

hoja de ruta para movilizarse por diversos sectores de la uni-

versidad, a través de un conjunto de sendas.

Los mapas del periodo preadolescente reflejan 
el interés por conectar los elementos dibujados. Se 
hace evidente el deseo de introducir componentes 
que enriquezcan la imagen gráfica con detalles que 
favorezca la orientación. Resulta pertinente señalar 
la presentación de imágenes configurados a la ma-
nera de mapas de ruta. En ellos se señalan diferen-
tes estaciones y se realizan estimaciones gráficas 
sobre la distancia de un lugar a otro. 

Figura 7. Mapa dibujado por una estudiante de música de 

11 años. La hoja de ruta resalta la presencia de sendas tex-

turadas, que conectan sectores claramente determinados por 

formas geométricas. Los conjuntos de líneas paralelas repeti-

das designan las escaleras y su extensión.

Los mapas de este periodo reflejan una mayor 
libertad de movimiento y exploración activa del en-
torno. La capacidad de representar objetos se pro-
duce en un campo mental mucho más amplio. El 
radio de la percepción se extiende a objetos distin-
tos a los del propio territorio (sector de salones de 
clases de música). La orientación espacial es cada 
vez más recursiva. La dependencia de un solo sec-
tor como elemento central para orientarse sede ante 
la búsqueda de otros sectores. A lo largo del pro-
ceso de dibujo los niños aclaraban que esta era su 
ruta preferida, pero asumían que podrían hacerse 
desplazamientos por otros sectores. 

La opcionalidad es un rasgo cada vez más noto-
rio. Los niños asumen que su forma de ordenar el 
ambiente es el producto de su propia perspectiva. 
Asumen la posibilidad de crear otras alternativas 
de desplazamiento, pero dibujan la que tienen más 
claramente definida. El hecho más llamativo en esta 
etapa es la tendencia a la estructuración de un pla-
no visual en el que se demuestra un mayor dominio 
sobre la capacidad de prescindir de la apariencia 
sensorial de los objetos y sus detalles, como los 
edificios con puertas y ventanas. El mayor dominio 
sobre la capacidad de clasificar lleva a un agrupa-
miento cada vez más exitoso de los sectores hasta 
el extremo de exhibir la presencia de barrios repre-
sentados con formas geométricas simples y acom-
pañados de denominaciones escritas.

En términos generales, en este periodo se logran 
significativos avances en la superación de los rasgos 
egocéntricos más profundos, entre ellos: la depen-
dencia de la apariencia de estímulos aislados, la 
incapacidad para realizar conexiones entre diferen-
tes zonas ambientales y, especialmente, la consoli-
dación de una visión paisajista, global o “holista”.

Conclusiones
La presente investigación se propuso estudiar la for-
ma en que los niños se orientan en espacios urba-
nos y sus principales recursos cognoscitivos para 
interactuar con el ambiente. Se usó la estrategia 
metodológica de mapa cognitivo como recurso 
para identificar los referentes espaciales u objetos 
urbanos que le permiten ubicarse espacialmente.

La hipótesis investigativa se basó en los aportes 
del constructivismo genético de corte piagetano, en 
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la que se asume que los niños a menor edad tienen 
una representación mental “egocéntrica”, analítica 
y fragmentaria del ambiente. En esta misma, apa-
recen elementos ambientales desarticulados e in-
conexos y adjudica que la tendencia del desarrollo 
cognitivo radica en ordenar las imágenes mentales 
saturadas de información dispersa para darles rela-
ciones de orientación, distancia, tamaño, etc. 

Los resultados arrojados por la aplicación de ma-
pas cognitivos demuestran que los dibujos infanti-
les en niños de muy temprana edad, como aquellos 
de 4 a 6 años, guardan características egocéntricas; 
pues dibujan objetos ligados a su experiencia sen-
sorial más inmediata y llamativa sin poder acceder 
a otros elementos menos frecuentes o distantes de 
su desempeño sensorio-motriz. 

La persistencia del egocentrismo es sumamen-
te notable, en niños de edad escolar entre los 8 y 
10 años, y la aparición de las conexiones gráficas 
tan solo se produce en niños de edades cercanas a 
la adolescencia. La teoría piagetana ofrece un in-
teresante marco de referencia para interpretar los 
mapas cognitivos, pues muestra a las claras que la 
representación mental del ambiente urbano sigue 
un proceso que va de las formas más simples de la 
percepción como son la captación de los estímu-
los visuales llamativos que abarcan la atención del 
niño por su brillo, profundidad, tamaño, etc., y de-
jan al niño deslumbrado por su apariencia. 

La experiencia del niño en edad preescolar y 
escolar es la de una persona que requiere de apo-
yo para realizar enlaces entre los diferentes com-
ponentes de la ciudad. Basta que un niño camine 
por la calle y vea una mariposa o un ave que se 
le acerca para que pierda de vista el conjunto del 
recorrido y se centre en un solo evento que deter-
mina su interpretación del ambiente. Los niños se 
tropiezan al ver un objeto alado o flotante como un 
globo, pues su atención se dispersa y de repente el 
globo flotante o el ave ocupa el valor de un uni-
verso propio sobre el cual el niño vuelca todo su 
interés para examinar su textura, su color, su peso, 
su sabor, etc., sin poder conectar los objetos. Hasta 
tanto, el niño no supera su curiosidad por los ele-
mentos más atractivos del ambiente y comprueba 
sus condiciones estimulantes no puede pasar a la 
identificación de otras cosas.

La lentitud del desarrollo cognitivo en materia 
de orientación espacial resulta sumamente ilustra-
tiva en materia educativa, pues no se puede espe-
rar que el niño en edades tempranas entienda la 
ciudad con solo recorrerla con cierta frecuencia. 
Los niños se desorientan con facilidad porque el 
mundo les resulta muy novedoso y desconcertante. 
La lentitud del desarrollo en materia de cognición 
ambiental hace necesaria la paciencia del adulto y 
su comprensión para entender las facultades del de-
sarrollo infantil. Con frecuencia, los adultos se dis-
gustan porque un niño de edad preescolar o escolar 
se pierde o se distrae, cuando se le pide que vaya 
a la tienda de la esquina para hacer un mandado. 
Los niños suelen ser tratados como sujetos ineptos 
en materia ambiental, cuando en realidad están en 
medio de su camino de construir imágenes men-
tales cada vez más consolidadas, en la que cada 
objeto tenga verdadera identidad para acceder a la 
esfera de las conexiones ambientales. 

La teoría de Piaget se hizo comprobable en ma-
teria de cognición urbana infantil, pues los mapas 
cognitivos mostraron un carácter constructivista. 
La primera etapa de la orientación espacial es la 
construcción de imágenes ambientales, cuyo punto 
de partida son los pequeños descubrimientos del 
mundo circundante como la zona donde vuelan las 
palomitas. La experiencia del niño radica en utilizar 
sus pequeños descubrimientos ambientales para 
realizar nuevas aventuras de aproximación a otros 
objetos, como ubicar las palomitas y los pupitres 
en el entorno del salón de clases. La reiteración del 
niño en el esfuerzo por ampliar sus descubrimien-
tos lo lleva a reformularse el absolutismo de las 
primeras impresiones para abrirle camino al interés 
por la comprensión de nuevos elementos atrayentes 
y significativos.

El mapa cognitivo ha sido una herramienta de 
vital importancia en esta investigación por facili-
tar la expresividad infantil en materia ambiental. 
Los infantes participantes del estudio se mostraron 
motivados, pues asumían el dibujo como una acti-
vidad divertida en la cual querían perseverar. Con 
frecuencia, los niños más pequeños le pedían al 
investigador más hojas para dibujar y solicitaban 
instrucciones con preguntas como: “¿ahora qué di-
bujo? ¿Puedo hacer otro dibujo para mi mamá?”. 



im
á

g
e

n
e

s 
d

e
 in

v
e

st
ig

a
c

ió
n

182

Benavides, J., Oviedo, G. 

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 171-183

La espontaneidad de la actividad gráfica en los ni-
ños creaba un ambiente de distensión y confianza 
con los investigadores, de tal manera que los niños 
comentaban sus creaciones con gran fluidez. En 
los niños en edad puberal era frecuente el gran 
cuidado por la calidad del dibujo, pues procuraban 
que las gráficas tuvieran cierta forma geométrica 
y simetría. Gustaban de acompañar cada objeto 
dibujado con el nombre del referente espacial al 
cual se refería y con frecuencia pedían más tiem-
po para seguir perfeccionando su mapa. El grafis-
mo infantil fue un interesante y agradable medio 
de interacción entre investigadores y participantes 
por el hecho de fomentar la voluntariedad de los 
niños dentro del estudio, las formas de comunica-
ción respetuosas y amables, al igual que el entor-
no ético que debe caracterizar el trabajo sobre la 
cognición ambiental infantil.
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Resumen
Este artículo da cuenta de los resultados de la tesis 
doctoral denominada “Comunicación en aulas diver-
sas urbanas en Bogotá: una mirada desde la intercul-
turalidad”, cuyos principales objetivos se enfocan en 
comprender cómo se configuran en la actualidad los 
procesos de comunicación entre maestros y estudian-
tes, y en realizar una propuesta como recurso peda-
gógico de atención a la diversidad en la formación 
básica primaria del área de lenguaje para la infancia 
diversa del contexto escolar urbano. Se desarrolló 
una investigación con enfoque etnográfico en tres au-
las con grupos de 40 niños y niñas, algunos de ellos 
indígenas, afrodescendientes y en condición de des-
plazamiento. El análisis de la comunicación en estos 
espacios permitió establecer modelos comunicativos 
y de enseñanza, a manera de macroestructuras, que 
representan los intercambios entre maestras y estu-
diantes en el área de español y determinar una serie 
de implicaciones pedagógicas hacia una formación 
en y para la diferencia.
Palabras clave: infancia, comunicación, lenguaje, 
interculturalidad. 

Abstract
This article exhibits the results obtained from the 
doctoral thesis ‘Communication in various urban 
classrooms in Bogotá: A view from the perspective 
of interculturality’, wherein the main objectives are 
focussed on understanding how communication pro-
cesses between teachers and students are currently 
formed and on proposing a pedagogical tool for ad-
dressing diversity within primary school education in 
the area of language applied to the diverse childhood 
contexts found in urban schools. Research with an 
ethnographic approach was conducted in three class-
rooms with a group of 40 children, some of whom 
were indigenous, Afro-descendants or living with the 
effects of displacement. The analysis of the commu-
nication in these spaces allowed the establishment 
of communicative and teaching models through ma-
crostructures, representing the interchanges between 
teachers and students in the area of Spanish language 
and the determination of a series of pedagogical im-
plications for an education in and for diversity.
Keywords: childhood, communication, language, 
interculturality.
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Introducción
Este estudio ha tomado a la localidad de Bosa como 
uno de los espacios urbanos más propicios para el 
análisis de la comunicación y la diversidad en la 
escuela. Esta localidad es la segunda con más alto 
número de población indígena en la ciudad y cuen-
ta con una amplia población de afrodescendientes y 
desplazados por la violencia. La comunidad muis-
ca, así como los inmigrantes de otras etnias en Bosa, 
luchan por el reconocimiento y fortalecimiento de 
su identidad cultural frente al Estado y la cultura 
mayoritaria en un espacio marcado por relaciones 
conflictivas, de dominación y de desigualdad. Parti-
cularmente, en cuanto al problema de investigación, 
es importante resaltar que en las zonas urbanas los 
grupos étnicos se enfrentan a imaginarios esencia-
listas, en los que la ubicación de los grupos es aso-
ciada con lo rural y su condición indígena con lo 
folclórico; aspectos que debilitan su reconocimien-
to al ser desligados de sus tradiciones y territorio y, 
por tanto, subsumidos en la cultura hegemónica. 

Asimismo, se encuentra que la institución edu-
cativa en la cual se llevó a cabo la investigación, 
a pesar de ser un espacio educativo diverso por la 
presencia de grupos que varían culturalmente, pre-
senta la necesidad de articular un enfoque intercul-
tural a su propuesta pedagógica y a las dinámicas 
académicas y curriculares. Aunque en el proyecto 
educativo institucional y en el componente teleoló-
gico la diversidad es un tema central, el colegio no 
cuenta con una propuesta formativa consolidada y 
derivada del análisis del contexto y la participación 
de todos sus miembros.

Este hecho ha generado tensiones, lo que ha 
ocasionado dificultades para promover procesos de 
inclusión propuestos a partir de la política pública; 
mientras persiste la carencia de un enfoque inter-
cultural que se refleje en los lineamientos formati-
vos, así como en las dinámicas curriculares y en el 
ejercicio pedagógico de los maestros en los espa-
cios académicos. En este sentido, y aunque algunos 
docentes construyen propuestas y proyectos con la 
intención de articular lo intercultural a las aulas, 
estos esfuerzos se convierten en intentos aislados 
que no logran permear la cultura escolar. 

Adicionalmente, los maestros y estudiantes se 
enfrentan a los problemas propios de la población 

en la localidad, reflejadas en aspectos como la po-
breza, el desempleo, la delincuencia, la violencia 
intrafamiliar, la drogadicción y el microtráfico. Estas 
inciden directamente en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de los niños y las niñas indígenas en 
la educación básica y en los jóvenes en secundaria, 
por cuanto carecen de acompañamiento por parte 
de los padres de familia, presentan hábitos de con-
sumo y adicción a las drogas y conductas de delin-
cuencia en las calles. Esto sumado a problemáticas 
de racismo en el colegio derivadas de comporta-
mientos e interacciones discriminatorias especial-
mente hacia la comunidad afrodescendiente.

A pesar de que se ofrecen espacios de orienta-
ción y que los maestros desde su labor educativa 
intentan promover la valoración y el reconocimien-
to por la diversidad, esta solo logra percibirse en el 
contexto como un hecho multicultural, en el que se 
reconoce la existencia de diferentes grupos con ras-
gos identitarios plurales, valorados ocasionalmente 
en eventos culturales en los que se socializan sus 
representaciones artísticas y folclóricas.

En este contexto, la escuela representa un espa-
cio significativo para el estudio de la interculturali-
dad en el área urbana; no solo porque la diversidad 
es característica, sino también porque la escuela se 
constituye en uno de los lugares que brinda mayores 
oportunidades para recuperar y promover los princi-
pios de la interculturalidad desde la comunicación 
como eje transversal a la formación en el currículo. 

Desde esta mirada, la comunicación entonces 
permea todas las áreas curriculares y niveles de de-
sarrollo educativo con implicaciones en los proce-
sos pedagógicos al interior de las aulas y, por tanto, 
es un espacio vital de construcción de la subjetivi-
dad puesto que esta se moldea en las interaccio-
nes discursivas que se establecen con los demás. 
En este sentido, el lenguaje como facultad humana 
permite construir la realidad y bajo esta perspecti-
va, persigue un doble objetivo: individual y social. 
Así, el análisis de la comunicación contribuye a 
establecer las posibles implicaciones pedagógicas 
de las interacciones sociales, con el propósito de 
generar procesos en los que los niños y niñas se re-
conozcan como seres individuales con característi-
cas y necesidades concretas y, a su vez, construyan 
su realidad cultural desde el intercambio social.
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Sobre esa base, las preguntas de investigación 
que guían el estudio se enfocan en: ¿cómo se 
manifiesta la diversidad cultural en los procesos 
comunicativos y pedagógicos de la institución 
educativa distrital?, ¿cómo se configuran en la 
actualidad los procesos de comunicación entre 
maestros y estudiantes, en la enseñanza del español 
del ciclo quinto de básica primaria?

Marco teórico
Para empezar, es importante tener en cuenta que 
en el contexto Latinoamericano se han presentado 
tres perspectivas desde las que se han promovido 
formas de modelización de las dinámicas comuni-
cativas (Valderrama, 2000).

La primera de ellas se enfoca en modelar la re-
lación pedagógica en términos de la teoría de la 
comunicación. En esta perspectiva, el maestro se 
constituye en el emisor, el saber en el mensaje, los 
medios en el canal y el alumno en el receptor. En 
este sentido, la comunicación es lineal y está ba-
sada en una postura pedagógica transmisionista, 
influenciada por el conductismo y la teoría de la 
información. Se caracteriza por el énfasis en los 
contenidos y en los resultados y a su vez se expresa 
en una relación autoritaria y vertical entre el pro-
fesor y el estudiante. En esta dinámica la retroali-
mentación es un mecanismo de control que posee 
el profesor para verificar los resultados del proceso 
de modelamiento de la conducta.

La segunda nace en oposición a la anterior, con 
la necesidad de adecuar los conceptos de infor-
mación y comunicación a las formas de aprendi-
zaje y de asumir la pedagogía de la comunicación 
como una disciplina crítica destinada a satisfacer 
las funciones humanas y socioculturales. Aquí la 
comunicación se asume como un sistema de trans-
formación autoestructurante y autoconstructivo. 
Desde la semiótica y los estudios culturales se in-
troduce el concepto de código con la necesidad de 
desarrollar competencias codificadoras y decodifi-
cadoras, al hacer hincapié en la interlocución en la 
que el emisor y el receptor son sujetos situados en 
culturas y universos simbólicos y valorativos parti-
culares. En esta postura se critica la comunicación 
educativa instrumental de la primera perspectiva, 
por cuanto se centra en la formación de individuos 

aislados y es de carácter homogeneizante. Esto con 
el propósito de promover la formación de seres in-
tegrales desde la pasión por la comunicación y la 
relación humana mediante la construcción de co-
nocimientos, de la creatividad, de la investigación 
y del intercambio de experiencias.

Finalmente, está la perspectiva de la informática 
educativa en la que se presenta una tendencia al 
desarrollo de propuestas articuladas a la formación 
tecnológica y de habilidades, con enfoques hacia 
el diseño y desarrollo de sistemas tecnificados y el 
aprovechamiento de las potencialidades del desa-
rrollo técnico y tecnológico para la formación de 
maestros y la potenciación del papel del estudiante 
como agente activo en el proceso pedagógico.

En este marco, y desde la segunda perspectiva, 
autores como Kaplún (2002) y Levin, Ramos y Adu-
riz (2008) realizan una articulación de los modelos 
de enseñanza con los modelos de comunicación 
que pueden presentarse en las aulas, partiendo de 
la base de que cada modelo de enseñanza corres-
ponde a una determinada concepción y práctica 
de la comunicación. En este sentido, los modelos 
pueden ser exógenos (el alumno es visto como ob-
jeto de la educación) o endógenos (el alumno es el 
sujeto de la educación). 

Dentro de los primeros, se encuentra el modelo 
con énfasis en los contenidos o modelo de trans-
misión, en el que predomina un esquema de co-
municación vertical emisor-receptor, derivado de 
la teoría de la información. Este se encuentra liga-
do a la educación tradicional por cuanto se enfoca 
en la transmisión de conocimientos y valores; y, 
a su vez, es análogo al modelo de comunicación 
telegráfico, en el que la interacción es un proceso 
lineal y unidireccional entre el emisor (maestro) y 
los receptores (estudiantes).

Se trata de una “pedagogía de ideas claras”: 
bastará con que el profesor explique claramente, 
comenzando desde el principio, avanzando progre-
sivamente y citando buenos ejemplos, para que el 
conocimiento se transmita y se inscriba en la me-
moria de los estudiantes. En este primer modelo, el 
fracaso y el error deben ser evitados. Si pese a todo se 
producen, resulta natural una sanción, puesto que su 
aparición sería responsabilidad del estudiante, quien 
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no habría adoptado la actitud esperada. (Levin et al., 
2008, p. 37)

También se encuentra el modelo con énfasis en 
los efectos o resultados o modelo de condiciona-
miento, centrado en moldear la conducta de los 
estudiantes con objetivos previamente establecidos 
y enfocado en la asociación entre estímulos y res-
puestas y en el refuerzo de las conductas correctas. 
Este modelo se articula con el de comunicación 
denominado modelo orquestal, en el que la inte-
racción es un proceso social, verbal y no verbal, en 
el cual todos tocan la misma partitura que es inter-
pretada por el maestro y seguida por los alumnos.

Se trata de una “pedagogía del éxito”, puesto que 
trata de encontrar los medios eficaces para evitar el 
error. Los contenidos se dividen en pequeñas unida-
des, cada una de las cuales se apoya sobre la anterior 
(estructuración del currículo por objetivos). Si a pesar 
de ello el error persiste, no es ya responsabilidad del 
estudiante sino del profesor, o más bien del progra-
ma. El error se desconoce como fuente de aprendi-
zaje. (Levin et al., 2008, p. 37)

Como parte de los modelos endógenos, los auto-
res identifican el modelo con énfasis en el proceso 
o modelo constructivista, centrado en la transfor-
mación de la persona y las comunidades. Este mo-
delo deja de lado la comunicación de contenidos y 
el refuerzo de los comportamientos para enfocarse 
en la interacción dialéctica entre las personas y su 
realidad, así como en el desarrollo de sus capaci-
dades intelectuales y conciencia social. 

De esta manera, niega que el estudiante absor-
ba pasivamente la información suministrada por el 
profesor/a o depositada en los textos. El error ya no 
es considerado una deficiencia del estudiante ni una 
falla del profesorado. No se castiga ni evita, se busca 
como fuente de aprendizaje y de reflexión dentro de 
un sistema que privilegia la metacognición. (Levin et 
al., 2008, p. 37)

Aquí el estudiante es un sujeto activo que cons-
truye sentidos y significados en situaciones comu-
nicativas que surgen de formas de comunicación 

dialógicas interactivas. Este modelo se articula con 
el modelo sistémico que asume la comunicación 
como un sistema complejo de elementos interac-
tuantes. El enfoque se da en la decodificación y 
en el sentido que le atribuyen los sujetos a lo que 
los emisores dicen o hacen y, en consecuencia, el 
contenido es de carácter relacional. 

El mensaje que recibe el receptor es creación 
tanto del emisor como de él mismo: los mensajes 
son entonces elaboraciones complejas. Profesor/a y 
estudiantes participando en la comunicación son si-
multáneamente emisores y receptores. (Levin et al., 
2008, p. 34)

Dado que en los modelos de enseñanza se ex-
presan los diferentes modelos comunicativos el 
análisis en este estudio se nutre, por un lado, de 
elementos propios de la relación comunicativa y, 
por el otro, de aspectos relacionados con la estruc-
tura de la clase como categorías generales. 

Es importante resaltar que el aula en la escue-
la representa un género discursivo que se produce 
en la institución educativa como ámbito social, en 
el que se construye un discurso único transmitido 
fundamentalmente por el canal oral y gestionado 
por un experto que interacciona con una finalidad 
didáctica (Castellà, Comelles y Vilà, 2007). En el 
discurso la relación entre docentes y estudiantes 
es asimétrica dado que el maestro posee un estatus 
en lo que respecta al dominio de los conocimien-
tos, su experiencia, edad y poder. Aquí el docente 
mantiene un balance entre autoridad y empatía en 
la utilización de una serie de estrategias de distan-
ciación y de aproximación que permiten mantener, 
acentuar, atenuar la distancia social o construir la 
imagen del interlocutor y del destinatario para faci-
litar o amenazar la fluidez de la interacción (Cros, 
2003; Castellà et al., 2007). 

Estas subcategorías implican el análisis de ele-
mentos suprasegmentales verbales (tono, volumen, 
ritmo) y no verbales (mirada, gestos movimientos), 
el uso habitual de elementos deícticos, marcadores 
del discurso o conectores discursivos, las posicio-
nes o imágenes con carácter ritual que adoptan los 
participantes a través de señales lingüísticas y no 
lingüísticas y la distancia social caracterizada por 
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preservar y modular la imagen de los docentes o 
por respetar y valorar la imagen de los alumnos.

Por otro lado, la estructura de la clase se asume 
aquí como una unidad compuesta por diferentes 
sesiones que están interrelacionadas y construyen 
en su conjunto un tipo de discurso que evidencia 
un tipo de modelo comunicativo y de enseñanza. 
Se entiende que cada sesión es un acto comunica-
tivo compuesto por una estructura, en la que apa-
recen unas constantes que constituyen formas de 
organización de la actividad docente. Esta estructu-
ra es el resultado de la combinación de secuencias 
discursivas que pueden ser narrativas, explicativas, 
descriptivas, argumentativas y dialogadas. 

Las secuencias, a su vez, forman parte de la se-
cuencia de la clase que corresponde a los intercam-
bios entre docente y estudiantes en una estructura 
denominada IRE: iniciativa del profesor, reacción 
del alumno y comentario o evaluación del profesor 
(Sinclair y Coulthard, 1975; Cazden, 1986). Asimis-
mo, en la secuencia se puede identificar una serie 
de fases (Lemke, 1997) relacionadas con el tema, 
tipo de actividad que el docente realiza (explica-
ción, actividad de lectura, discusión, etc.) y tipo 
de intercambio que se produce (monólogo, diálogo 
guiado, libre, etc.).

Como parte de la estructura, el análisis también 
da cuenta del tipo de estrategias discursivas que 
utiliza el maestro, las cuales pueden ser de cons-
trucción del conocimiento, orientadas a facilitar la 
comprensión de los conceptos o términos especí-
ficos de las disciplinas, guiar el entramado argu-
mentativo de las ideas y razonamientos, explicar 
los contenidos del discurso o adecuar el discurso 
a los estudiantes; o de orientación explicativa cuyo 
uso facilita la adquisición, elaboración y compren-
sión de conocimientos. Esto mediante la contex-
tualización de las explicaciones (relacionan el 
discurso con el contexto en el que se produce con 
el propósito de hacerlo comprensible); la estructu-
ración de las explicaciones (explicitan la estructura 
y secuenciación de la exposición para ofrecer una 
visión de conjunto y un hilo conductor que esta-
blezca vínculos entre los conocimientos; y la oferta 
de oportunidades de entendimiento y comprensión 
entendidas como las de carácter oral de las expli-
caciones (se enfocan en la repetición, paráfrasis, 

definición, ejemplificación o recapitulación de la 
información) (Castellà et al., 2007). 

Metodología
A partir de lo que se ha planteado, aquí se opta por 
una investigación social con un enfoque etnográfi-
co, centrada en comprender cómo es la comunica-
ción entre tres maestras y sus estudiantes en aulas 
del ciclo quinto de básica primaria. Esto con el fin 
de establecer tendencias a modelos comunicativos 
y de enseñanza que contribuyan al estudio de los 
procesos comunicativos en aulas diversas y de ana-
lizar las implicaciones pedagógicas de la comuni-
cación intercultural en el ámbito escolar urbano. 

Para el análisis de la comunicación en las au-
las se adoptan las categorías analíticas presentadas 
previamente que, combinadas con las categorías so-
ciales derivadas de los registros en las entrevistas y 
las apreciaciones de la investigadora en el diario de 
campo, permiten la descripción de la comunicación 
en tres aulas con características diversas, del ciclo 
tres de básica primaria (dos aulas de quinto grado y 
un aula de cuarto grado). La coocurrencia de patro-
nes en dichas categorías a lo largo de las sesiones 
permitió establecer la articulación entre los modelos 
comunicativos y modelos de enseñanza, a manera 
de macroestructuras que representan dichos proce-
sos en los intercambios entre maestras y estudiantes 
en cada uno de los espacios académicos.

A su vez, la investigación se enfocó en el de-
sarrollo de tres fases. Una fase descriptiva, en la 
cual se buscó describir cómo se manifestaba la 
diversidad cultural y analizar los rasgos de la co-
municación en las interacciones entre maestros y 
estudiantes presentes en los procesos de enseñan-
za en las aulas del ciclo quinto de básica primaria 
de la institución educativa distrital. En esta etapa, 
el estudio implicó el diseño de una entrevista et-
nográfica (entendida como una herramienta cla-
ve para avanzar en el conocimiento de la trama 
sociocultural y profundizar en la comprensión de 
los significados y puntos de vista de los actores so-
ciales), al establecer una relación con el otro que 
se constituye en el soporte fundamental sobre el 
que se generan preguntas y respuestas. Aquí el pre-
dominio de preguntas no directivas se acompañó 
por un manejo de los tiempos que permite avanzar 
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lentamente, detenerse y profundizar (Ameigeiras, 
2006). Para el propósito del estudio, las preguntas 
en este instrumento se enfocaron en comprender 
las nociones sobre la diversidad cultural ligadas a 
los procesos de enseñanza y comunicación en el 
colegio, de acuerdo con el punto de vista de la 
rectora, la coordinadora y cuatro profesoras de es-
pañol en el ciclo quinto de básica primaria. Las 
entrevistas con las tres maestras de los grupos ob-
jetos de estudio se realizaron luego del proceso de 
observación participante, teniendo en cuenta la im-
portancia de consolidar una relación con ellas en 
el contexto de la investigación y de articular y pro-
fundizar en la interpretación de las apreciaciones y 
sucesos registrados en el diario de campo. 

Se recurrió a la observación participante de la 
clase de español en dos aulas de grado quinto y una 
de grado cuarto en las que se encontraban maestras 
no indígenas y niños procedentes de comunidades 
indígenas (uno por cada aula). La descripción de 
los rasgos de la comunicación dio cuenta del aná-
lisis de siete sesiones con cada uno de los grupos, 
en un lapso de dos años aproximadamente.

Por otra parte, la fase analítica se enfocó en el 
análisis y la interpretación de la comunicación en 
los procesos de enseñanza del español a partir de 
la diferenciación, vinculación, asociación y com-
paración de la información, con el fin de identificar 
temas y subtemas presentes que permitan organizar 
y codificar los datos y, posteriormente, identificar 
y establecer categorías en matrices de análisis. Se 
utilizó la herramienta Atlas Ti para la codificación 
de las categorías analíticas en las trascripciones de 
las entrevistas y de las sesiones de clase grabadas 
en audio que sirvieron de base para la construcción 
de matrices categoriales que contribuyeron a la in-
terpretación de los puntos de vista de los actores 
educativos en relación con el hecho intercultural 
en la institución y de los rasgos de la comunicación 
presentes en las secuencias instruccionales.

Finalmente, en durante la fase comprensivo-in-
terpretativa se realizó la interpretación a manera de 
diálogo entre las teorías y los datos que permitie-
ron establecer discusiones frente a las implicacio-
nes pedagógicas de la comunicación intercultural 
en el área del lenguaje en el contexto escolar urba-
no. Este proceso implicó, de acuerdo con Vasilachis 

(2006, p. 37): a) volver una y otra vez al campo 
para afinar, para ajustar la pregunta de investiga-
ción; b) reconsiderar el diseño; c) recolectar nuevos 
datos; d) poner en funcionamiento nuevas estrate-
gias de recolección y análisis; y e) revisar y, si fuera 
necesario, modificar las interpretaciones. 

A partir del enfoque de la etnografía analítica se 
asumieron tres procedimientos de análisis de los 
datos: 1) el proceso de extensión teórica (descubri-
miento de teoría a partir de los datos); 2) el proceso 
de extensión teórica (amplía la preexistencia de for-
mulaciones teóricas o conceptuales a otros grupos, 
contextos o dominios socioculturales); y 3) el refi-
namiento teórico (modificación de la existencia de 
perspectivas teóricas por la extensión o por la ins-
pección cercana de una proposición particular con 
el nuevo material de caso). Este análisis implicó 
la consideración de los puntos de vista, actitudes, 
comportamientos y apreciaciones de los actores, 
así como los conceptos puestos en funcionamien-
to por el investigador con el fin de desentrañar las 
estructuras de significación (Vasilachis 2006).

Resultados

La diversidad en el colegio
Los estudiantes indígenas que se matriculan en la 
institución son en su mayor parte de origen Muisca, 
pertenecientes a familias de la localidad de Bosa 
que han estado ligadas tradicional y culturalmen-
te a este territorio por el río Tunjuelo, como lugar 
sagrado y espacio de organización de la forma 
de vida de esta comunidad. Su cultura se ha visto 
constantemente vulnerada debido al crecimiento 
de la ciudad, la contaminación, la proletarización 
del campo y el mestizaje. Hecho que ha generado 
un proceso de recuperación colectiva e histórica de 
sus tradiciones, principalmente a través del cabildo 
como institución representativa que también brinda 
espacios de encuentro con comunidades indígenas 
de otras regiones. 

Además de ser un contexto diverso por su mis-
mo nombre, la comunidad educativa percibe que 
el tema de la diversidad es un asunto que requiere 
de mayor análisis en todos los niveles, teniendo en 
cuenta que desde la política pública del Ministerio 
de Educación Nacional (MEN) se busca la atención 
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a las necesidades de las comunidades marginadas 
y vulnerables mediante procesos de organización 
y gestión curricular. Sobre esa base, lo diverso se 
relaciona directamente con la inclusión como con-
cepto que ha tenido un amplio impacto en los con-
textos escolares distritales. Desde esta perspectiva, 
la diversidad se asume como aceptación de la di-
ferencia cultural y adaptación de las comunidades 
vulnerables a los procesos formativos.

Los avances en términos de inclusión se relacio-
nan con la oferta y demanda de un amplio número 
de cupos ofrecidos a este tipo de comunidades y 
particularmente con la construcción de proyectos 
extracurriculares desde la iniciativa de directivas, 
maestros, padres de familia y en otras ocasiones 
mediante el apoyo del Cabildo Muisca.

La diversidad en el colegio tiene pues digamos 
como dos mm dos miradas o dos aspectos más bien 
que se tienen en cuenta y es que primero es que hay 
un buen número de estudiantes eh que por tradi-
ción en el colegio se ha tratado de… han tratado de 
que llegaran al colegio, administraciones anteriores 
intentaron traer muchos niños de familias por ejem-
plo afrodescendientes, por eso en el colegio hay un 
gran número de niños afrodescendientes y lo mismo 
eh, dentro pues existe el proyecto de inclusión que 
ya pues es un proyecto que aparte de ser obligatorio, 
el colegio ha querido abordarlo de una manera pues 
muy especial y por eso nosotros tenemos niños con 
diferentes discapacidades ¿no? O necesidades edu-
cativas especiales, y también por el carácter del co-
legio, el nombre que tiene el colegio pues que tiene 
que ver pues con un indígena contemporáneo que 
tuvo que ver pues con la historia contemporánea del 
país. También se ha tratado de que haya población 
indígena y se ha trabajado no solamente con que ha-
yan niños estudiando que son de población indígena 
sino también con los indígenas del Cabildo Muisca, 
ellos han venido a hacer proyectos con los niños, so-
bre todo con los niños de preescolar, entonces eso ha 
hecho que, que dentro del colegio se hayan… es de-
cir, hayan muchos avances en cuanto a la aceptación 
de la diferencia cultural, porque los… ya los chicos 
tratan a su otro compañero sin importar de pronto 
mmm un color, una raza, una creencia, para ellos eso 
es algo normal, porque los niños son iguales todos, 

entonces ellos lo empiezan a entender más cuando 
tienen interrelación con ellos. (Entrevista personal 
con rectora de la institución)

Sobre esa base, la inclusión de las comunidades 
étnicas se articula con el proceso formativo a partir 
de la creación de proyectos articulados con el tra-
bajo sobre algunos contenidos culturales en áreas 
académicas como inglés y español. Los proyectos 
se presentan en eventos extracurriculares mediante 
representaciones folclóricas y artísticas como des-
files, danzas y obras teatrales. Uno de los espacios 
más significativos es el carnaval, cuyo propósito es 
resaltar y valorar las costumbres y características 
étnicas de los pueblos indígenas, así como generar 
conciencia sobre la responsabilidad con el medio 
ambiente a través de un lenguaje artístico y gráfico. 

Porque digamos eh, todas las actividades que son 
complementarias, obviamente lo que ellos hacen en la 
clase sí es totalmente con inclusión, la diversidad, por 
ejemplo el “carnaval” es totalmente con eh con acti-
vidades que valoran toda la parte indígena y la parte 
ambiental, entonces el “carnaval” todo es centrado en 
eso, ósea en rescatar las raíces de la cultura muisca, 
de la cultura Embera, entonces las obras de teatro que 
se hacen, el desfile que se hace, todas las muestras 
de… artísticas, todas son basadas en… en los… en 
los indígenas; pero esas son actividades extra curricu-
lares, entonces por ejemplo es lo mismo, por ejemplo 
el “English Day” también entonces se intenta… pues 
eso es en inglés pero también que se tenga en cuenta 
la lengua nativa de los chicos, pero entonces como te 
digo, pues que aunque son actividades extracurricula-
res pero sí tienen que ver con… son un complemento 
de lo que ellos han trabajo durante el año con los chi-
cos. (Entrevista personal con rectora de la institución)

En cuanto a las actividades extracurriculares 
promovidas por el cabildo y desde la iniciativa de 
los maestros y padres de familia en condición de 
desplazamiento, se han propuesto talleres y pro-
yectos enfocados en la valoración de tradiciones 
culturales de las comunidades étnicas, así como el 
trabajo en el campo, la preservación del medio am-
biente y el cuidado de los animales. Los proyectos 
con mayor impacto se han articulado a la granja, 
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una parcela ubicada en el colegio para la siembra 
de plantas y alimentos como papas y hortalizas. 

Para la comunidad educativa, los saberes de las 
poblaciones étnicas y de los padres provenientes de 
contextos rurales han sido un aporte a la formación 
en el tema agropecuario y una forma de visibilizar y 
compartir aspectos culturales que se asumen como 
útiles socialmente. A pesar de los resultados y la 
amplia participación de todos los miembros de la 
comunidad educativa en estos proyectos, cada día 
son menos frecuentes porque no están incluidos en 
los planes de formación ni a nivel curricular, lo que 
hace que los maestros se concentren en otro tipo 
de actividades y responsabilidades académicas a 
las cuales les dan mayor importancia.

Adicionalmente, en el documento de análisis del 
PEI, y tal como lo aseguran las directivas y profeso-
res, se requiere estudiar los aportes de la presencia 
de los grupos étnicos y su situación en el territorio, 
dada la carencia de un enfoque intercultural en los 
objetivos y componentes teleológicos del proyec-
to educativo. Este hecho supone la reflexión sobre 
estos aspectos a partir del análisis del documento 
de revisión, en el que se sugiere reelaborar el hori-
zonte institucional y explicitar una apuesta por una 
educación intercultural a través de una mirada pe-
dagógica que prevea la diversidad como eje central 
de la formación.

Una de las mayores dificultades de la población 
estudiantil y sus familias en la localidad de Bosa es 
la adaptación a la vida en la ciudad, no solo por la 
falta de recursos económicos, empleo y vivienda, 
sino por las consecuencias psicoafectivas derivadas 
de la violencia y el desplazamiento forzado a causa 
del conflicto armado. 

Estas situaciones suponen la consideración de 
un sistema complejo de relaciones que establecen 
los niños y niñas en su medio sociofamiliar y la 
interpretación de sus problemáticas socioafectivas 
como punto de partida hacia una formación inte-
gral desde todas las áreas curriculares. La interpre-
tación de estas realidades surge como un elemento 
fundamental para la educación intercultural, no 
solo porque se deriva de procesos comunicativos y 
de la comprensión del otro desde su subjetividad, 
sino porque dicha comprensión debe evidenciarse 
a nivel macro, en el horizonte, la planeación y la 

gestión curricular; y a nivel micro, en el ejercicio 
pedagógico de los maestros en articulación con los 
planes de estudio. Dar cuenta de esas realidades en 
todos los niveles daría sentido al aprendizaje en las 
diferentes áreas y contribuiría a que los niños y las 
niñas encuentren en el ambiente escolar, oportuni-
dades de superación de los propios conflictos y de 
comprensión de las realidades de otros.

A pesar de los esfuerzos de directivos, maes-
tros y coordinadores por integrar a las comunida-
des étnicas en la propuesta formativa institucional, 
estos aún se perciben como hechos aislados que 
no comprometen el horizonte de formación hacia 
la consolidación de una propuesta educativa 
intercultural. La diferencia se asume como un 
hecho social a integrar en la cultura dominante 
y está representada en su mayor parte por los 
saberes propios de las comunidades que aún 
permanecen desligados de la cultura escolar y del 
ejercicio pedagógico de los maestros en las aulas. 
La diversidad entonces se presenta como un hecho 
multicultural, en el que se reconoce la existencia de 
diferentes grupos con rasgos identitarios plurales, 
valorados generalmente a través de representaciones 
artísticas, folclóricas y relativistas de las culturas.

La comunicación en las aulas 
A partir del análisis de las categorías descritas en la 
metodología y sobre la base de la articulación del 
modelo comunicativo y de enseñanza de cada una 
de las maestras, se encontró que en el caso de la 
docente en el aula 1 la estructura de la clase se or-
ganiza en secuencias que en su mayor parte son de 
tipo IRE (iniciación, respuesta, evaluación) (Cazden, 
1986), en las que las respuestas de los estudiantes 
son cortas y ligadas a la pregunta formulada. En este 
sentido, la evaluación se promueve a partir de co-
mentarios breves o marcadores discursivos que in-
dican aprobación o desaprobación en la valoración. 

A su vez, en las secuencias discursivas pre-
domina el uso de estrategias comunicativas de 
orientación explicativa como la repetición, la re-
capitulación y la ejemplificación de la información. 
Dichas secuencias permiten organizar la actividad 
docente hacia un discurso explicativo y lineal, por 
cuanto la dinámica en las sesiones se caracteriza 
por el establecimiento de un diálogo guiado por la 
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maestra mediante preguntas y respuestas concre-
tas en torno a un contenido en particular. También 
se observan secuencias descriptivas a manera de 
monólogos que realiza la profesora para dar expli-
caciones o indicaciones en las que no hay interven-
ción por parte de los estudiantes.

Adicionalmente, en el inicio, desarrollo y eva-
luación de los contenidos en las secuencias de 
clase, se percibe una tendencia a un tipo de en-
señanza de carácter transmisionista, por cuanto la 
maestra determina la información ligada a los con-
tenidos que pretende enseñar los cuales, a su vez, 
están estrechamente articulados con los objetivos 
instruccionales en los planes de estudio. En este 
sentido, el modelo de enseñanza tiende a ser de 
tipo conductista, en el que predomina la transmi-
sión de conocimiento de carácter memorista, ver-
balista y repetitivo. Aquí, la enseñanza está sujeta 
al control de la profesora y a los mecanismos de 
condicionamiento y refuerzo que utiliza a partir de 
las respuestas de los estudiantes.

Del mismo modo, el modelo comunicativo tien-
de a ser telegráfico dado que la interacción es uní-
voca, lineal y unidireccional. En este intercambio 
predomina la voz de la maestra quien actúa como 
emisora de la información y los estudiantes como 
receptores. A su vez, la docente determina las for-
mas de actuar y comunicarse en el aula mediante 
un predominio en la utilización de estrategias co-
municativas de relación social vertical que acentúan 
la distancia y mantienen el control sobre el grupo.

Por otra parte, en cuanto a la comunicación en 
el aula 2, se encuentra que la estructura de la clase 
se organiza en secuencias que igualmente son de 
tipo IRE (Cazden, 1986), aunque en ellas varían los 
papeles de los interlocutores en la participación y el 
tipo de respuestas que con frecuencia se articulan a 
un proceso de reflexión. La evaluación se promueve 
a partir de comentarios valorativos de carácter posi-
tivo o de explicaciones y reflexiones propuestas por 
la maestra y los niños y niñas en simultáneo. 

En las secuencias discursivas predomina la com-
binación de estrategias comunicativas de orienta-
ción explicativa y de construcción de conocimiento 
mediante la formulación de preguntas, la ejemplifi-
cación, la lectura al unísono, de imágenes y sonidos 
y el diálogo controlado. Estas secuencias permiten 

organizar la actividad docente hacia un discurso 
que da espacio a la subjetividad de los estudiantes 
desde sus experiencias y reflexiones mediante el 
aprendizaje por descubrimiento. 

De acuerdo con el inicio, desarrollo y evalua-
ción de los contenidos en las secuencias de clase, 
se percibe una tendencia a un tipo de enseñan-
za constructivista, caracterizada por el acompa-
ñamiento de la maestra en la identificación de 
problemas que se transforman en retos cada vez 
más complejos y en la creación de ambientes y 
experiencias en las cuales los niños y niñas desa-
rrollan nuevas estructuras de conocimiento. Asimis-
mo, el modelo comunicativo tiende a ser orquestal 
dado que la interacción se construye en procesos 
dialógicos de carácter bidireccional y biunívo-
co por cuanto se presentan cambios de dirección 
en los mensajes transmitidos por la maestra y los 
estudiantes.

Por último, en el aula 3 también se encuentra 
que la estructura de la clase es de tipo IRE (Caz-
den, 1986), con poca variación en las secuencias 
discursivas dado que predomina un mismo tipo de 
actividad, combinada con estrategias como el mo-
nólogo y la enunciación de preguntas y respuestas. 
En esta dinámica, se presenta un diálogo guiado 
hacia un tipo de interacción lineal, unidireccional y 
unívoco, en el que las voces de los estudiantes per-
manecen ligadas al establecimiento de preguntas y 
respuestas en torno a unos contenidos lingüísticos 
particulares, por lo que hay una tendencia a un mo-
delo comunicativo de orden telegráfico. 

En el inicio, desarrollo y evaluación de los con-
tenidos en las secuencias de clase, se percibe una 
tendencia a un tipo de enseñanza conductista, re-
flejado en el énfasis de los contenidos y en un tipo 
de intercambio transmisionista y repetitivo, en el 
que se utilizan estrategias discursivas que acentúan 
la distancia social con la intención de mantener el 
control sobre el grupo.

Algunas conclusiones
La comunicación intercultural en el contexto esco-
lar urbano supone partir de un concepto de educa-
ción para la diferencia, en el que se reconoce que 
existe un entramado de múltiples subjetividades 
que están en diálogo constante y en construcción 
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mutua. En esta mirada, la educación acoge los sa-
beres y las culturas de los otros desde el reconoci-
miento de sus trayectorias personales, escolares y 
urbanas (Guido, 2015).

Este es un punto de partida, aunque no es el 
único. El reconocimiento y la construcción de 
procesos formativos en la escuela desde y para la 
diferencia, involucran, tal como lo describen Dus-
chatzky y Skliar (2001), un itinerario plural y crea-
tivo. En este proceso, un cambio de perspectiva 
hacia una pedagogía intercultural es necesario e 
implica la construcción de programas educativos y 
modelos pedagógicos no solo enfocados en grupos 
minoritarios particulares, sino que abarquen y pien-
sen la escuela como un espacio de legitimación de 
todas las culturas y de interacción dialógica entre 
todas las subjetividades. 

En consecuencia, la escuela necesita volver so-
bre sí misma y pensarse en los diferentes lugares 
en los que define y desarrolla la formación. Una 
de las problemáticas más frecuentes en el ámbito 
escolar urbano se presenta en la brecha que existe 
entre lo que plantea el componente teleológico, la 
manera en que se organiza y gestiona el currículo y 
lo que de hecho sucede en la práctica pedagógica. 
En este sentido, la educación para la diferencia en 
una comunidad de vida como es la escuela, debe 
reflejarse desde todos los ángulos, lo cual involucra 
procesos de reestructuración de los componentes 
teleológico, curricular y pedagógico.

Así, la posibilidad de una pedagogía de la otre-
dad se configura mediante la consolidación de pro-
yectos educativos institucionales que se acerquen a 
la comprensión del sujeto y de su contexto social, 
cultural y personal; la cual es evidenciada en la 
descripción de los horizontes de sentido que nutren 
las dinámicas curriculares y pedagógicas. Para ello, 
la comunicación es esencial porque se constituye 
en la base desde la cual se realiza la planeación y 
la construcción del hecho intercultural en la co-
munidad educativa. Este proceso implica concebir 
el PEI desde la propuesta de Prieto (1999), como 
una construcción comunicacional en la que los 
miembros de una institución rompen con el aisla-
miento, superan la soledad y abren alternativas al 
encuentro cotidiano desde el cual se fortalece el 
interaprendizaje. 

La soledad puede minar cualquier ánimo, cual-
quier temple, cualquier entusiasmo. Y si no que lo 
digan las clases plenas de lugares comunes, las ru-
tinas exangües, la voz monocorde, los gestos can-
sados, el brillo de la alegría apagado en la mirada. 
Se ha criticado a menudo al educador por todo esto. 
Comprendo ahora que se trata de un efecto, la causa 
de esa condición terrible de la soledad, ligada a su 
vez a otros condicionamientos por todos conocidos. 
Comprendo también que la entropía acecha a los so-
litarios, a estos solitarios condenados a serlo ante los 
otros. Comprendo que no hay soledad sobre la tierra 
capaz de sostenerse de manera indefinida. Compren-
do, en fin, todos los gestos, los impulsos a salirse de 
esa brutal condición para acercarse a los demás, para 
romper con tanta distancia. Nuestra educación no 
cambiará sólo por las transformaciones de un país o 
por las demandas de los economistas, cambiará desde 
la base, desde la ruptura del círculo de la soledad ha-
cia el encuentro, el trabajo compartido, la posibilidad 
de sentirte, ser, reírte con el otro. (Prieto, 1999, p. 67)

Aunque la dinámica curricular y formativa en la 
escuela no se escapa del establecimiento de rutinas 
y reglas que contribuyen al manejo de procesos in-
ternos y externos al currículo, la posibilidad de lo 
plural y lo creativo está dada por la comprensión 
del mismo como una construcción cultural, pro-
ducto de una multiplicidad de relaciones huma-
nas que, desde un interés emancipatorio (Grundy, 
1987), supone entender la escuela desde la misma 
interacción hacia la comprensión de formas de co-
municación que den sentido a la acción humana y 
a la relación social entre culturas.

Sobre esa base y tal como lo expresan Devalle 
de Rendo y Vega (2006) al retomar la postura de 
Gimeno (1988), es posible generar cambios desde 
el análisis del currículo como una cultura viva, lo 
cual implica devolver la mirada hacia la propuesta 
formativa y comprender la función de los espacios 
académicos y extracurriculares, así como de los 
contenidos, las habilidades, los saberes, las creen-
cias, las aptitudes, los valores, las actitudes y los 
comportamientos, los sentimientos que se dan en 
un juego de intercambios e interacciones promo-
vidas a partir del diálogo de las subjetividades de 
todos los actores involucrados en la cultura escolar. 
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El currículo visto desde esta perspectiva acarrea, 
por ejemplo, el análisis del lenguaje de los docen-
tes, sus actitudes hacia las minorías o culturas, las 
relaciones sociales entre alumnos, las formas de 
agruparlos, los estereotipos que se divulgan, lo que 
exige la evaluación, entre otros aspectos.

En este sentido, un modelo pedagógico para la 
interculturalidad en la escuela urbana debe esta-
blecerse desde una perspectiva dialéctica. Tal como 
lo asume Not (1983), esta perspectiva privilegia al 
sujeto como un ser condicionado social e histórica-
mente que forma una unidad indisoluble con el ob-
jeto (conocimiento), en la que los dos desempeñan 
un papel activo. Sobre esa base, el conocimiento 
es práctica y a su vez producto de la acción que 
ejerce el sujeto sobre el objeto y viceversa. En este 
sentido, el individuo solo puede conocer el mundo 
que lo rodea, en tanto ejerce una acción para trans-
formarlo, lo que a su vez causa una transformación 
en él. Así, el conocimiento es objetivo y subjetivo 
a la vez; objetivo en tanto el sujeto comprende el 
mundo para transformarlo; y subjetivo por cuanto 
es propio de la realidad del individuo. De esta ma-
nera, el conocimiento no es absoluto, ni relativo 
sino históricamente determinado, lo que lo consti-
tuye como un proceso inacabado y derivado de la 
transformación constante del sujeto en la acción.

En esta perspectiva dialéctica, el sujeto constru-
ye saberes y se transforma a sí mismo mediante la 
interacción con el otro. Aquí el papel del maestro 
es esencial pues se convierte en un propiciador de 
contextos pedagógicos en donde el sujeto constru-
ye sus saberes. Este rol no se centra en transmitir, 
instruir o enseñar sino en la creación de posibi-
lidades para el establecimiento de una relación 
dialógica, horizontal con el estudiante hacia la 
problematización y comprensión de su visión del 
mundo y de su realidad, en el encuentro con las 
diversas subjetividades.

En términos de la construcción de modelos pe-
dagógicos desde una perspectiva dialéctica, se pue-
de también asumir que el discurso como práctica 
ofrece la posibilidad de transformación de la rea-
lidad social del sujeto desde la acción. Aunque el 
discurso de las políticas públicas, los lineamientos 
educativos y de los mismos modelos pedagógicos, 
ha incidido tradicionalmente en el establecimiento 

de relaciones de poder, de carácter vertical, en las 
que se invisibiliza la agencia del sujeto y su posi-
bilidad de resistencia y cambio social, la acción 
transformadora del discurso y la comunicación 
también ofrecen lugares de agencia desde los cua-
les se puede pensar en una pedagogía de la alteri-
dad. Con respecto a esto, Soler asegura:

Históricamente, el discurso como práctica social, 
y las instituciones han trabajado para construir una 
relación de poder entre opresor/oprimido que sub-
yuga los márgenes… las pedagogías centradas en el 
Otro, pedagogías de la alteridad o de la diferencia 
deben comprometerse con la agencia de los estu-
diantes y los profesores. Una agencia discursiva que 
rete el poder racial y el privilegio blanco, y una agen-
cia que deconstruya las identidades como identida-
des performativas, que ofrece modos de resistencia y 
se juega en el día a día en los sitios sociales en una 
relación de intersubjetividad. (p. 9, 2017)

En este sentido, una pedagogía de la diferencia 
que forme parte de la cultura escolar debe superar la 
dicotomía entre el discurso pedagógico establecido 
política e institucionalmente y lo que sucede en la 
práctica tanto fuera como dentro del aula. La posibi-
lidad para este hecho está dada en la comunicación, 
en el encuentro de estudiantes, directivos, maestros, 
padres y miembros de la comunidad mediante espa-
cios que permitan transformaciones en las concep-
ciones, muchas veces arraigadas sobre la diversidad, 
sobre el Otro y sobre la misma práctica docente.

Es importante, entonces, crear una cultura escolar 
de participación y comunicación abierta, democrá-
tica, de vínculos sanos, cooperativos. Las prácticas 
compartidas —y no los dogmatismos— favorecen la 
creación de esa cultura. La interacción sociocognitiva 
y afectiva —y no las prescripciones— facilitan la crea-
ción de las estrategias para asumir con convicción la 
cultura de la diversidad… y esto sólo se logrará au-
mentando los niveles y las instancias de participación 
real y las posibilidades concretas de comunicación… 
queremos destacar que un proyecto integrador en y 
para la diversidad procura identificar, “potenciar y 
compartir las posibilidades” de cada uno más que 
señalar lo que cada uno “no puede”. La estrategia es 
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promover proyectos, desafiarlos entre todos, alumnos 
y profesores, maestros y futuros maestros y también 
padres. (Devalle y Vega, 2006, pp. 185 y 186)

En conclusión, es claro que consolidar una cul-
tura escolar sobre esa base es un proceso complejo 
en el que intervienen múltiples factores que impli-
can una serie de cambios a nivel teleológico, cu-
rricular y pedagógico; pero precisamente este es el 
reto de la escuela actual. La escuela no puede redu-
cirse simplemente a un espacio de socialización y 
transmisión de conocimientos, que frecuentemen-
te se reproducen en dinámicas homogeneizantes, 
sino que debe convertirse en uno de los contextos 
formativos a los cuales accede el individuo para 
consolidar su propio proyecto de vida, para com-
prender al Otro desde todas sus dimensiones y para 
transformarse a sí mismo desde la convicción de 
que el mundo es diverso y que la interacción dia-
lógica con la diferencia es característica de la rea-
lidad escolar. 
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Resumen
Este artículo recoge las reflexiones de una docen-
te de primera infancia a partir del desarrollo de la 
investigación titulada: “La lectura como facilitadora 
en el reconocimiento y expresión de las emociones 
de los niños y niñas de jardín”, la cual se articula 
con base en los conceptos de alfabetismo emergente, 
alfabetización inicial y el desarrollo emocional de 
los niños y niñas del grado jardín. La propuesta se 
desarrolló bajo el enfoque cualitativo con un diseño 
de investigación acción pedagógica, lo que permitió 
describir la transformación gradual de las prácticas 
de enseñanza de la docente investigadora en relación 
con la situación que se presenta en los procesos de 
alfabetización de los niños a través de la lectura y la 
importancia que ejercen las emociones. Lo anterior 
generó cambios profundos en la planeación debido 
a la reflexión continúa de la docente y de la visibili-
zación de las necesidades de los estudiantes.
Palabras clave: enseñanza de la lectura, primera 
infancia, desarrollo emocional, papel del docente, 
práctica pedagógica.

Abstract
This article gathers the experiences of a kindergar-
ten teacher taken from a study based on concepts of 
emerging literacy, initial literacy and the emotional 
development of kindergarten children titled “Reading 
as a facilitating tool in the recognition and expres-
sion of the emotions of kindergartners”. The propo-
sed technique was developed following a qualitative 
approach with a research design of pedagogical ac-
tion that allowed us to describe the gradual transfor-
mation of teaching practices of a research teacher 
within the context of teaching literacy to children 
through reading and the significant role that emo-
tions play within this process. The latter developed 
significant changes in planning due to the teacher’s 
continuous reflections upon and awareness of her 
students’ needs.
Keywords: reading instruction, literacy, early child-
hood, emotional development, teacher role, teaching 
practice. 
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Introducción 
El presente artículo expone las reflexiones desa-
rrolladas por la docente investigadora en torno a 
la práctica de enseñanza de la lectura, la oralidad 
y la escritura en niños y niñas del grado jardín. 
Lo anterior, a partir del proceso de investigación 
acción pedagógica, el cual se caracteriza por el 
desarrollo de ciclos de reflexión en torno a tópi-
cos del interés del docente, como los propuestos 
por Kemmis y McTaggart (1992), los cuales se pre-
sentan de manera gradual en la medida en que se 
valoran las condiciones en un tiempo y lugar de-
terminado, se planea una estrategia a desarrollar, 
se pone en funcionamiento y vuelve a valorarse 
el cambio en los aprendizajes de los estudiante y 
condiciones de la enseñanza. Dicho proceso se 
realiza con el objetivo de mejorar las prácticas 
de enseñanza, las cuales al ser auto-observadas y 
reflexionar sobre ellas con base en un saber disci-
plinar, trascienden a un proceso pedagógico (De 
Tezanos, 2007).

A continuación, se expondrán los ciclos de re-
flexión adelantados en el proceso de transformación 
los cuales permiten soportar la idea de la docente 
investigadora en relación con: la necesidad de re-
flexión permanente sobre la propia práctica para 
transformarla. En ese sentido, debe establecer las 
concepciones que median la toma de decisiones a 
la hora de escoger, estructurar, diseñar e implemen-
tar estrategias o actividades en el aula, que para la 
presente investigación se centraron en la oralidad, 
lectura y escritura y su relación con el proceso de 
identificación de emociones en los niños del nivel 
de jardín.

Por otra parte, la búsqueda de la transformación 
implica reflexionar sobre las acciones constitutivas 
de la práctica de enseñanza y en ellas cobra espe-
cial relevancia el ejercicio de planeación, el cual 
recoge y articula las necesidades, intereses, ritmos 
de aprendizaje y estrategias a desarrollar junto con 
la manera más coherente de evaluar su eficacia en 
el proceso esperado. Esto conlleva necesariamen-
te un cambio en el papel del docente a docente 
investigador.

Ciclo 1. Fundamentación teórica: 
análisis de mis prácticas de enseñanza 
de oralidad, lectura y escritura. Una 
primera mirada a la práctica
La oralidad, lectura y escritura son procesos que 
permean todas las prácticas escolares y la vida mis-
ma. Por esto, adquieren gran relevancia en cada 
uno de los momentos en que los sujetos asisten a 
la escuela, así como la manera en que el docente 
concibe dichos procesos determina la ruta a elegir 
al momento de decidir la manera de enseñar en 
su aula.

En ese sentido, la oralidad fue concebida en el 
aula constantemente por mí como proceso básica-
mente innato que se trabaja a partir de la correcta 
pronunciación. Luego de un enriquecimiento teó-
rico, y contrastándolo con la propia práctica, se 
evidencia que va más allá y es un proceso trans-
versal a la lectura que permite llegar a la escritura 
a partir del desarrollo de la apropiación del con-
texto y adquisición de significados que se reflejan 
en las expresiones y se encuentra ligada a actos 
discursivos que son precursores en la adquisición 
del lenguaje escrito. Por tal razón, cuando se lo-
gra que un sujeto sea oralmente alfabetizado su 
acceso al mundo de las letras resulta más fácil (di-
cha alfabetización está referida al enriquecimiento 
del vocabulario y al uso diversificado en distintos 
contextos del lenguaje oral como lo menciona Ra-
mírez, 2014.) 

Lo expuesto permite evidenciar que, desde muy 
temprana edad, el niño desarrolla procesos de pen-
samiento profundos que le ayudan a comprender 
y dar respuestas al mundo que lo rodea, como lo 
menciona Camps:

La lengua oral impregna la vida escolar. En este 
entorno de vida escolar; la lengua oral tiene funcio-
nes muy diversas: regular la vida social, aprender 
y aprender a pensar, a reflexionar, a leer y escribir; 
es también camino para la entrada en la literatura. 
(2005, p. 6)

De allí que la oralidad entre el niño, sus pa-
res y su maestra dentro de la escuela sea de vital 
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importancia para desarrollar procesos profundos 
de comprensión y poder encontrar en los elemen-
tos que ofrece el aula herramientas para la cons-
trucción de nuevos saberes como, por ejemplo, 
la familiarización con experiencias como exposi-
ciones, representaciones, contacto con tradiciones 
orales que faciliten la adquisición de vocabulario y 
la consolidación de un cuerpo de significados que 
faciliten la comprensión en contextos nuevos y di-
ferentes como los ligados a la lectura de diferentes 
portadores de texto, entre otros. En relación con 
ello, Ramírez (2014) expone que: “De esta manera, 
se inicia un ciclo vicioso: cuanto menos vocabula-
rio, menos comprensión de lectura, lo cual a su vez 
lleva a menor aprendizaje, y a su vez a menores 
oportunidades de ampliar el vocabulario” (citado 
en Guzmán, 2014, p. 55). 

Lo anterior le da importancia al desarrollo de la 
oralidad frente a los procesos de lectura y escritura, 
pues se constituye como el puente de construcción 
de estos. Mediante la interacción con pares y la 
maestra, los niños reconocen su entorno a la vez 
que aumentan su nivel de vocabulario y con ello el 
proceso de comprensión de significados.

En la misma línea al observar en la práctica, 
como docente de primera infancia pensaba que 
leer se refería al proceso de decodificar el alfabe-
to. Sin embargo, en el contexto de un ejercicio de 
colegaje, observación y reflexión continua, la in-
vestigadora llega a la conclusión de que la lectu-
ra guarda una estrecha relación en el intercambio 
cultural que permite ampliar la visión del entorno a 
través de lo que está escrito. Como lo señala Pérez:

Lo que queda después de leer, lo que se siente al 
leer, lo que nos pasa al leer, son vivencias que tienen 
que ver con un sentido un tanto descuidado en tiem-
pos de pragmatismo y búsqueda de la eficacia a toda 
costa: se trata del sentido estético, esa posibilidad, 
de leer, sentir la cadencia de las palabras escritas o 
escuchadas, palabras dichas. (2013, p.113)

De esta manera, cuando asumimos la lectura 
desde este punto de vista se comprende que el am-
biente de aprendizaje que diseñe como docente es 
importante pues permite un acercamiento al libro, 

así como a otros portadores de texto3. En este sen-
tido, Ferreiro plantea que:

El desarrollo de la alfabetización es mucho más 
que pronunciar letras, que repetir una y otra vez las 
mismas letras en una página, o aplicar test de ma-
durez para la lectura con la esperanza de garantizar 
que la enseñanza comienza con éxito. (1991a, p. 33) 

Por otra parte, concluimos que es de gran valor 
que exista un adulto afectivamente cercano que lea 
con los niños y permita experiencias significativas 
frente a la lectura; puesto que ella por sí misma 
proyecta en los estudiantes el deseo de iniciar más 
rápido ese proceso social que implica la comunica-
ción a través de un lenguaje escrito convencional. 

Finalmente, escribir lo asociaba al proceso de 
codificar con la ayuda de ejercicios visomanuales, 
para que los niños pudiesen tener un mejor des-
empeño motor fino. De allí que los ejercicios de 
puyar, rasgar, arrugar, amasar fueran pertinentes en 
la planeación. De igual manera, se consideraba de 
suma importancia el reconocimiento que los niños 
hicieran de cada una de las letras para formar uni-
dades completas (palabras), pues ello llevaba a la 
expresión de ideas. Por lo anterior, se realizaban 
constantemente ejercicios de repetición de letras 
para el acercamiento al código.

En este sentido Flórez, Restrepo y Schwanen-
flugel (2007) señalan que el reconocimiento de le-
tras es necesario para la adquisición del principio 
alfabético, pero no es suficiente para alcanzar los 
propósitos reales de la lectura y la escritura, pues es 
necesario que el niño confiera significado al texto 
y lo comprenda.

Por lo anterior, ahora considero como docente 
titular que es importante tener en cuenta la etapa 
de adquisición del sistema de escritura en la que 
se encuentren los niños para proponer actividades 
que permitan un avance en dicho proceso (Ferrei-
ro, 1991b; Flórez et al., 2007) debido a que se re-
conoce la complejidad de habilidades cognitivas 

3	 Se denomina portador de texto, como lo señalan Ferreiro y 
Teberosky, a cualquier objeto que lleve un texto impreso. Se in-
cluye en esta denominación a los libros, envases, diarios, carteles, 
etc. (1979, p. 207).
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comprometidas en la escritura como expresión de 
pensamientos y sentimientos. Por tanto, aunque los 
ejercicios de motricidad son importantes, no son 
la única herramienta para desarrollar procesos de 
escritura y al realizar la reflexión al respecto. Por 
ello llego a concluir que los textos espontáneos, 
así como los dibujos, hacen parte esencial del pro-
ceso de construcción de escritura, pues es en es-
tos que los niños exploran posibilidades y generan 
hipótesis sobre el cómo llegar a la escritura con-
vencional, además de expresar las comprensiones 
y pensamientos en relación con una situación en 
particular (Smith, 1989).

En resumen, el cambio de concepciones de la 
oralidad, lectura y escritura pasó de ser un proce-
so meramente de decodificación a un proceso de 
construcción de significados y expresión de pensa-
mientos y emociones que conlleva a una comuni-
cación (Bernal, 2014). Lo que en sí mismo implicó 
para la docente de aula iniciar cambios en su prác-
tica de enseñanza, a partir del cuestionamiento 
constante de las acciones que allí se realizan y da 
pie a un proceso que parte de la valoración de los 
estudiantes en un ejercicio de diagnóstico, con el 
fin de conocer el entorno de los estudiantes, sus ne-
cesidades, conocimientos previos, pero sobre todo 
las condiciones de enseñanza que se presentan en 
el grupo (Restrepo, 2004)

Ciclo 2. Cambios observados en 
los niños: el papel como docente 
investigadora “de la teoría a la 
práctica”
Al iniciar el proceso de investigación, los objetivos 
e intereses giraban en torno a la falta de expresión 
oral de los niños durante las actividades realiza-
das; pues por la edad se convertía en una cons-
tante tener que forzar las situaciones en las cuales 
ellos debían hablar sobre lo que pensaban y no se 
escuchaban sus respuestas, sino que, por el con-
trario, esperaban que la maestra se las diera. Por lo 
anterior, se consideraba que el problema estaba en 
los niños, desde allí se iniciaba el abordaje de las 
temáticas trabajadas en aula, pues se sobrevalora-
ban las falencias de ellos sin observar otras posibi-
lidades. Por tanto, se buscaban respuestas a la falta 

de expresión, cabe anotar que esta necesidad era 
algo que quería abordar la maestra, pero no surgía 
de la observación constante y reflexionada de las 
actividades de aula; la pregunta que entonces se 
planteaba era: ¿cómo desarrollar la oralidad de los 
niños del curso jardín? 

Luego de obtener mayor información a través 
del acercamiento a la teoría, al analizar las prác-
ticas encontramos que el problema no estaba en 
los niños. Por el contrario, se consideró necesario 
empezar a reflexionar sobre la práctica de ense-
ñanza y sobre la importancia de la oralidad en el 
aula. A partir de la revisión teórica con respecto 
al tema, se encuentra que Vilà y Vilà mencionan 
que:

La adquisición de la competencia comunicativa 
oral se garantiza, desde nuestro punto de vista, des-
de la potenciación de los distintos usos de la len-
gua y, especialmente, en la enseñanza-aprendizaje 
de los usos monológicos en contextos de formalidad 
media-alta y desde la reflexión previa y posterior al 
uso de la lengua. En ese sentido, es tan importante 
posibilitar contextos reales de uso de la lengua oral 
como potenciar el acceso a lecturas y a la recopila-
ción escrita de informaciones que permitan selec-
cionar, completar y ordenar el conocimiento de los 
escolares sobre el tema que debe ser objeto de ex-
presión oral. (1994, p. 49)

Así pues, al realizar distintas lecturas, reflexionar 
y contrastar con las experiencias en aula se consi-
deró importante hacer un diagnóstico para eviden-
ciar las situaciones de la misma para así avanzar 
en un ejercicio profesional centrado en el cambio 
del quehacer. 

Luego de realizar el diagnóstico basado en el 
procedimiento sugerido por Guzmán, Chocontá y 
González (s. f.) surgió la pregunta problema: ¿cómo 
incide el desarrollo de una estrategia de alfabetiza-
ción inicial basada en la lectura en la expresión de 
emociones de los niños del nivel de jardín? La cual 
se construyó a partir de las experiencias de lectura 
en voz alta, pues los niños empezaron a asociar las 
situaciones vividas al interior de sus familias con 
los personajes de los cuentos. 
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Lo anterior se apreció en expresiones de los ni-
ños en distintas actividades de lectura compartida, 
en voz alta y de imágenes, en el marco de la rela-
ción del contenido y la experiencia expuesto por 
Flórez et al. (2007), como se señala a continuación: 

Yo soy igual que el niño del libro me porto mal y 
mi mamá me dice que no. 

Mi mamá es como la mamá del pingüino me re-
gaña y eso me pone a llorar.

Miren el pingüinito se destruyó porque la mamá 
regañó.

Siempre los papás regañan cuando están muy bra-
vos porque nosotros nos portamos mal.

A mí también me da susto que mi mamá y mi 
papá me regañen porque me pongo a llorar.

En esta medida fue importante pues los niños 
expusieron sus sentimientos; como en ningún otro 
momento lo habían hecho de esta manera se gene-
ró un vínculo fuerte con la docente. Esto evidenció 
que los niños se culpaban por algunas situaciones 
que al parecer no tenían una relación directa con 
ellos, y también puso en perspectiva el papel de 
la misma como adulta en la vida de estos niños y 
cómo es posible contribuir a la elaboración, reco-
nocimiento y expresión de emociones.

En ese sentido, la escuela se debe convertir en 
un espacio amable para el niño, donde encuentre 
que es agradable estar y expresar sus inquietudes, 
en el cual se establezcan relaciones empáticas ya 
que en el diario vivir en ocasiones desde la función 
de adultos se olvida que existen situaciones difíci-
les de expresar y parte del aprendizaje consiste en 
identificar y expresar a través del lenguaje aquellas 
situaciones como las narradas por los niños y que 
comprometen su bienestar integral (MEN, 2017, p. 
43-50). De allí que se considere sumamente im-
portante trabajar en el desarrollo emocional de los 
niños ligado a la experiencia de la lectura.

Por lo anterior, los niños indicaban tener sen-
timientos y emociones que se encontraban en las 
imágenes y narraciones, con lo cual también se 
evidencia que la lectura es un proceso de cons-
trucción de significados. Así pues, como docente 
titular consideré necesario empezar a abordar la 

temática debido a que las condiciones en las que se 
encontraban los niños estaban afectando el proceso 
de aprendizaje. Pues como lo menciona Maturana: 

todo quehacer humano se da en el conversar, y 
lo que en el vivir de los seres humanos no se da en 
el conversar no es quehacer humano. Así, al mismo 
tiempo, como todo quehacer humano se da desde la 
emoción, nada humano ocurre fuera del entrelaza-
miento del lenguajear con el emocionar, y, por lo tan-
to, lo humano se vive siempre desde una emoción, 
aún el más excelso y puro razonar. (1989, p. 99)

Al mismo tiempo observé que era de suma im-
portancia que los niños pudiesen comprender lo 
que pasaba en su interior y lo que esto causaba en 
sus cuerpos. Por lo anterior, decidí trabajar con las 
emociones, pues consideré necesario que los estu-
diantes pudieran elaborarlas y a la vez desarrolla-
ran competencias emocionales que les permitieran 
vivir en comunidad; lo cual no se aparta de los ob-
jetivos y desarrollos esperados en primera infancia, 
como lo menciona el guía n.º 23 sobre la literatura 
en la educación inicial del Ministerio de Educación 
nacional (2014): 

Hoy se sabe que la variedad, el desafío y la cali-
dad de las experiencias verbales y no verbales brin-
dadas al bebé construyen su cerebro, y es igualmente 
cierto que la vida emocional está enraizada en el 
vínculo afectivo con las personas más cercanas, que 
lo envuelven entre múltiples lenguajes. Esa nutrición, 
tan importante como la nutrición fisiológica, ofrece 
seguridad emocional y oportunidades permanentes 
a la niña o al niño para saber quién es, qué siente, 
dónde termina y dónde comienzan los demás. (p. 13)

Esto evidenció que tanto el desarrollo de la al-
fabetización inicial como el avance en el proceso 
de reconocimiento de emociones era esencial para 
obtener mejores resultados en el aula. Es impor-
tante para los maestros de la primera infancia re-
conocer que las emociones a esta edad, y durante 
el desarrollo académico del ser, juegan un papel 
fundamental para lograr aprendizajes que perduren 
y signifiquen para el sujeto que aprende.
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De allí que se diera inicio a una exploración a 
través de distintas actividades sugeridas por Guz-
mán, Chocontá y González (s. f.), así como la 
articulación con el desarrollo de la escritura pro-
puestas por Ferreiro y Teberosky (1979), ejercicio 
en el que se pudo evidenciar que era necesario no 
solo acercar a los niños al cuento sino a otro tipo 
de portadores de texto, y que como lo menciona 
Benítez, Arias y Flórez: 

La escritura como conjunto de diferentes géneros 
discursivos varía en función de la riqueza alfabética 
del entorno de los niños. El niño expuesto a estas 
prácticas mejorará su aprendizaje inicial de la escri-
tura. Si este soporte falla, se generan situaciones de 
inequidad porque estas diferencias suelen darse entre 
los niños de familias de estratos medios y altos, y los 
de estratos bajos. (2012, p. 54)

Al realizar procesos de reflexión frente al desa-
rrollo del diagnóstico consideramos que era muy 
importante abordar las siguientes necesidades den-
tro de la investigación: 

•	 La necesidad de expresión de los niños, no solo 
referida a la forma oral, sino también escrita en 
textos espontáneos, lo que sugiere que se debe re-
lacionar de forma explícita la oralidad, la lectura 
y la escritura. Esto implica gestar en el aula am-
bientes de aprendizaje que faciliten la construc-
ción de dicha relación, como los que se evidencia 
en las imágenes:

Figura 1. Trabajo de los niños expresión de emoción 

cuento “Madrechillona” de Jutta Bauer.

Figura 2. Trabajo de los niños expresión de emociones 

con el cuento “Madrechillona” de Jutta Bauer.

•	 	Se debe realizar un análisis y reflexión mayor so-
bre la planeación para generar estrategias que den 
cuenta de los procesos de pensamiento de los ni-
ños. Como lo menciona Camps:

La reflexión en la acción puede llevarle a modifi-
car sus planes y a observar las consecuencias de esos 
cambios. Describir los planes, los problemas que se 
presentan, las modificaciones introducidas y sus re-
percusiones es imprescindible para la elaboración de 
conocimiento didáctico, como también lo es la difu-
sión de dichas experiencias. (2012, p. 33)

•	 Las actividades planeadas han de estar proyec-
tadas inicialmente al reconocimiento de las re-
acciones físicas y pensamientos asociados a las 
diferentes emociones como parte de la identifi-
cación personal del niño. 

•	 Las experiencias de aprendizaje pueden generar 
en los niños la posibilidad de elaborar sus emo-
ciones a través de las modalidades de lectura.

Lo anterior se evidenció en preguntas de investi-
gación como: ¿qué influencia tienen las emociones 
en el proceso de aprender a leer y escribir?, ¿qué 
actividades son propicias para contribuir a la ex-
presión oral de los niños?, ¿cómo la planeación de 
aula puede tener en cuenta las necesidades de los 
estudiantes? Las cuales se iban modificando en la 
medida en que se avanzaba tanto en el proceso de 
aula propiamente dicho como en el papel de do-
cente investigadora a partir de la reflexión continua.
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Para concluir, el proceso adelantado conllevó 
para las docentes, pero en especial para la titular de 
aula, el reconocimiento del papel como investiga-
dora de su propia práctica. Esto le permite observar 
y escuchar mucho más, lo que le implica generar 
experiencias significativas a través de ambientes de 
aprendizaje caracterizados por el establecimiento 
de vínculos afectivos y flexibles ante el desconoci-
miento para construir un saber pedagógico.

Ciclo 3. Cambios en la labor docente: 
Es hora de cambiar la planeación 
El desempeño del papel como docente investiga-
dora a través del desarrollo de ciclos de reflexión 
trae consigo un espiral en el cual, según Kemmis y 
McTaggart (1992), un ciclo se articula al siguiente. 
Como se ha observado, a la altura de la investiga-
ción vivencié diferentes transformaciones, la prime-
ra de ellas referida a mis concepciones en relación 
con la oralidad, lectura y escritura y cómo se de-
sarrollan procesos de alfabetización inicial en los 
niños. La segunda se relaciona con la importancia 
de generar el aprendizaje de competencias emocio-
nales en los estudiantes desde tempranas edades; 
la tercera relacionada con la manera de desarrollar 
un ejercicio sistemático y riguroso de observación 
que permitiera establecer un diagnóstico de nece-
sidades y oportunidades de mejora; y, finalmente, 
la importancia de abordar las acciones constituti-
vas de la práctica de enseñanza, en este caso la 
planeación. Frente a la reflexión sobre los referen-
tes teóricos, se plantea cómo el reconocimiento y 
apropiación de los mismos, así como el análisis de 
mis situaciones de aula, permitieron proponer una 
estrategia de alfabetización enfocada en la lectura 
para reconocer las emociones, pues se evidenció la 
importancia de una planeación secuencial y cons-
ciente de las realidades de aula.

Por lo anterior, ahora considero que la planea-
ción se realizaba como una lista de verificación, 
basada en el desarrollo de la malla curricular pre-
establecida, sin contemplar las características del 
grupo. En este sentido, la actividad era sumamente 
importante porque era la que daba evidencia no 
solamente a la maestra investigadora sino tam-
bién a los padres de familia sobre el proceso de 

comprensión de los niños, como lo menciona Rit-
chhart (2014): 

En la mayoría de las instituciones educativas, los 
docentes se han enfocado en que sus estudiantes 
completen sus trabajos y sus tareas, y no en el ver-
dadero desarrollo de la comprensión. Aunque este 
trabajo, si se diseña bien, puede ayudar a fomentar 
la comprensión, en la mayoría de los casos la aten-
ción se centra en la reproducción de habilidades y 
conocimientos, algunos nuevos y otros viejos. Las 
aulas son a menudo lugares para “decir y practicar”. 
(Párrafo 14)

De esta manera, concibo la planeación como 
una organización sistemática que responde a obje-
tivos específicos y que se flexibiliza a medida que 
los estudiantes manifiestan necesidades en torno a 
la lectura y sus emociones y a la vez me permite 
mantener una reflexión continua que se contrasta 
con la teoría. 

Por consiguiente, el desarrollo de la planea-
ción me permitió articular el que hacer en pro de 
la construcción del lenguaje significativo en todas 
sus dimensiones (escrita, oral y en la lectura), lo 
que implica tener en cuenta al ser que se está edu-
cando como un todo y que precisamente es el aula, 
a través de la planeación, el lugar donde se mate-
rializa cada instancia de la vida de los niños. Como 
lo menciona Camps: 

Si se contempla el aula como un espacio donde 
se desarrollan actividades discursivas directas e inte-
rrelacionadas, se constata que las diferentes habilida-
des lingüísticas no se producen aisladamente y que 
su enseñanza implica la confluencia de todas ellas. 
La lengua oral impregna la vida escolar. (2005, p. 6)

De esta manera, la planeación se convirtió, para 
mí, en la herramienta con la que el maestro no solo 
pretende que los niños aprendan a leer y a escri-
bir (para este caso específico), sino que se concibe 
como la oportunidad de reflexión y reconstrucción 
continúa de la práctica. Por lo anterior, debe ser sis-
témica y organizada con una intención clara, que 
se analiza para ser flexible.
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Debido a lo anterior, realicé cambios tanto en la 
estrategia de alfabetización como en la planeación 
de la misma. De esta manera, a continuación, se 
presentan dos imágenes que dan cuenta del cam-
bio, donde la secuencia didáctica mediante la cual 
se organizó el trabajo en aula refleja las nuevas con-
cepciones, un ejercicio en el tiempo que reconoce 
diferencias en ritmos de aprendizaje, condiciones 
de los niños y contempla los contextos analizados.

Figura 3. Planeación antes del proceso de reflexión.

Sin embargo, llegar a esta estrategia no ocurrió 
en el vacío, fue necesario vivenciar un proceso gra-
dual. Al comienzo realicé ejercicios de ensayo y 
error, puesto que primero se planeó una estrategia 
enmarcada en la enseñanza para la comprensión, 
pero al desarrollar el ejercicio en aula fue evidente 
que no tenía bases suficientemente cimentadas en 
este enfoque o marco de referencia, lo que generó 
que realizaran actividades que no respondían de 
forma real a los objetivos de mi investigación, pero 
especialmente a las metas de comprensión plantea-
das. En ese sentido, Kemmis expone:

Cuando los profesores reconsideran sus ideas 
acerca de la capacidad, por ejemplo, y comienzan a 
descubrir cómo algunas de las nociones acerca de la 
inteligencia (por ejemplo, que ésta es hereditaria, las 

que conformada por la experiencia), pueden hacer 
que perciban y comprendan errónea y sistemática-
mente a sus alumnos, y descubren cómo la escuela 
contribuye a la estructuración meritocrática de la so-
ciedad, alineada con esas ideas (por ejemplo, ligando 
la valoración de la inteligencia con la clase social), 
empiezan a descubrir elementos de una teoría de la 
falsa conciencia y una teoría de la crisis social, es-
clarecedoras para sí mismos y para otros (una teoría 
de la educación). (1992, p. 25)

De allí decidí plantear cuatro sesiones articu-
ladas en una secuencia didáctica, lo que implicó 
cambiar el marco de referencia de la planeación 
y verificar su pertinencia en relación con lo pro-
puesto en el proyecto educativo institucional, los 
objetivos y propósitos de enseñanza. Fue necesario 
analizar y evaluar cada una para poder hacer la 
siguiente. Lo anterior denota una investigación-ac-
ción permanente. Parra propone, a partir de los 
planteamientos de Lewin, que la investigación-ac-
ción tiene una doble finalidad, pues se propone 
modificar determinadas circunstancias; pero, ade-
más, aprender algo acerca de aquello sobre lo que 
ejerce la acción (2009, p. 116). De esta manera, 
en la investigación-acción se realiza, como lo dice 
Parra, una reflexión y cambio desde los actores del 
actuar educativo.

Por otra parte, este tipo de procedimiento per-
mite al maestro hacer ajustes reales clase a clase, 
según lo visto en cada una de las actividades, así 
como también ofrece una mirada más profunda de 
la forma como la secuencia aborda el enfoque de 
desarrollo de competencias. En este sentido, las se-
cuencias permiten establecer una gradualidad para 
avanzar en las mismas, pues como lo mencionan 
Tobón, Pimienta y García (2010) este enfoque per-
mite “respuestas claras” al currículo, aprendizaje, 
evaluación y gestión educativa” y permite formar 
personas con habilidades críticas reflexivas, analíti-
cas y creativas que las apliquen en la vida cotidiana 
(citados por Díaz, 2013). Es así como al realizar 
cada una de las sesiones de la secuencia didácti-
ca se tomaron dos rutinas de pensamiento: sien-
to, pienso, expreso (mediante dibujo o escritura) 
y ¿qué te hace decir eso?, las cuales permitieron 
visualizar el pensamiento e iniciar el camino hacia 
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el establecimiento de una cultura de pensamien-
to no solo abocada hacia los estudiantes, sino que 
permitió también realizar reflexiones sobre los pro-
cesos y actividades que son pertinentes o no en la 
primera infancia. 

Ciclo 4. Reflexión del proceso: planear, 
ejecutar y evaluar la triada para lograr 
un proceso en aula efectivo 

El diseño, desarrollo y seguimiento de la estra-
tegia da cuenta de las transformaciones ocurridas 
en las acciones de enseñanza a partir de la trans-
formación conceptual, la reflexión sobre las prác-
ticas y la proposición de cambio. A continuación, 
se exponen algunos de las observaciones finales 
en relación con la implementación de la estrategia 
propuesta, en coherencia con el objeto de la in-
vestigación acción pedagógica, que no es otro que 
mejorar las prácticas y la eficacia en el aprendizaje 
(Restrepo, 2004).

En primera instancia es importante destacar que 
los cambios se dieron en el pensamiento propio fren-
te a la práctica de aula, así es como se tomaron de-
cisiones ajustadas precisamente a la realidad de los 
niños y que respondían a las inquietudes de estos.

Figura 5. Diario de rutina “Veo, siento y expreso”.

Planeación Secuencia Didáctica: Rutina pensamiento ¿Qué te hace decir eso? para la expresión y 

reconocimiento de emociones a través de la lectura   

Actividad Mi corazón llora, expresión y reconocimiento de la tristeza 

Número de 

sesiones 

3 sesiones de dos horas cada una dependiendo de las dinámicas institucionales y de aula. 

Fecha en la que 

se 

implementarán 

5, 9, 11 y 19 de abril 

Fase de la 

comprensión de 

lectura que se 

pretende 

estimular 

Fase de comprensión inferencial 

Fase de la comprensión intertextual 

Rutina de 

visibilización del 

pensamiento 

que se usará 

Durante cada una de las actividades se usará la rutina ¿Qué te hace decir eso?, pero se 

complementará con la rutina siento, pienso, expreso  

Objetivos a 

alcanzar en los 

niños. 

Los niños reconocen la emoción de la tristeza a partir de la narración de cuentos. 
Los niños comprenden la importancia de expresar de manera oral o escrita lo que 

sienten, cuando se encuentran tristes. 

 

Valoración del 

Reconocimiento 

de la emoción. 

Valoración del proceso de reconocimiento de la emoción en sí mismos y en otros. 

Nivel básico 
 
Presenta dificultad en 
asociar la reacción física 
de la emoción trabajada 
con respecto a su 
reconocimiento. 

Nivel intermedio 
 
Reconoce reacciones físicas 
de la emoción trabajada, sin 
embargo, no logra reconocer 
la emoción en otros. 

Nivel avanzado 
 
Reconoce reacciones físicas 
asociadas a cada emoción y 
logra establecer un puente 
entre lo que siente con 
respecto a lo que sienten los 
que se encuentran a su 
alrededor. 

Valoración del 

nivel de 

comprensión de 

lectura 

Valoración de la profundidad de comprensión lograda por los niños 

Nivel Básico 

(Comprensión literal) 

Nivel Intermedio 

(Comprensión intertextual) 

Nivel Avanzado 

(Comprensión Inferencial) 

Figura 4. Planeación luego de realizar procesos de reflexión.
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Es así como al realizar cada una de las sesiones 
de la secuencia didáctica se tomaron dos rutinas 
de pensamiento: siento, pienso, expreso (mediante 
dibujo o escritura) y ¿qué te hace decir eso? Las 
anteriores permitieron visibilizar pensamiento e 
iniciar el camino hacia el establecimiento de una 
cultura de pensamiento no solo abocada hacia los 
estudiantes, sino que me permitió también realizar 
reflexiones sobre los procesos y actividades que son 
pertinentes o no en la primera infancia. 

Figura 6. Trabajo grupal sobre el cuento  

“Vaya rabieta” de Mirelle D’ Allance.

Esto evidencia, como lo menciona Ritchhart 
(2014), que las rutinas son una herramienta útil en 
dicha secuencia pues permite que emerjan los pen-
samientos y hacerlos visibles no solo para los niños 
sino para mí como maestra investigadora. De esta 
manera, permitieron una reflexión profunda para rea-
lizar modificaciones en la misma práctica, pero tam-
bién poder valorar avances y retrocesos en cada uno 
de los procesos de los niños por parte de la docente.

Por otra parte, durante la implementación y 
desarrollo de la estrategia se evidenciaron avan-
ces significativos en la escritura tanto en las gra-
fías como en lo que significa escribir con sentido 
y significado, tanto para el autor como para el lec-
tor. Desde Halliday (1978) se podría afirmar que 
los niños adquirieron una intención al comunicar 
mediante lo escrito. Se pudo encontrar que ellos 
expresaban cada vez más la necesidad de escribir 
lo que pensaban; pero también, di un manejo dife-
rente a la escritura la cual se relacionó con expresar 
al otro, más que codificar y decodificar. Ahora bien, 

como lo señalan Flórez et al. (2007) la escuela es 
el lugar privilegiado para desarrollar la lectura y 
escritura, por lo cual, es importante que los adultos 
que acompañan en estos procesos realicen planea-
ciones y estrategias que contribuyan a tal fin, sin ol-
vidar por supuesto todos los conocimientos previos 
con los que el niño llega a la escuela. 

Figura 7. Lectura compartida cuentos a elección libre.

En cuanto a la oralidad los avances fueron muy 
notorios: se inició con un grupo que al principio era 
muy tímido, tan solo dos niños hablaban en clase; 
pero, con el transcurrir en cada una de las sesio-
nes, el grupo inicio un proceso de divulgación de 
su experiencia tanto a sus pares como a la docente. 
Empezaron a adquirir habilidades propias de la co-
municación, pues no solo hablaban más fluidamente 
sino también escuchaban a los otros. Fue muy im-
portante la autorregulación del discurso en las asam-
bleas, dado que los niños se organizaban para poder 
escuchar las ideas de los otros lo que concretamen-
te los llevaba a entender que las ideas de ese otro 
eran valiosas y podían aclarar su pensamiento, evi-
denciándose así una construcción del pensamien-
to, pero también la democratización de la palabra. 
Por lo anterior, es posible establecer que, aunque 
el aprendizaje del mecanismo básico del lenguaje 
oral como lo señala Flórez et al. (2007) no necesi-
ta de una instrucción formal para ser aprendido, es 
evidente que se convierte en parte clave de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje, pues al adquirir las 
habilidades y destrezas para acercarse a los otros la 
oralidad se enriquece y se complejiza.

Además, fue una constante permitir en el aula 
que los niños en su totalidad pudiesen expresar sus 
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pensamiento y emociones con respecto a los cuen-
tos, lo que no solo facilitó un avance en los niños 
que estaban rezagados, sino que también posibilitó 
que aquellos que están dentro del promedio pudie-
sen destacarse, lo que es importante tener en cuenta 
en cada una de las clases pues, por lo general, como 
maestra tendía a centrar la atención en aquellos cu-
yos resultados fueran altos o preocupantemente ba-
jos. Sin embargo, es importante generar estrategias 
incluyentes y que abarquen a la totalidad del grupo. 

En cuanto a la lectura, el avance en la compren-
sión fue muy notorio pues los niños no solo se que-
daron en los niveles literales, sino que en casi todas 
las actividades se alcanzaron niveles inferenciales en 
ocasiones superficiales. No obstante, al avanzar en 
la estrategia se convirtieron en niveles más profun-
dos y complejos. Pues como lo menciona Smith: “los 
niños aprenden verificando hipótesis y evaluando la 
retroalimentación” (1989, p. 99). Esto se evidencia 
en el diario de campo presentado a continuación:

Algunos niños hicieron evidente esta situación:
Profe a mí no me gusta que me salgan cosas feas 

por la boca.
Maestra: Pero cuando te da ira en ocasiones lasti-

mas con palabras, o muerdes o pegas, por eso debes 
controlarte. 

Sí, profe yo no voy a pegar más primero, pienso y 
luego voy y hablo con el amigo. 

Yo no me quiero volver un monstruo furioso.

Porque uno cuando esta bravo se vuelve como 
un león. 

Ni botar las cosas como le pasó a Roberto y a los 
niños del primer cuento. [Aquí la niña estaba compa-
rando el texto de “Vaya, rabieta” y el libro Pataletas].

Maestra: Bueno, ¿y qué cosas son iguales en el 
primer cuento y el segundo? 

Pues que a los niños les dio mucha rabia. (JE). 
(Diario de campo # 40, mayo 4 de 2018) 

En la misma línea, señala McNamara “que los 
niños no aprenden el lenguaje para dar sentido a 
las palabras y oraciones, por el contrario, dan sen-
tido a las palabras y oraciones para aprender el len-
guaje” (1972, citado por Smith, 1983, p. 102).

Lo anterior me hizo pensar, en mi papel de in-
vestigadora, sobre la importancia de la realización 
del ejercicio en aula. Pero, sobre todo, del modo 
y el tipo de preguntas que permiten en esta edad 
realizar un mayor nivel de profundidad en la com-
prensión, pues fue notorio que a pesar de la corta 
edad de los niños pueden realizar comprensiones 
profundas. Sin embargo, todo depende de la pre-
gunta que realice el maestro frente a la misma. En 
este sentido, Smith afirma que “los adultos no solo 
corrigen el lenguaje de los niños; sino que estos les 
proporcionan modelos relevantes en un lenguaje 
adulto, para la elaboración del significado que los 
niños tratan de expresar en su propia manera ten-
tativa” (1983, p. 100). Esto evidencia que la com-
prensión en la primera infancia es vehiculizada por 
la pregunta que haga el maestro o adulto que esté 
motivando la experiencia, por lo cual es de gran 
importancia que este sea consciente de su papel 
para permitir el desarrollo de dichas habilidades. 
De lo anterior Cervera afirma que: 

La cantidad y calidad de los estímulos del am-
biente son determinantes en las manifestaciones 
lingüísticas del niño y en el desarrollo del lenguaje. 
Pero también es decisivo el momento cronológico 
del desarrollo del individuo. Los resultados dependen 
de este desarrollo, cuando el ambiente permanece en 
situación constante de estímulos. (2003, p. 18)

Como lo mencionan Guzmán y Guevara (2014), 
los adultos tienen una importancia esencial para la 

Figura 8. Parte Expreso de la Rutina  

“Veo, siento y expreso”.
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construcción fundamentos para la alfabetización de 
los niños, con los que se faciliten contactos y ex-
periencias que contribuyan a la misma. De allí que 
la comunicación y constante relación mediante la 
lectura tanto compartida y en voz alta, así como las 
asambleas e implementación de rutinas de pensa-
miento se hayan constituido en pieza clave para lo-
grar que los niños puedan expandir su comprensión 
de situaciones propias y de otros. 

Frente al reconocimiento de las emociones fue 
evidente que en primera instancia los niños reali-
zaban un acercamiento a las mismas enfocados en 
los procesos físicos que les permitían experimen-
tar dicha emoción. No obstante, al avanzar en la 
lectura de los cuentos los niños realizaron proce-
sos de comprensión y reconocimiento mucho más 
profundo, pues empezaron a asociar situaciones de 
su vida cotidiana que producían dichas emocio-
nes y asociaron esto con lo que vivía el personaje 
de cada cuento y expresaron, por ejemplo, haber 
vivido situaciones similares o tener carencia de es-
pacios que el personaje tenía (Flórez et al., 2007).

Al respecto los niños mostraron un avance fun-
damental al proponer soluciones ante conflictos 
propios que se daban en la expresión de estas emo-
ciones. De esta manera, en la actividad en la cual se 
abordó la emoción de la tristeza a través del cuento 
“Vacío” de Anna Llenas los niños manifestaron:

Maestra: miren esta es la barriguita que les envió 
Julia, ella les manda decir que por favor le ayuden 
a llenar el vacío. ¿Cuándo nosotros estamos tristes 
ayuda alegrarnos?

SL: el vacío.
WS: la mamá.
Maestra: La mamá, por ejemplo, a qué sí le dibu-

jamos una mamá aquí a Julia será que puede tapar 
ese vacío.

Niños: no.
Maestra: yo creería que sí, porque cuando noso-

tros estamos tristes ¿a quién buscamos?
Niños: a la mamá.
Maestra: ¿qué más puedes llenar nuestro vacío?
AS: el papá.
SaLu: la abuelita.
WS: el tío.
Niños: la mamá.

Maestra: ¿será que los amigos nos ayudan a llenar 
el vacío?

Niños: sí. (Sesión 12, 13/04/2018, min 14:49 a 
min 17:27)

Pero los niños no solo llegaron a proponer so-
luciones a los personajes, sino frente a sus propias 
actitudes, como se evidencia en la nota de campo 
anteriormente citada.

Ahora bien, los avances mostrados para salir 
del egocentrismo y adquirir una conciencia so-
cial fueron sorprendentes. Al entender que hay un 
otro que también siente y puede pensar diferen-
te a ellos, como lo menciona Wainryb (2005), al 
realizar una toma de funciones sociales se permite 
que el estudiante asuma la posición de su par en 
sus decisiones, lo que le permite reflexionar sobre 
las consecuencias de las mismas. Esto hace que el 
educando asuma otra postura dejando la propia de 
lado, pero también reconocen la importancia de 
entender y acoger a su par en la medida en que se 
identifican con este en la interacción. Lo anterior 
unió a los estudiantes, lo que generó una empatía 
no solo frente a la lectura sino como compañeros. 

A modo de conclusión, al realizar la estrategia 
como docente investigadora me permití un avance en 
el conocimiento propio pues logré despojarme de lo 
que en ocasiones era seguro y experimenté con otras 
posibilidades dentro del aula, lo que me dio una vi-
sión más amplia de la misma en el quehacer.

En este sentido, incrementé la relevancia en la 
planeación dentro del aula, así como el enrique-
cimiento teórico que debe tener una docente de 
primera infancia con respecto a lo que ocurre y se 
propone enseñar en estas edades, pues esto le per-
mite realizar procesos más conscientes y que estén 
enfocados en las reales necesidades de los niños. 

Pero además establecí una manera clara y pre-
cisa en la planeación a través de secuencias didác-
ticas debido a que establecen no solo situaciones 
de la cotidianidad de los estudiantes, y por tanto 
reales y cercanas a ellos, sino también contempla 
los ritmos y formas en las que los niños aprenden, 
como lo menciona D’Hainaut (1985):

[…] la secuencia de aprendizaje responde funda-
mentalmente a una serie de principios que se derivan 
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de una estructura didáctica (actividades de apretura, 
desarrollo y cierre) y a una visión que emana de la 
nueva didáctica: generar procesos centrados en el 
aprendizaje, trabajar por situaciones reales, recono-
cer la existencia de diversos procesos intelectuales y 
de la variada complejidad de los mismos. (citado por 
Díaz, 2013, p. 18) 

Es así como al pensar en educación para la pri-
mera infancia no solo hace referencia en una pla-
neación que desarrolle la dimensión cognitiva y 
comunicativa en los niños (referidas a aprender 
códigos y símbolos), sino que pensar en una es-
trategia en estas edades conlleva la transformación 
del pensamiento del docente sobre su aula y su 
quehacer en ella. Pues, en este caso, la maestra 
investigadora a través de la valoración continua 
de su propia práctica pudo concebir la lectura 
como una herramienta para la vida que lleva a 
desarrollar competencias ciudadanas en los niños 
que son básicas para una adecuada convivencia; 
y que este tópico es un eje central en la educación 
inicial y merece la estructuración de estrategias 
pensadas en ello.

Referencias 
Bauer, J. y López, L. R. (2001). Madrechillona. Sa-

lamanca, España: Lóguez.
Bernal, G. (2014). Relaciones entre concepciones 

de infancia y prácticas de lectura en educación 
inicial. En Guzmán (comp.), Lectura y escritura 
en la escuela: cómo se enseña y se aprende en 
el aula (pp. 190-210). Chía, Colombia: Univer-
sidad de la Sabana. 

Benítez, L. F., Arias, N. y Flórez, R. (2012). In-
equidades en salud comunicativa: el caso del 
aprendizaje inicial de la escritura. Revista de 
Salud Pública, 14(2s), 46-57. Recuperado de 
https://revistas.unal.edu.co/index.php/revsalu-
dpublica/article/view/35391/35757 https://doi.
org/10.1590/s0124-00642012000800005

Camps, A. (2005). Hablar en clase, aprender len-
gua. Aula de Innovación Educativa, 11(111), 
6-10.

Camps, A. (2012). La investigación en didáctica de 
la lengua en la encrucijada de muchos caminos. 
Revista Iberoamericana de Educación, 59, 23-41. 

Cervera, J. (2003). Adquisición y desarrollo del 
lenguaje en preescolar y ciclo inicial. Bue-
nos Aires: Editorial del Cardo. Recuperado de 
http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/
adquisicin-y-desarrollo-del-lenguaje-en-pre-
escolar-y-ciclo-inicial-0/html/ https://doi.
org/10.5546/aap.2018.242

De Tezanos, A. (2007). Oficio de enseñar-saber pe-
dagógico: la relación fundante. Educación y Ciu-
dad, 12, 7-26. Recuperado de https://revistas.
idep.edu.co/index.php/educacion-y-ciudad/
article/view/175

Díaz, Á. (2013). Secuencias de aprendizaje. ¿Un 
problema del enfoque de competencias o un 
reencuentro con perspectivas didácticas? Pro-
fesorado, 17(3), 11-33. Recuperado de https://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=56729527002

Ferreiro, E. (1991a). Desarrollo de la alfabetización: 
psicogénesis. En Y. Goodman (comp.), Los ni-
ños construyen su lectoescritura. Un enfoque 
piagetano (pp. 21-35). Buenos Aires: Aique.

Ferreiro, E. (1991b). La construcción de la escritura 
en el niño. Lectura y vida, 12(3), 5-14. Recu-
perado de http://www.lecturayvida.fahce.unlp.
edu.ar/numeros/a12n3/12_03_Ferreiro.pdf

Ferreiro, E. y Teberosky, A. (1979). Los sistemas de 
escritura en el desarrollo del niño. México D. 
F.: Siglo XX. 

Flórez, R., Restrepo, M. A. y Schwanenflugel, P. 
(2007). Alfabetismo emergente, investigación, 
teoría y práctica. Bogotá: Universidad Nacional 
de Colombia, Instituto para el Desarrollo Pedagó-
gico (IDEP), Secretaría de Educación de Bogotá. 

Guzmán, R. J. (2014). Recursos utilizados por niños 
de tercer grado en la escritura de cuentos. En 
Lectura y escritura en la escuela: cómo se ense-
ña y se aprende en el aula (pp.106-134). Chía, 
Colombia: Universidad de la Sabana. 

Guzmán, R. J. y Guevara, M. (2014). Aprendiza-
je de los educadores sobre la enseñanza de la 
lectura y la escritura. En Lectura y escritura en 
la escuela: cómo se enseña y se aprende en el 
aula (pp.374-393). Chía, Colombia: Universi-
dad de la Sabana. 

Guzmán, R., Chocontá, J. y González, A. (s. f.). 
Investigación profesoral. Formación educa-
dores de primera infancia. Chía, Colombia, 

https://revistas.unal.edu.co/index.php/revsaludpublica/article/view/35391/35757
https://revistas.unal.edu.co/index.php/revsaludpublica/article/view/35391/35757
https://doi.org/10.1590/s0124-00642012000800005
https://doi.org/10.1590/s0124-00642012000800005
http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/adquisicin-y-desarrollo-del-lenguaje-en-preescolar-y-ciclo-inicial-0/html/
http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/adquisicin-y-desarrollo-del-lenguaje-en-preescolar-y-ciclo-inicial-0/html/
http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/adquisicin-y-desarrollo-del-lenguaje-en-preescolar-y-ciclo-inicial-0/html/
https://doi.org/10.5546/aap.2018.242
https://doi.org/10.5546/aap.2018.242
https://revistas.idep.edu.co/index.php/educacion-y-ciudad/article/view/175
https://revistas.idep.edu.co/index.php/educacion-y-ciudad/article/view/175
https://revistas.idep.edu.co/index.php/educacion-y-ciudad/article/view/175
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=56729527002
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=56729527002
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a12n3/12_03_Ferreiro.pdf
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a12n3/12_03_Ferreiro.pdf


im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

209

Reflexión pedagógica en el proceso de transformación de la enseñanza de la lectura

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 196-209

Esta obra está bajo licencia Creative Commons Atribución-NoComercial-CompartirIgual 4.0 Internacional
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es

Universidad de La Sabana, Facultad de Educa-
ción, Maestría en Pedagogía. 

Halliday, M. (1978). El lenguaje como semióti-
ca social. La interpretación del lenguaje y del 
significado. México D. F.: Fondo de Cultura 
Económica.

Kemmis, S. (1992). Mejorando la educación me-
diante IAP. En La investigación-acción parti-
cipativa: inicios y desarrollos (pp. 175-204). 
Madrid: Editorial Popular. 

Kemmis, S. y McTaggart, R. (1992). Cómo planificar 
la investigación-acción. Barcelona: Laertes. 

Llenas, A. (2015). Vacío. Barcelona: Editorial Bar-
bara Fiore.

Maturana, H. (1989). Lenguaje y realidad: el origen 
de lo humano. Conferencia organizada por la 
Sociedad de Biología de Chile, 3 de noviem-
bre de 1988, Club de Providencia, Santiago de 
Chile. Publicado originalmente en Archivos de 
Biología y Medicina Experimental, 22, 96-102. 

Ministerio de Educación Nacional (2014). La lite-
ratura en la educación inicial. Documento N.° 
23. Bogotá. Recuperado en https://www.mine-
ducacion.gov.co/1759/articles-341839_archi-
vo_pdf_educacion_inicial.pdf

Ministerio de Educación Nacional (2017). Bases Cu-
rriculares y Pedagógicas para la Educación Ini-
cial. Recuperado de https://www.mineducacion.
gov.co/1759/articles-341880_recurso_1.pdf

Parra, C. (2009). Investigación-acción y desarrollo 
profesional. Educación y Educadores, 5, 113-
125. Recuperado de http://educacionyeduca-
dores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/
view/515

Pérez, M. (2013). Hay que pensar en la lectura 
como práctica y como experiencia estética. 
En Leer para comprender, escribir para trans-
formar: palabras que abren nuevos caminos 
en la escuela (pp. 109-114). Serie Río de le-
tras. Libros maestros PNLE, 1. Bogotá: Minis-
terio de Educación Nacional. Recuperado de 
https://www.mineducacion.gov.co/1621/arti-
cles-325413_archivo_pdf_riodeletras.pdf

Ramírez, G. E (2014). Vocabulario: un componente 
esencial en la lectura y la escritura. En Guzmán 
(comp.), Lectura y escritura en la escuela: cómo 
se enseña y se aprende en el aula (pp. 45-66). 
Chía, Colombia. Universidad de La Sabana. 

Restrepo, B. (2004). La investigación-acción edu-
cativa y la construcción de saber pedagógico. 
Educación y Educadores, 7, 45-55. Recuperado 
de https://educacionyeducadores.unisabana.
edu.co/index.php/eye/article/view/548

Ritchhart, R. (2014). Hacer visible el pensamiento. 
Buenos Aires: Paidós. 

Smith, F. (1989). Comprensión de lectura. Análisis 
psicolingüístico de la lectura y su aprendizaje. 
México D.F.: Trillas.

Vilà, M., y Vilà, I. (1994). Acerca de la enseñan-
za de la lengua oral. Comunicación, len-
guaje y Educación, 6(3), 45-54. https://doi.
org/10.1174/021470394321466873

Wainryb, C., Brehl, B. A., Matwin, S., Sokol, B. W. 
y Hammond, S. (2005). Ser lastimado y lastimar 
a otros: relatos narrativos de los niños y juicios 
morales de sus propios conflictos interperso-
nales. En Monografías de la sociedad para la 
investigación en desarrollo infantil (pp. 1-126). 

https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-341839_archivo_pdf_educacion_inicial.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-341839_archivo_pdf_educacion_inicial.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-341839_archivo_pdf_educacion_inicial.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-341880_recurso_1.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-341880_recurso_1.pdf
http://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/515
http://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/515
http://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/515
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-325413_archivo_pdf_riodeletras.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-325413_archivo_pdf_riodeletras.pdf
https://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/548
https://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/548
https://doi.org/10.1174/021470394321466873
https://doi.org/10.1174/021470394321466873


210

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 210-225

Acreditación Institucional de Alta Calidad

Transformaciones en las prácticas de enseñanza:  
reflexiones y acciones*

Transformations in teaching practices: Reflections and actions

Heidie Maritza Carmona1, Paula Jineth Clavijo2 , María Andrea Espejo3 ,  
Saúl Alfonso Vanegas4, Gabriela Atehortúa5

* 	 Artículo pedagógico, derivado de la investigación: “Transformación de las prácticas de enseñanza para fortalecer el quehacer pedagógico en 
las áreas de Matemáticas, Lenguaje y Ciencias Sociales en una Institución Educativa Pública”. Universidad de la Sabana, Colombia. Fecha de 
inicio: junio del 2015; terminación: febrero del 2018.

1	 Socióloga, Universidad Nacional de Colombia. Correo electrónico: hemafilomusic2014@gmail.com
2	 Licenciada en Educación Básica, Lengua Castellana, Universidad del Tolima. Correo electrónico: pgcl2006@hotmail.com
3	 Licenciada en Ciencias de la Educación. Informática Educativa, Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (Tunja). Correo elec-

trónico: mariaandreaespejo78@gmail.com
4	 Licenciado en Física, Universidad Pedagógica Nacional. Correo electrónico: savanegasp@gmail.com
5	 Docente de la Maestría en Pedagogía de la Universidad de La Sabana. Correo electrónico: gabriela.atehortua@unisabana.edu.co

 

http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias
DOI: 10.14483/16579089.12983

imágenes de investigación

Para citar este artículo: Carmona, H. M., Clavijo, P. J., Es-

pejo, M. A., Vanegas, S. A., Atehortúa, G. (2019). Trans-

formaciones en las prácticas de enseñanza: reflexiones y 

acciones. Infancias Imágenes, 18(2). [210-225]

Recibido: 30-05-2018 - Aceptado: 09-06-2019

Resumen
En el presente artículo se sintetizan las transforma-
ciones en las prácticas de enseñanza de un equipo 
de docentes en proceso de formación de la Maestría 
en Pedagogía de la Universidad de La Sabana, Co-
lombia. En primer lugar, se presentan algunas carac-
terísticas del contexto institucional relacionadas con 
las prácticas de enseñanza en las que se incluyeron 
resultados de los estudiantes en pruebas internas 
y externas que derivaron en la necesidad de hacer 
transformaciones en las prácticas. En segundo lugar, 
se muestra de manera general la metodología utili-
zada durante la investigación. Luego, se presentan 
las principales reflexiones sobre las prácticas de los 
docentes de la institución educativa oficial La Balsa, 
evidenciando las transformaciones en relación con 
los contenidos, las estrategias de enseñanza y en la 
valoración continua. Por último, se dan las principa-
les conclusiones producto del ejercicio de los ciclos 
reflexivos y deliberativos realizados por los docentes. 
Palabras clave: enseñanza, contenidos, estrategias 
de enseñanza, relación profesor-alumno, evaluación.

Abstract 
In this article, the transformations in teaching prac-
tices of a team of teachers in the process of training 
for a Master’s degree in Pedagogy at the Universi-
ty of La Sabana in Colombia are summarised. First, 
some characteristics of the academic context related 
to teaching practices are introduced, including results 
of internal and external tests that led to the need for 
transformation in the practices. Second, the research 
methodology used in this study is described. This is 
followed by the principal observations pertaining to 
the practices of teachers from the official educational 
institution, La Balsa, which highlight the transforma-
tions related to content, teaching strategies and con-
tinuous assessment. Finally, the central conclusions, 
a result of the reflective and deliberative cycles con-
ducted by the teachers, are set forth.
Keywords: teaching, contents, teaching strategies, 
teacher-student relationship, assessment.

https://orcid.org/0000-0002-4356-0871
https://orcid.org/0000-0002-5261-2442
mailto:hemafilomusic2014%40gmail.com?subject=
mailto:pgcl2006%40hotmail.com?subject=
mailto:mariaandreaespejo78%40gmail.com?subject=
mailto:savanegasp%40gmail.com?subject=
mailto:gabriela.atehortua%40unisabana.edu.co?subject=


im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

211

Transformaciones en las prácticas de enseñanza: reflexiones y acciones. Infancias Imágenes

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 210-225

Introducción
Este trabajo pretende contribuir al análisis de las 
prácticas de enseñanza, mediante la experiencia 
de cuatro profesores maestrantes del programa de 
Pedagogía de la Universidad Sabana. 

Se expone un ejercicio colaborativo que les per-
mitió a los investigadores reflexionar de forma cí-
clica sobre sus prácticas, con el objetivo producir 
un saber pedagógico y mejorar sus formas de orga-
nización en el quehacer de sus aulas.

Lo anterior se hizo mediante un diseño de inves-
tigación acción educativa (Restrepo, 2004) proceso 
que permitió el análisis de cuatro profesores de una 
institución distrital, cuyo objeto de estudio eran sus 
prácticas de enseñanza, enmarcados en un ejerci-
cio cíclico de reflexión y evaluación. 

El diseño metodológico de investigación-acción 
permitió desarrollar un trabajo deliberado y cola-
borativo que, en un primer momento, ubicó a los 
profesores maestrantes en un diagnóstico inicial del 
problema, en el cual comenzaron a evidenciar la 
necesidad de un cambio en varios aspectos de su 
quehacer que como profesores necesitan proble-
matizar de su aula. Durante la investigación se pu-
sieron en funcionamiento ciclos de reflexión que, 
de manera colaborativa, les permitieron planear, in-
tervenir, evaluar y reflexionar de manera constante 
a los cuales se les denomina en este artículo como 
ciclos PIER. Este ejercicio permitió a los profesores 
investigadores identificar los modelos pedagógicos 
predominantes en sus prácticas de enseñanza, los 
cambios gestados en la misma, las formas de inte-
racción en el aula y en las formas de evaluación; 
todo ello como insumo para aportar al desarrollo 
curricular de la institución.

Así, cada profesor desarrolló un proceso de 
cambio en sus prácticas de enseñanza en el aula, 
entendidas como todas las acciones que constitu-
yen el quehacer de un profesor, a través de un ejer-
cicio cíclico que llegó a una consolidación teórica, 
un avance disciplinar y la consecución de compe-
tencias en investigación pedagógica. 

Del trabajo colaborativo emerge la categori-
zación realizada en torno a la unidad de análisis: 
prácticas de enseñanza. Este proceso tuvo en cuenta 
el contexto de la institución educativa oficial (IEO) 
La Balsa, las necesidades puntuales de cada área 

disciplinar y las especificidades de las aulas de los 
profesores. En este sentido, las categorías de análi-
sis que se declaran en el presente trabajo de inves-
tigación permitieron a los profesores maestrantes 
reconstruir ciclos previos y comprender aquellos 
realizados de forma deliberada para estudiar los da-
tos arrojados por cada uno de los insumos.

Contexto de la IEO La Balsa de Chía
La IEO La Balsa está ubicada en el municipio de 
Chía, en Cundinamarca, Colombia. Es una insti-
tución pública, con una cobertura poblacional 
aproximada de 600 estudiantes de estratos socioe-
conómicos 1 y 2, con dos jornadas escolares, con 
niveles de preescolar, básica primaria, básica se-
cundaria y media técnica; cuenta con una planta 
de 30 maestros (IEO La Balsa, 2016). En general, 
la comunidad estudiantil es población flotante ya 
que las familias, por razones laborales, económi-
cas o familiares, están de manera transitoria en el 
municipio. Esta dinámica afecta los procesos de en-
señanza y de aprendizaje ya que se intenta mante-
ner continuidad académica. A nivel institucional, 
se ha trabajado en el fortalecimiento del sentido 
de pertenencia, la formación en valores y un buen 
nivel académico y convivencial. Sin embargo, el 
promedio de los estudiantes que inician en el gra-
do preescolar y culminan en grado 11 es del 25 %.

En primera instancia, al reflexionar sobre los re-
sultados de las pruebas internas institucionales (ta-
bla 1) se observó que los estudiantes tenían bajos 
niveles de comprensión y análisis lector; dificultades 
para evocar y usar presaberes en las áreas de Mate-
máticas, Lenguaje y Ciencias Sociales; poca moti-
vación al logro de metas u objetivos planteados por 
los docentes; y dificultades en el desarrollo de las 
competencias comunicativas. Con esto, el equipo 
de docentes evidenció la necesidad de reflexionar y 
cambiar aquellas prácticas de enseñanza que fomen-
taran las competencias comunicativas en las aulas.

En este momento de la investigación se propone 
resolver la siguiente pregunta: ¿cómo la transfor-
mación de las prácticas de enseñanza fortalece el 
quehacer pedagógico de los docentes investigado-
res en las áreas de Matemáticas, Lenguaje y Cien-
cias Sociales en una IEO en el municipio de Chía, 
Cundinamarca?
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Por otra parte, se aplicaron diferentes instrumen-
tos, como una encuesta adaptada y diseñada por 
Gómez y Polanía (2008) que considera que dentro 
de la investigación los análisis se orientan hacia la 
caracterización de las prácticas de enseñanza de los 
docentes. Esta se aplicó con la intensión de identi-
ficar los elementos predominantes en las prácticas 
de los docentes de la institución y, de esta manera, 
poderlos asociar con alguno de los modelos peda-
gógicos. En consecuencia, esto se vio como una 
oportunidad para aportar a la consolidación del PEI 
y del currículo, dado que en la institución hay un 
modelo pedagógico que está en revisión. 

Otros instrumentos fueron los diarios de cam-
po, registros realizados en actividades específicas 
en las que se aplicaron unidades de comprensión 
para las tres áreas de conocimiento: Matemáticas, 
Lenguaje y Ciencias Sociales.

Estas observaciones además de orientarnos y 
ayudarnos a identificar las tres categorías de ense-
ñanza, aprendizaje y pensamiento en las prácticas 
de aula y la forma como estas se relacionan con 
el desarrollo de la competencia comunicativa, evi-
denciaron que las prácticas de enseñanza de los 
docentes se fundamentaban principalmente en el 
modelo pedagógico tradicional, caracterizado por 
la transmisión de conocimientos e información. En 
este modelo existían carencias en la transversali-
zación de saberes disciplinares en el currículo y 
se denotaba que la planeación de actividades se 
centraba en los contenidos y no en que los estu-
diantes tuvieran la posibilidad de construir su pro-
pio aprendizaje a través de acciones significativas; 
además, se percibía que no había un proceso es-
tandarizado de enseñanza para permitir a los estu-
diantes fortalecer sus competencias comunicativas 
y el desarrollo del pensamiento crítico en las áreas 
básicas de Lenguaje, Matemáticas y Ciencias Socia-
les. Todo lo anterior a partir de las observaciones y 

registros realizados por los docentes investigadores 
en instrumentos como los diarios de campo y el 
proceso de desarrollo metodológico propio de la 
investigación-acción.

Las categorías de análisis principales son resul-
tados de una interrelación entre los instrumentos de 
recolección de información y los referentes teóricos 
que definen los aspectos generales. Las subcatego-
rías, particularmente de enseñanza, son emergentes 
debido a la triangulación de elementos de análisis 
como las competencias comunicativas y los proce-
sos de reflexión sobre nuestras prácticas. 

La pretensión investigativa fue acceder con ma-
yor profundidad y proximidad al contexto de aná-
lisis y problema identificado. Esto, acorde con la 
necesidad y las reflexiones en un enfoque de in-
vestigación cualitativo que permite desarrollar pre-
guntas, hipótesis y análisis constante de los hechos 
y la interpretación circular, es decir, sobre los fenó-
menos del aula.

Con la implementación de instrumentos de re-
colección de información como diarios de campo, 
la observación de las prácticas entre otros, se cons-
truye el análisis de las prácticas de enseñanza y se 
alimentan las reflexiones de los docentes la colum-
na vertebral del proceso investigativo. Desarrollado 
como un trabajo colaborativo entre pedagogos en 
el cual la evaluación y reflexión de las prácticas 
fortalece el desarrollo de las categorías principales.

En cuanto la particularidad, las reflexiones so-
bre la transformación de las prácticas para el de-
sarrollo de las competencias comunicativas, D. H. 
Hymes, en su trabajo “On Communicative Com-
petence” (1972)6, en su trabajo sobre competen-
cia comunicativa nos aproxima al fenómeno del 
lenguaje como competencia elaborando un primer 

6	 Hymes, D. H. (1972). On Communicative Competence. En J. B. 
Pride y J. Holmes (eds.), Sociolinguistics. Selected Readings (pp. 
269-293). Harmondsworth, Inglaterra: Penguin.

Tabla 1. Resultados 2015, rendimiento académico

Área Nivel básico Nivel bajo

Lenguaje 65 % 15 %

Matemáticas 32 % 33 %
Ciencias Sociales 70 % 7 %
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concepto que determina lo esencial de los factores 
socioculturales pues recrean la comprensión de la 
práctica lingüística, propia del contexto; es decir, 
que la competencia más la actuación con el len-
guaje proponen la idea de hacer bien la competen-
cia comunicativa.

Este concepto original de competencia comu-
nicativa presenta evolución; diferentes autores se 
encargan de proporcionar nuevas dimensiones 
que nos muestran una visión más completa. Por 
ejemplo, desde Enríquez (2003) se implementa una 
dimensión intercultural y las implicaciones de la 
misma para la práctica educativa; sugiere que los 
conocimientos, las actitudes y las capacidades de 
dicha competencia emergen de manera coheren-
te con el desarrollo del contexto de enseñanza y 

aprendizaje, lo que nos es útil en el proceso in-
vestigativo con las subcategorías de: análisis de 
contenido (procedimientos interpretativos de pro-
ductos comunicativos), estrategia de enseñanza 
(como acciones del docente para organizar y pre-
sentar contenidos), la relación maestro-estudiante 
que en adelante se leerá como la interacción con 
el estudiante (facilitar y promover el aprendizaje 
significativo) y la evaluación (en función del de-
sarrollo de los procesos continuos y los objetivos 
propuestos).

Estas son usadas sobre todo para el análisis com-
parativo y diferencial de prácticas pedagógicas 
orientadas por un modelo tradicional y la subse-
cuente evolución de las prácticas, con un enfoque 
cualitativo.

Tabla 2. Estructura general de definición de las categorías de análisis

Ámbito 
temático

Pregunta de 
investigación

Objetivo 
general Objetivos específicos Categoría Subcategorías

Mejora 
de las 
prácticas 
docentes

¿Cómo los 
cambios de 
las prácticas 
de enseñanza 
fortalecen las 
competencias 
comunicativas 
y el desarrollo 
del pensamiento 
crítico de los 
estudiantes, en 
las áreas de Ma-
temáticas, Len-
guaje y Ciencias 
Sociales en una 
IEO?

Transformar las 
prácticas de 
enseñanza en 
las áreas de Ma-
temáticas, Len-
guaje y Ciencias 
Sociales para 
fortalecer las 
competencias 
comunicativas y 
el desarrollo del 
pensamiento 
crítico en los 
estudiantes de 
la IEO.

Entender las prácticas de enseñan-
za que desarrollan los docentes 
investigadores de la IEO.

Enseñanza

- Contenido.
- Estrategias de enseñanza.
- Interacción con el estu-
diante
- Evaluación

Plantear unidades de comprensión 
fundamentadas en el enfoque de 
enseñanza para la comprensión en 
las áreas de Lenguaje, Matemáticas 
y Ciencias Sociales como estrategia 
para el fortalecimiento del proceso 
de aprendizaje de las competencias 
de los estudiantes y de los docentes.

Aprendizaje

- Competencias comu-
nicativas en las áreas de 
Matemáticas, Lenguaje y 
Ciencias Sociales 

Visibilizar la importancia del 
desarrollo del pensamiento crítico 
desde la transformación de las 
prácticas de los docentes inves-
tigadores a través de la reflexión 
pedagógica abordada desde las 
áreas de Lenguaje, Matemáticas y 
Ciencias Sociales.

Pensamiento
- Pensamiento crítico 
- Competencia comunicati-
va interpersonal.

Adicionalmente, en relación con los desempeños 
académicos, durante las reflexiones iniciales en el 
proceso de investigación los docentes centraron su 
interés en analizar los diferentes resultados en prue-
bas externas e internas. Por ejemplo, en las pruebas 
Saber 5 º, las cuales tienen como objetivo compro-
bar el desarrollo de competencias de los estudiantes, 
proporcionar información para la comparación en-
tre programas e instituciones y recoger información 

para construir indicadores de evaluación (Ministerio 
de Educación Nacional, 2006), y se considera que 
los resultados en esta prueba se constituyen en uno 
de los indicadores de la calidad educativa. En los 
resultados de los estudiantes en esta prueba durante 
los años 2014 y 2015, se encontró que la IEO La 
Balsa era una de las instituciones educativas del mu-
nicipio de Chía que no mostraba un nivel satisfac-
torio y que había un alto índice de estudiantes con 
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resultados deficientes en las áreas básicas de Len-
guaje y Matemáticas (tabla 3). Esto permitió al grupo 
de investigadores concluir que no hay un proceso 
estandarizado de enseñanza sugiriendo que el des-
empeño en las pruebas estaba ligado al desarrollo de 
un proceso efectivo de las competencias comunica-
tivas en las áreas básicas de Matemáticas, Lenguaje 
y Ciencias Sociales.

Tabla 3. Resultados Pruebas Saber 5 º (2014-2015)

Área básica Pruebas saber  
entre mínimo y bajo

Año 2014 Año 2015
Lenguaje 60 % 57 %
Matemáticas 83 % 59 %

De acuerdo con el Índice Sintético de Calidad 
Educativa (ISCE) del año 2015 de la IEO la Balsa 
en términos del componente de progreso (tabla 4), 
donde la institución se comparó consigo misma du-
rante los años 2014 y 2015 se evidenciaron altos 
porcentajes con niveles mínimos e insuficientes de 
las pruebas de Matemáticas y de Lenguaje. Así mis-
mo, en el componente de desempeño del mismo 
índice (tabla 5) donde el puntaje se comparó con 
el nivel nacional, se encontró que para el 2015 la 
institución estaba por debajo del promedio. Estos 
resultados ratificaron la necesidad de generar un 
cambio en las prácticas de enseñanza orientado a 
transversalizar los aprendizajes de las áreas de Ma-
temáticas y de Lenguaje.

Tabla 4. Componente progreso del índice sintético  

de calidad educativa (ISCE)

Áreas 2014 2015
Matemáticas 67 % 63 %
Lenguaje 58 % 58 %

Tabla 5. Componente de desempeño del índice sintético  

de calidad educativa (ISCE)

IEO La Balsa Colombia 
(100-500)

Matemáticas 309 318

Lenguaje 305 312

En conclusión, una vez que el grupo de docentes 
investigadores realizó un diagnóstico preliminar 
mediante algunos ciclos de reflexión PIE en el con-
texto de la IEO se generaron ciclos deliberados y 
conscientes acerca de la manera en la que se po-
dían transformar sus prácticas de enseñanza en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Metodología de la investigación 
Para la investigación se seleccionó el enfoque cuali-
tativo, el cual se destaca por tener un proceso diná-
mico, permite desarrollar preguntas claves durante 
la investigación a través de las cuales se analizan e 
interpretan constantemente los hechos de manera 
circular (Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p. 
8). Así, la finalidad del presente trabajo fue la com-
prensión de los fenómenos que se suceden dentro 
del aula, indagando las consecuencias de generar 
cambios y de qué manera las acciones conscientes 
de los docentes en un ejercicio deliberativo y de 
consenso grupal permiten generar transformacio-
nes en las prácticas y qué cambios generan en la 
dimensión del aprendizaje. 

En este sentido, de acuerdo con los resultados 
del ciclo de diagnóstico inicial se identificó que el 
problema estaba centrado en las prácticas de en-
señanza, esto se evidenció en un análisis reflexi-
vo de los instrumentos de registro, con los que se 
determinó que faltaban procesos continuos que 
fortalecieran el desarrollo de las competencias de 
los estudiantes. Además, la carencia de un modelo 
pedagógico, las metodologías diversas y la falta de 
rigurosidad en los criterios de evaluación, fueron 
elementos por los cuales surgió la necesidad de 
transformar el quehacer docente para dar respuesta 
a los nuevos estilos de aprendizaje generados por la 
influencia de las formas contemporáneas de acceso 
al conocimiento; la metodología propuesta respon-
dió a ello desde lo experiencial (Restrepo, 2004). 
Adicionalmente, se retomó el reconocimiento de 
la enseñanza para la comprensión (EPC) como una 
herramienta de visibilización de los procesos de 
aprendizaje, útil en la investigación dado que bus-
có hacer una reflexión profunda sobre el mismo 
ambiente de aprendizaje. También, esta perspectiva 
permitió observar el proceso investigativo de mane-
ra constante y reflexiva. 
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El alcance de la investigación se definió como 
descriptivo el cual se utilizó para caracterizar las 
prácticas de enseñanza y describir algunas accio-
nes que marcaron dichas transformaciones con 
el fin de fortalecer el currículo de la IEO La Balsa 
puesto que está en proceso de consolidación. Du-
rante la investigación la caracterización se centró 
en identificar las prácticas de enseñanza determi-
nando las variables propias de los modelos educa-
tivos y su incidencia en el proceso de aprendizaje 
y de desarrollo del pensamiento crítico.

La presente investigación tuvo en cuenta el mo-
delo de investigación-acción desarrollado por Kem-
mis y McTaggart (1988), quien tomó como base la 
matriz de Lewin, quien elaboró un modelo que 
permite desarrollar investigaciones en contextos 
educativos a través de los cuales se pueden com-
prender y analizar los problemas de la escuela. Para 
ello, definió cuatro momentos interrelacionados, 
que para efectos de este proceso se denominó ciclo 
PIER (planear, implementar, evaluar y reflexionar); 
en cada uno está implícita una mirada y una inten-
ción retrospectiva que derivan en la reflexión cons-
tante de conocimiento y de acción (Latorre, 2007). 

En este ciclo los momentos se desarrollaron de 
esta manera:

•	 Planear: contar con información que permita me-
jorar lo que está ocurriendo. Es decir, es la fase en 
la que se estructuran las actuaciones y da, cabida 
a la flexibilidad y recursividad necesarias ante los 

imprevistos que presenta el hacer cotidiano del 
profesor en el aula. 

•	 Implementar: poner en práctica lo planeado.
•	 Evaluar: identificar los efectos de la acción en el 

contexto en el que tienen lugar.
•	 Reflexionar: tener en cuenta los efectos para rea-

lizar ajustes de un nuevo ciclo de PIER hasta que 
se logre el cambio esperado.

A continuación, se describe el plan de acción 
(figura 1) desarrollado en la investigación el cual se 
basó en el ciclo PIER (Latorre, 2007). 

Reflexiones sobre las prácticas de los 
docentes de la IEO La Balsa
A continuación, se presentan los cambios más signi-
ficativos en las prácticas de enseñanza identificados 
por los docentes de la IEO en el proceso de inves-
tigación, teniendo en cuenta que la enseñanza está 
conformada por el modo cómo se orienta el proceso 
de aprendizaje y la forma en que se crean los esce-
narios formativos entre el docente y los estudiantes, 
resultado de la planeación desde la reflexión y la in-
vestigación poniéndola en marcha en el día a día y 
verificándola con la evaluación (Ministerio de Edu-
cación, Política Social y de Deporte, 2008). En este 
sentido, el documento se estructuró evidenciando 
las transformaciones de las prácticas de enseñanza 
en relación con los contenidos, con las estrategias 
de enseñanza, en la interacción con el estudiante y 
en el proceso de valoración continua.

Figura 1. Plan de acción basado en el ciclo PIER.
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Para este artículo se retomaron los cambios en 
las prácticas de enseñanza de los docentes investi-
gadores de la IEO La Balsa, producto de la sistema-
tización y análisis de la información recolectada en 
diferentes instrumentos como una encuesta adapta-
da de Gómez y Polanía (2008). Este instrumento se 
aplicó con la intención de identificar los elementos 
predominantes en las prácticas de los docentes de 
la institución y, de esta manera, poderlos asociar 
con alguno de los modelos pedagógicos a saber: 
tradicional, conductista, romántico, cognitivo y so-
cial. Adicionalmente, se analizaron diarios de cam-
po en los que los docentes registraron información 
durante las aplicaciones de unidades de compren-
sión para las tres áreas de conocimiento, a saber: 
Matemáticas, Lenguaje y Ciencias Sociales.

Se presentan los análisis en relación con las sub-
categorías: contenidos, estrategias de enseñanza, la 
interacción con el estudiante (relación maestro-es-
tudiante) y la evaluación. 

Transformaciones en las prácticas de 
enseñanza y los contenidos
Inicialmente, el equipo de docentes investigadores 
retomó el concepto de conocimiento definido por 
Shulman (1986)7 que lo categoriza en tres tipos: 
el conocimiento temático de la materia o discipli-
na, en este caso Matemáticas, Lenguaje y Ciencias 
Sociales; el conocimiento pedagógico referido a 
los saberes necesarios poder transmitir el conoci-
miento; y el conocimiento curricular que debe estar 
basado en las pautas básicas o en los derechos bá-
sicos de aprendizaje (como se cita en Ríos, 2015). 

Durante la investigación se evidenció que los 
docentes investigadores tenían dominio de los con-
tenidos de su disciplina (tabla 7) lo cual se conside-
ró como la base de identificación de las fortalezas 
en sus prácticas de enseñanza. Por ejemplo, de 
acuerdo con Ríos (2015), conocer sobre Ciencias 
Sociales le permite a los estudiantes comprender el 
contexto y la historia de cada pueblo, reconocer las 
causas y consecuencias de las acciones lo que ge-
nera conciencia de pueblo y como sujeto político; 
en este caso la labor de los docentes debe orientar-
se hacia que los estudiantes recorran su territorio, 

7	  Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth 
in teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-31. 

conozcan su historia como ser humano, analicen 
su realidad y, de forma crítica puedan realizar apor-
tes que permitan transformar su contexto. 

En cuanto a la relación entre los contenidos y 
los modelos pedagógicos, en la aplicación de la en-
cuesta se encontró que en pequeños porcentajes los 
docentes tenían afinidad con el modelo tradicional 
que considera que los conceptos son verdaderos e 
inmodificables y que están establecidos en los tex-
tos (Gómez y Polania, 2008, p. 55), lo cual haría 
que “dictaran” los contenidos desvirtuando así la 
cotidianidad de la escuela. 

Las afirmaciones de esta encuesta relacionadas 
con el ítem contenido, por ejemplo, nos mostró un 
resultado, en relación con el modelo tradicional, 
en el que un 60 % de los docentes encuestados 
se encontraban en desacuerdo con la afirmación 
sugerida de “los contenidos de una disciplina son 
verdaderos e inmodificables”, frente a un 14 % que 
se encontraba de acuerdo y un 13 % mediana y 
totalmente de acuerdo respectivamente.

Así mismo, en los diarios de campo y en las pla-
neaciones de aula se evidenció que los contenidos se 
acogían a programas estandarizados, transmitiéndolos 
de manera unidireccional y en los cuales las evalua-
ciones giraron en torno a medir el nivel conceptual.

Como se evidencia en el siguiente apartado de 
uno de los diarios de campo de una de las docentes 
investigadoras:

El inicio de la clase se da con un saludo a los 
estudiantes y una oración. Luego, todos se disponen 
en sus puestos con cuaderno y lápiz para la primera 
lección. El tema a desarrollar es la Multiplicación 
por una cifra, se da un ejemplo inicial en el tablero 
donde se pide su atención.

En contraste, un porcentaje significativo de do-
centes fue afín con el modelo cognitivo, en el que 
se evidenció que para ellos era importante tener 
en cuenta el desarrollo cognitivo de los estudian-
tes para desarrollar los contenidos curriculares, se 
evidenció de parte del maestro un papel activo en 
la adaptación de los contenidos curriculares a la di-
námica o realidad de cada uno de los grupos. Ade-
más, esto vislumbró cierto interés de los maestros 
en seguir aprendiendo de manera permanente sobre 



im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

217

Transformaciones en las prácticas de enseñanza: reflexiones y acciones. Infancias Imágenes

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 210-225

los contenidos de su área de desempeño, en conso-
nancia con lo argumentado por Flórez, afirma que: 

Se enseñan conocimientos ajustados a las modi-
ficaciones sucesivas de las estructuras cognitivas, re-
saltando la importancia de la propia experiencia y 
la manera como esta genera reconceptualización del 
aprendizaje de manera permanente a través de la cual 
el estudiante no solo aprende, sino que aprende cómo 
aprende. (citado por Gómez y Polanía, 2008, p. 64)

Con base en la aplicación de la encuesta, como 
resultados de la investigación se deducen que, 
con respecto al modelo cognitivo, en la pregunta 
número 37 ¿los contenidos curriculares deben ser 
acordes con los niveles de desarrollo de los alum-
nos?, se obtuvo el resultado de la tabla 6.

En este apartado se evidenció que para los do-
centes es importante tener en cuenta el desarrollo 
cognitivo de los estudiantes para orientar los conte-
nidos curriculares. Por otra parte, los docentes coin-
cidieron con el modelo social y su relación con los 
contenidos encontrando que “el conocimiento es 
fruto de una construcción colectiva mediante la dis-
cusión y la crítica”. La mayoría consideraron válida 
la participación de los estudiantes en la construc-
ción de su conocimiento; fue llamativo encontrar 
que un pequeño porcentaje de docentes denotó 
una actitud más tradicional o pasiva con respecto 
a las dinámicas para acceder al conocimiento en-
marcándose en el modelo tradicional.

En relación con el contenido los docentes de la 
IEO La Balsa, incluidos los docentes maestrantes, 
se identificaron con la enseñanza de contenidos no 
solo para recopilar o memorizar algunos hechos, 
sino que esperaban que los estudiantes comprendie-
ran la estructura sustantiva y sintáctica de los temas; 
identificando que los contenidos son cambiantes y 
dinámicos, de acuerdo con el PEI, garantizando así 
un mejor desempeño de los estudiantes en las prue-
bas internas y externas (Zabalza, 2000). 

Reconociendo la importancia y el dominio del 
conocimiento temático los docentes investigadores 
buscaron la implementación de una herramienta 
que les permitiera generar espacios para que los 
estudiantes construyeran por sí mismo estrategias 
para acceder al conocimiento. En este sentido, uno 
de los primeros cambios en las prácticas de ense-
ñanza fue la planificación temática a través de las 
unidades de comprensión (UDC), las cuales se de-
sarrollaron en dos o más sesiones. Para cada una se 
propusieron rúbricas de evaluación en las que se 
plantearon las metas esperadas durante el proceso 
de implementación; estas unidades permiten hacer 
ajustes de acuerdo con las necesidades e intereses 
de los estudiantes y tener coherencia conceptual 
con los estándares básicos y lineamientos del Mi-
nisterio de Educación Nacional.

Los docentes investigadores reconocieron que 
dentro de la planeación con las UDC se deben te-
ner en cuenta las formas particulares de comunicar 
los contenidos en el aula y de generar espacios de 
discusión conceptual. Por ejemplo, los docentes del 
área de Lengua Castellana y Matemáticas concluye-
ron que se requiere que los estudiantes consoliden su 
proceso lector y escritor ya que este es la base para 
que adquieran otros conocimientos. Según el historia-
dor francés Jean Hebrard (1989), retomado por Ríos 
(2015), el hecho de leer, escribir y contar son parte 
de las destrezas y habilidades de los sujetos, por tal 
motivo son saberes que por excelencia han perma-
necido en el centro de cualquier reforma curricular o 
plan de estudios (Martínez, Noguera y Castro, 1988). 

Otra transformación radicó en la integración del 
enfoque de la EPC ya que generó un proceso diná-
mico en la construcción del conocimiento, tenien-
do en cuenta los presaberes de los estudiantes y 
utilizándolos como el espacio de la investigación 
guiada propio de este enfoque. Adicionalmente, 
durante la implementación de las UDC se desarro-
llaron valoraciones ricas que apoyaron y tuvieron 
en cuenta la dimensión de propósito, es decir, los 

Tabla 6. Resultados pregunta número 37 del instrumento encuesta

Totalmente de 
acuerdo

Medianamente de 
acuerdo De acuerdo En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo
27 % 13 % 47 % 13 % 0 %
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docentes reconocieron los múltiples usos de los 
contenidos y la necesidad de generar prácticas de 
enseñanza que les permitieran seguir construyendo 
conceptos como parte de una actividad humana.

Transformaciones en las prácticas 
de enseñanza y las estrategias de 
enseñanza
Para definir las estrategias de enseñanza se retomó 
el concepto de Shulman (Ríos, 2015), en cuanto al 
segundo tipo de conocimiento el cual hace refe-
rencia al conocimiento pedagógico del contenido 
(CPC), el tema de la materia para la enseñanza. En 
otras palabras, se refiere a las estrategias pedagó-
gicas que se van a utilizar para lograr entender la 
información que se genera a partir de cada disci-
plina dando relevancia a usar métodos enmarcados 
en el trabajo cooperativo, el indagar los presaberes, 
fomentar la investigación y lograr que cada estu-
diante saque sus propias conclusiones. 

A partir del análisis de las respuestas de la en-
cuesta se encontró que un pequeño porcentaje de 
docentes eran afines con el modelo tradicional; 
identificaron a los estudiantes como receptores de 
un conjunto de conocimientos verdaderos y estáti-
cos y valores sociales acumulados por ellos (por los 
docentes) (Gómez y Polanía, 2008, p. 53). Así mis-
mo, otro grupo significativo se identificó con estra-
tegias en las que la transmisión parcelada de saberes 
técnicos deriva de cierto nivel de adiestramiento 
centrado en el refuerzo para modificar la conducta. 
En este sentido, la función del maestro era la de di-
señar situaciones de aprendizaje mediadas por es-
tímulos refuerzos para lograr las metas curriculares 
propuestas (Gómez y Polanía, 2008, pp. 56 y 57). 

En cuanto al modelo pedagógico cognitivo, fue 
considerado como una herramienta útil para la pla-
neación curricular pues permitió organizar los con-
tenidos de acuerdo con el desarrollo cognitivo de 

los estudiantes y el maestro es un facilitador que 
garantiza el aprendizaje por descubrimiento (Gó-
mez y Polanía, 2008, pp. 63 y 64). 

Una transformación significativa en las estrate-
gias de enseñanza radicó en la planeación e imple-
mentación de los desempeños de comprensión, ya 
que implicó para los docentes un reto en el diseño 
de actividades novedosas que acercaran a los es-
tudiantes a la reflexión sobre su propio aprendiza-
je. Por ejemplo, la docente investigadora del área 
de Lenguaje durante la implementación de la UDC 
diseñó estrategias orientadas principalmente a for-
talecer la interpretación y producción de textos, de-
rivado en el fortalecimiento de sus competencias 
comunicativas. Adicionalmente, la docente investi-
gadora del área de Ciencias Sociales en su planea-
ción de clases escogió rutinas de pensamiento que 
se utilizaron como herramientas que promovieron 
la comprensión en los estudiantes e hicieron visi-
ble el pensamiento, facilitaron el logro de las metas 
propuestas, generaron hábitos de comportamiento e 
interacciones entre los estudiantes y con el entorno 
natural y social y evidenciaron el desarrollo de un 
tipo de pensamiento social, reflexivo y democrático.

En las planeaciones desde la EPC se vio una 
transformación puesto que este enfoque se centra 
en el aprendizaje, lo cual implicó para el equipo 
de docentes investigadores desarrollar estrategias 
que les permitieran evaluar los niveles de desarrollo 
del pensamiento crítico en cada una de las activi-
dades usando la metacognición como un proceso 
fundamental de reflexión constante. Es importante 
mencionar que durante la implementación de la 
investigación estuvo presente el ciclo PIER, el cual 
se constituyó en un elemento primordial en el de-
sarrollo de estrategias de enseñanza, pues implicó 
que los docentes reflexionaran constantemente so-
bre su acción pedagógica. Lo cual estuvo en conso-
nancia con las estrategias de enseñanza del modelo 

Tabla 7. Caracterización de los docentes

Nombre Área en la que enseña Nivel en el que enseña Años de 
experiencia

Años en la IEO 
La Balsa

Heidie Carmona Sociales y Ética y Valores Básica Secundaria 6 años 2.5 años
Paula Clavijo Matemáticas Básica Primaria 8 años 5 años
María Andrea Espejo Lengua Castellana Básica Primaria 13 años 11 años
Saúl Vanegas Matemáticas y Física Básica Secundaria 9 años 7 años
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pedagógico cognitivo y social, ya que se apoyan en 
las características psicológicas y sociales de los es-
tudiantes, logrando estructurar la materia o discipli-
na, de modo que se cumplan las metas curriculares 
(Navarro, Rodríguez y Barcia, 2011). 

En lo referente a las planeaciones de clase se en-
contró que previa a la intervención pedagógica ha-
bía menos estrategias enfocadas a la participación 
del estudiante delegando el proceso al docente ex-
clusivamente, desarrollando estrategias orientadas 
hacia la consecución de los objetivos propuestos, 
más no se evidenciaba la valoración del aprendiza-
je desde la perspectiva de los estudiantes.

De manera complementaria, en las observacio-
nes registradas en los diarios de campo la desmoti-
vación de los estudiantes hacia el aprendizaje era 
una constante. Sin embargo, a partir de la imple-
mentación de las UDC y las rutinas de pensamiento 
se evidenció una transformación, desde la EPC se 
promovió el diseño de estrategias innovadoras; las 
interacciones se caracterizaron por la construcción 
de conocimientos; a través de la permanentemente 
participación de los estudiantes con opiniones en 
la búsqueda de soluciones a problemas de interés 
colectivo. Además, se logró que las opiniones de los 
estudiantes fueran tan valiosas como las del profesor. 
Logrando de esta forma que en el aula la autoridad 
estuviera depositada en el grupo, en sus acuerdos 
y en las construcciones colectivas como cuerpo; lo 
que permite que la autoridad no dependa del do-
cente si no de la autorregulación del grupo y de la 
coherencia, entre lo que se dice, se piensa y se hace. 

Finalmente, a través de la estrategia de EPC los 
docentes investigadores evidenciaron que los es-
tudiantes desarrollaron la escucha activa, la ca-
pacidad de pensar antes de actuar, analizaron las 
situaciones, los contextos y sus realidades, lo que 
favoreció un mejor clima relacional en el desarro-
llando un comportamiento prosocial y actitud más 
participativa en el aula.

A modo de ejemplo, en el área de Lenguaje, la 
docente reconoció la importancia de realizar una 
planeación enfocada en el desarrollo de las compe-
tencias comunicativas, comprendió que el enfoque 
de la EPC potencia el aprendizaje y fortalece en los 
estudiantes su desempeño en las pruebas internas 
y externas, pero enfatizando en el fortalecimiento 

del crecimiento personal y mejorando el ambiente 
del aula y las relaciones interpersonales. 

A partir de los ciclos de reflexión PIER la docen-
te investigadora de sociales reconoció en los estu-
diantes la necesidad no solo de ser receptores de 
información, sino que era necesario ensayarla, expe-
rimentarla, ponerla en práctica, contrastar sus ideas 
con modelos antiguos y compartir nuevas estrategias 
con otros docentes (Gray, 2017). Las rutinas posi-
bilitaron el desarrollar de habilidades para planear, 
construir saberes a partir del trabajo colaborativo, 
reconociendo los saberes previos. En síntesis, las ru-
tinas permitieron visibilizar que el aprendizaje era 
un proceso continuo que requiere del compromiso 
de todos los estudiantes y de los docentes. 

Transformaciones en las prácticas 
de enseñanza y la interacción con el 
estudiante
En la actualidad los docentes tienen el reto de hacer 
que los estudiantes logren manifestar el pensamien-
to y la manera como se está llevando el proceso 
de aprendizaje de manera continua y generando 
estrategias de monitoreo, es decir, favoreciendo 
desarrollar la metacognición (Díaz y Hernández, 
1999). Esto, sin duda, implica un cambio en el es-
tablecimiento de relaciones entre el docente y los 
estudiantes al interior del aula.

Inicialmente, algunos de los docentes se identi-
ficaron con el modelo tradicional desde el cual se 
establecen relaciones en las que diseñan e imple-
mentan actividades orientadas al logro de objetivos 
de aprendizaje; dichas actividades están tan bien 
planeadas que deben poder medirse para evaluar el 
nivel de logro (Gómez y Polanía, 2008, p. 57). En lo 
observado y registrado en los diarios de campo se 
encontró que los docentes se relacionaban con los 
estudiantes considerando los estímulos y las sancio-
nes como una constante que marcaba la relación, 
así mismo esta se daba en función de identificar los 
niveles del desempeño académico exclusivamente. 

Otros docentes, por su parte, fueron afines al 
modelo pedagógico romántico en el que las in-
teracciones docente-estudiante estaban profun-
damente influidas por el direccionamiento y el 
modelamiento de la conducta, lo que deriva-
ba en relaciones verticales y que no permitían el 
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reconocimiento de las individualidades de los es-
tudiantes. Es importante mencionar que el equipo 
de docentes investigadores consideró que, por las 
dinámicas institucionales y los requerimientos en 
relación con el mejoramiento del desempeño aca-
démico, en ocasiones no se permitía la interacción 
con los estudiantes desde un ambiente de libertad 
como lo propone este modelo pedagógico.

A partir de la intervención pedagógica se en-
contró que los docentes se identificaron mayori-
tariamente con el modelo pedagógico cognitivo. 
Centraron su acción en atender y favorecer el desa-
rrollo de los procesos cognitivos de los estudiantes, 
orientándolos hacia el aprendizaje significativo, 
fomentando la participación y la exploración, de 
manera que se evalúan logros cualitativos que evi-
dencian la evolución de las estructuras de conoci-
miento (Gómez y Polanía, 2008, pp. 64 y 65). Esto 
se corroboró con lo evidenciado en la implementa-
ción de las rutinas de pensamiento en las cuales los 
propios estudiantes lograron monitorear su proceso 
de aprendizaje, lo cual derivó en el fortalecimiento 
de estrategias orientadas hacia el desarrollo de la 
metacognición.

Es importante destacar que en las planeaciones 
el equipo de docentes inicialmente establecía ac-
ciones que dificultaban la interacción entre ellos y 
los estudiantes y entre los estudiantes. Sin embar-
go, a través de la implementación de las UDC las 
formas de interacción se modificaron puesto que 
se centraron en fomentar el trabajo cooperativo y 
colaborativo, lo que derivó en unos mayores niveles 
de participación, dando a los maestros una función 
de monitoreo de los desempeños de compresión y 
el cumplimiento de las metas de comprensión.

Los docentes investigadores mostraron que el 
uso de las UDC en las prácticas pedagógicas de 
las disciplinas básicas de Lenguaje, Matemáticas y 
Ciencias Sociales lograron desarrollar habilidades y 
competencias de los estudiantes, tales como el pen-
samiento crítico, que involucraron el desarrollo del 
pensamiento social, la interpretación y análisis de 
perspectivas y el pensamiento sistémico y reflexivo; 
y no solo la recopilación de información. 

Adicionalmente, en la intervención pedagó-
gica a través de las UDC se generaron espacios 
pedagógicos que permitieron el desarrollo de 

competencias básicas y de competencias comuni-
cativas indispensables para desenvolverse en todos 
los contextos en los que se encuentre el individuo y, 
del mismo modo, aportó en hacer el uso adecuado 
de la información. 

Por otro lado, el uso de las estrategias y de las he-
rramientas que genera la EPC permitió una interac-
ción con los estudiantes en la que lograran fortalecer 
la reflexión y el análisis de los procesos llevados en 
el aula, por medio de las evaluaciones. También se 
fortalecieron diferentes tipos de pensamiento (se-
mántico, pragmático y sintáctico) desarrollados en 
cada uno de los encuentros pedagógicos con los 
estudiantes, mejorando al tiempo las competencias 
comunicativas en el establecimiento de relaciones 
con sus pares y con los docentes. 

La implementación de los tópicos generativos 
en las UDC fortaleció el pensamiento crítico de 
los estudiantes al proponer interrogantes o frases 
que les resultaron motivantes, lo que provocó que 
emergieran preguntas previas a la explicación de 
las temáticas, vinculándolos al proceso desde la 
misma presentación de las actividades (Bermúdez 
y González, 2011). De esta manera, se creó la ne-
cesidad de que los estudiantes socializaran los ele-
mentos de confusión en plenaria logrando abarcar 
a más estudiantes y optimizar los tiempos de clase; 
el acompañamiento fue más cercano a cada grupo 
de trabajo, lo cual permitió acceder a las necesida-
des particulares de cada uno (Vygotski, 1995). 

Las rutinas de pensamiento permitieron ver 
cómo estaban pensando los estudiantes y hacer se-
guimiento de las metas formuladas en las clases, 
potencializaron la construcción del pensamiento 
crítico, se favoreció el aprendizaje interpersonal 
en el que lograron desarrollar la capacidad de ele-
gir con criterio propio, de imaginar proyectos y de 
llevar adelante las acciones necesarias para desa-
rrollar las opciones y planes personales. La compe-
tencia interpersonal supone transformar las ideas en 
acciones, proponerse objetivos, planificar y llevar 
a cabo sus proyectos. Exige tener una visión estra-
tégica de los retos y oportunidades que ayude a 
identificar y cumplir objetivos.

Los docentes investigadores, con el uso del en-
foque constructivista en el marco de la EPC, lo-
graron fomentar la construcción colectiva del 
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conocimiento y la integración del saber cotidiano 
con el saber científico o académico. Los estudian-
tes, por medio del trabajo cooperativo, y los docen-
tes, a través de la didáctica, lograron resignificar el 
aula, favoreciendo la experimentación, el ensayo, la 
participación y las relaciones dialógicas para apren-
der de manera significativa (De Zubiría, 2006).

La implementación de las UDC permitió al 
docente acompañar a los estudiantes en la iden-
tificación de problemas, los cuales se fueron 
transformando en retos cada vez más complejos 
mediante procesos en los que integraron modifica-
ciones en las estructuras cognitivas. De esta mane-
ra, el aprendizaje fue significativo y desarrolló la 
capacidad del estudiante para ser autónomo con-
tribuyendo a su propio conocimiento, logrando de 
esta manera que el docente se esforzará por diseñar 
e implementar clases innovadoras y divertidas para 
los estudiantes, lo cual derivó en aprendizajes sig-
nificativos y duraderos. 

Transformaciones en las prácticas de 
enseñanza y la valoración continua
Desde el modelo cognitivo, la evaluación es enten-
dida como un proceso formativo tal como mencio-
naba Rafael Flórez Ochoa (1994)8:

durante el proceso, el profesor capta sobre todo 
las posibles desviaciones del alumno en el proceso 
de descubrimiento previsto por él mismo, y que la 
evaluación más importante es la que hace el alumno 
mismo cuando, sumergido en sus pensamientos, or-
ganiza y confronta sus propias ideas y experiencias 
y las compara en un proceso de autorregulación no 
deliberado, que luego le permite pensar y reflexio-
nar sobre un cuestionamiento inicial —con lo cual el 
profesor suscita un conflicto cognitivo, un cuestiona-
miento radical— que lo catapulta a la búsqueda de 
conjeturas más consistentes, coherentes, comprensi-
vas y útiles. (citado por Gómez y Polanía, 2008, p. 65) 

En el ciclo de reflexión inicial los docentes in-
vestigadores consideraban que la evaluación es-
taba centrada en calificar contenidos de manera 
general; sus acciones se concentraban en entregar 

8	 Flórez, R. (1994). Hacia una pedagogía del conocimiento. Bo-
gotá: McGraw-Hill. 

guías o talleres y solo se planteaban al final del de-
sarrollo de los contenidos temáticos. Sin embargo, 
a través de la intervención pedagógica se consideró 
que la valoración continua del aprendizaje implica-
ba crear espacios de diálogo, del entender qué se 
quiere saber y qué se quiere dar a conocer. 

Por esto, retomando a Santos Guerra, se consi-
dera que dicho diálogo ha de realizarse en condi-
ciones que garanticen la libertad de opinión, en las 
que la información sea tenida en cuenta y utilizada 
convenientemente. A partir de la flexibilidad, la li-
bertad y la actitud participativa que sustenta un diá-
logo de calidad se construye el conocimiento sobre 
la realidad educativa evaluada (1999); la valoración 
continua así entendida se basa en la concepción 
democrática de la acción social.

Mediante otro ciclo de reflexión de los docen-
tes investigadores estos usaron la observación y el 
análisis continuo de los diálogos realizados por los 
estudiantes para evidenciar el desarrollo de los con-
tenidos y la comprensión de los mismos, dando así 
también paso a replantear en ocasiones los méto-
dos didácticos del docente. 

Otra de las transformaciones radicó en que de ma-
nera consensuada los docentes implementaron en sus 
prácticas la evaluación continua y formativa diseñan-
do rúbricas que tuvieron en cuenta el desarrollo de 
los tres componentes que forman parte de la EPC, los 
cuales comprendieron los tópicos generativos, las me-
tas de comprensión, los desempeños de comprensión 
y la evaluación continua (Fiore y Leymonié, 2007). 

Por otra parte, las rúbricas facilitaron al docente 
pensar sobre lo que se iba a evaluar y permitió a los 
estudiantes tener conocimiento previo sobre lo que 
se evaluaría durante el proceso educativo (Gardner, 
1997). A través de estas se evidencia en los estudian-
tes mayor interés y compromiso con su proceso de 
formación, también se percibió mayor rendimiento 
en el aprovechamiento de los espacios de diálogo 
académico entre sus pares generados en el aula. 

Es importante recordar que el docente desem-
peña un papel muy importante, ya que a partir de 
las observaciones realizadas a los estudiantes se 
pueden identificar los avances o debilidades. Por 
otro lado, la evaluación es uno de los factores que 
permite identificar en qué va el proceso de conoci-
miento (Salgado, 2012). 
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Otra transformación en las prácticas fue reco-
nocer un punto de encuentro entre un buen pro-
ceso de planeación y de valoración continua, pues 
esto permitió a los docentes que al finalizar cada 
encuentro pedagógico se pudiera generar un cons-
tructo a partir de los presaberes de los estudiantes y 
de los docentes. Con esto se evaluó la participación 
activa, creativa e innovadora de los estudiantes en 
cuanto a su nivel de comprensión, el desarrollo de 
estrategias, el uso de recursos y las formas de co-
municación de lo aprendido. 

Durante todos los ciclos de reflexión los docen-
tes investigadores lograron hacer seguimiento a sus 
prácticas analizando permanente su quehacer dia-
rio, lo cual evidenció la necesidad de apropiarse 
de la metodología de reflexión por medio del ciclo 

PIER el cual permite hacer una planeación reflexi-
va, permanente y continua. 

A modo de síntesis de los ciclos de reflexión im-
plementados durante todo el proceso de investiga-
ción e intervención pedagógica, en la tabla 5 se 
presentan los cambios en las prácticas de enseñanza 
del equipo de docentes usando como estrategia una 
de las rutinas de pensamiento puestas en funciona-
miento. En dicha tabla se evidencian las transforma-
ciones en la categoría de enseñanza, evidenciadas 
durante el proceso reflexivo y de metacognición. 
Para ello el equipo de docentes se dio a la tarea de 
identificar lo que pensaban antes de la intervención 
sobre sus prácticas y los aprendizajes más significa-
tivas posteriores al proceso investigativo.

Tabla 8. Cambios en las prácticas de enseñanza del equipo de docentes investigadores

Enseñanza
Subcategorías Antes pensaba Ahora pienso

Contenido

La enseñanza se concibe como reproduc-
ción de contenidos dados en la consulta 
de uno o varios libros de texto. Estos textos 
solo involucran contenidos secuenciales 

Se ha alejado la visión de enseñanza como una reproducción de 
contenidos y se ha cambiado hacia una mirada por competencias 
en el que se involucran las específicas de cada asignatura con las 
competencias básicas a desarrollar en el aprendizaje y el desarro-
llo de un tipo de pensamiento.

Estrategias de 
enseñanza 

El docente es quien posee el conocimien-
to que transmite; observa solo lo que su-
cede con los estudiantes, es decir, se con-
cibe independiente del aula de clase

El papel de docente cambió para ser agente que aprende, es decir, 
que también se considera como objeto de investigación en el aula. 

Los procesos de planeación se limitan a 
replicar actividades propuestas en textos, 
sin mayor análisis de los aspectos relevan-
tes de la transposición didáctica. 

La planeación es un proceso sistemático que incluye múltiples as-
pectos de las disciplinas, el proceso de trasposición didáctica se 
hace de manera más consciente para evaluar aspectos como los 
registros que se utilizarán, los recursos didácticos que se utilizarán 
y los procesos de evaluación. 
Adicionalmente, la planeación se realiza para momentos o proce-
sos más prolongados dado que ahora se hace a través de la UDC.

Se realizan actividades de planeación  
y evaluación para un determinado  
momento. 

Se realizan procesos de reflexión docente en los que se cuestiona 
permanentemente las intervenciones en el aula, se compara la pla-
neación versus lo implementado, se evalúa y realizan ajustes para 
próximas clases. Se sistematizan y comparten las experiencias con 
otros docentes del área y de otras áreas con miras a buscar proce-
sos transversales entre áreas 

El trabajo en grupo se hacía de manera 
esporádica y sin mayor protagonismo.  
El trabajo individual era predominante 

Se legitima el trabajo en grupo o colaborativo como herramienta 
poderosa en la construcción de conocimiento y socialización de 
saberes. 

Los recursos se utilizan de manera espo-
rádica y de acuerdo con las necesidades 
que se consideren para cada clase y no 
para procesos

Los recursos didácticos se utilizan con un propósito específico y, 
planificado, proyectando metas, reuniendo esfuerzos pedagógicos, 
consensuando, aplicando UDC orientadas por la EPC y registrando 
ciclos de reflexión para transformar las prácticas pedagógicas y de 
aula en función del desarrollo y evolución natural de los procesos 
de aprendizaje y la construcción o formación de un tipo o varios 
tipos de pensamiento de acuerdo con campo del conocimiento y 
las prácticas sociales.
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Los datos de la tabla anterior fueron producto 
del ciclo PIER desarrollado por los docentes inves-
tigadores luego de sistematizar y analizar los datos 
cualitativos del proceso de investigación.

Conclusiones
En la búsqueda de una educación de calidad para 
el país, la reflexión constante del profesor sobre 
sus prácticas en el aula se constituye como el pilar 
para la construcción del conocimiento pedagógi-
co en los contextos particulares de las instituciones 
educativas.

En el caso de este grupo de investigación, dicha 
reflexión permitió la comprensión de las acciones 
constitutivas de práctica de un profesor que perte-
nece a una institución educativa, identificando las 
necesidades y proponiendo nuevas acciones en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje. Así, se 
comprendió que son los docentes quienes tienen 
un papel protagónico en generar acciones delibe-
radas y que el ejercicio colaborativo se constituye 
en un hecho fundamental para las transformaciones 
de las prácticas pedagógicas. 

Así mismo, en la presente investigación se re-
conoció la importancia del proceso de cualifica-
ción académica de los docentes, lo cual sin duda 
impacta las prácticas de enseñanza. Igualmente, 
se evidenció que el desarrollo de procesos de in-
vestigación en pedagogía fortalece habilidades en 
los participantes, reconociendo que la reflexión e 

intervención constante, la observación colaborati-
va de las prácticas y los cambios deliberados son 
acciones que permiten mejorar las prácticas de los 
profesores. 

Por otra parte, se evidenció que la investigación 
en contextos educativos sirve como insumo para 
fortalecer los proyectos educativos institucionales 
(PEI) puesto que permite definir un horizonte peda-
gógico sobre el cual desarrollar las prácticas de en-
señanza. Para el presente grupo de investigación es 
fundamental que los proyectos se construyan con 
sentidos compartidos, con lenguajes comunes a las 
diferentes áreas y que permitan que tanto el currí-
culo como las planeaciones y las formas de evalua-
ción estén centradas, no tanto en la valoración de 
los contenidos, sino en los procesos de compren-
sión, que a la larga impactarán positivamente en el 
desempeño de los estudiantes.

Cabe precisar que, pedagógicamente el enfoque 
de enseñanza para la comprensión (EPC) se convir-
tió en una ruta de aprendizaje para los docentes. 
Aspectos como el desarrollo temático de las clases 
con tópicos generativos, la implementación de ru-
tinas de pensamiento y la construcción de rúbricas 
de evaluación, fueron una oportunidad para fomen-
tar procesos de metacognición sobre las prácticas 
de enseñanza y la valoración del impacto real de 
su acción pedagógica. 

El presente proyecto de investigación cualitativa 
en el campo pedagógico permitió a los profesores 

Enseñanza
Subcategorías Antes pensaba Ahora pienso

Interacción con 
el estudiante

El aula de clase es simplemente un espa-
cio físico donde interactúan docente y es-
tudiantes. 

El aula ahora se concibe como un espacio de investigación peda-
gógica permanente, donde se cuestiona cada uno de los elementos 
que intervienen, las preguntas de los estudiantes son insumos para 
posibles investigaciones, así como los resultados del aprendizaje, 
las decisiones que se toman en clase por cuenta del profesor y las 
formas de comunicar en clase. 

La manera como se transmiten los sabe-
res era unidireccional, magistral y no eran 
considerados los procesos de desarrollo 
de las competencias comunicativas del 
estudiante. 

Se toman decisiones de manera más consciente frente a los pro-
cesos comunicativos que se llevan al aula en las diferentes asig-
naturas

Valoración 
continua

Los procesos evaluativos eran un elemen-
to que ubicaba en niveles a los estudian-
tes, se limitaba a evaluar en su mayoría 
conceptos disciplinares y se hacía de ma-
nera estandarizada.

El concepto de evaluación sufrió una modificación, ahora es con-
cebido como un proceso en el que hay un punto de inicio parti-
cular (específico) de cada estudiante, y es un proceso donde se 
contemplan otros elementos además de lo disciplinar, como lo 
actitudinal y el progreso. 
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investigadores reconocer la importancia de analizar 
la realidad teniendo en cuenta la participación y las 
voces de todos los involucrados, principalmente las 
de los estudiantes, lo cual tuvo como valor agrega-
do mejorar las relaciones entre los docentes y los 
estudiantes y entre los estudiantes. 
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Resumen
El artículo resalta el interés por identificar las formas 
de intervención de los profesionales psicosociales 
que trabajan actualmente con familias consultantes 
en el tema de crianza. Para ello, se hizo un acerca-
miento a 16 profesionales expertos en este tipo de 
abordajes. En este sentido, se tuvo por objeto co-
nocer las formas, estrategias y técnicas adoptadas 
por profesionales en el proceso de intervención en 
crianza, así como también los motivos de consulta 
que llevan a los padres a solicitar apoyo profesio-
nal. El enfoque del estudio es cualitativo, al favorecer 
aspectos descriptivos e interpretativos acordes a los 
objetivos propuestos, con apropiación del análisis de 
contenido (AC) como metodología de trabajo. Los re-
sultados colocan en reflexión y análisis las técnicas y 
estrategias que utilizan los profesionales en sus inter-
venciones en el tema de crianza; en correspondencia 
a su fundamentación teórica y metodológica. 
Palabras clave: crianza del niño, desarrollo de habi-
lidades, familia, formación profesional, orientación 
profesional. 

Abstract
The article seeks to highlight various types of inter-
ventions employed by psychosocial professionals 
currently working with families that require consul-
tation on parenting. To this end, 16 expert profes-
sionals in these approaches were consulted. In this 
sense, the objective was to gain an understanding 
of the methods, strategies and techniques adopted 
by professionals in their parenting interventions, as 
well as reasons for consultation that lead parents to 
request professional support. The focus of the study is 
qualitative, by favoring descriptive and interpretative 
aspects according to the proposed aims. Appropria-
tion of content analysis was taken as a work metho-
dology. Outcomes promote reflection and analysis 
on techniques and strategies used by professionals 
in their interventions on the topic of parenting; in 
relation to underlying theoretical and methodologi-
cal models.
Keywords: parenting, child-rearing, skill develop-
ment, family, professional training, career counselling.

https://orcid.org/0000-0002-0872-7840
https://orcid.org/0000-0003-4943-3256
https://orcid.org/0000-0001-7554-7930
mailto:ovidio.herrerari%40amigo.edu.co?subject=
mailto:ledy.bedoyaca%40amigo.edu.co?subject=
mailto:adriana.coronado34%40gmail.com?subject=
mailto:adriana.coronado34%40gmail.com?subject=


im
á

g
e

n
e

s d
e in

v
e

stig
a

c
ió

n

227

Formas de intervención psicosocial para familias que consultan por temas de crianza. Infancias Imágenes

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 226-246

Introducción
La investigación realizada tomó como punto de 
partida una investigación realizada en el año 2017 
titulada formas de acompañamiento en crianza 
contemporánea: significados y comprensiones des-
de la voz de las familias, de la cual se hicieron dos 
productos, entre ellos un libro el cual está próximo 
a ser publicado por parte del Fondo Editorial de la 
Universidad Católica Luis Amigó de la ciudad de 
Medellín y un artículo publicado por Herrera, Be-
doya y Alviar (2019), titulado: Crianza contempo-
ránea: formas de acompañamiento, significados y 
comprensiones desde las realidades familiares. 

Ahora bien, en correspondencia con los resul-
tados de esta investigación, surgió la necesidad 
de identificar formas de intervención de los pro-
fesionales del área psicosocial (psicología, traba-
jo social, desarrollo familiar y terapia familiar) que 
trabajan con familias que consultan por temas re-
lacionados con la crianza de niños y niñas entre 1 
y 14 años de edad, en la ciudad de Medellín. Esto 
porque al mantener un vínculo desde sus compe-
tencias profesionales con la intervención familiar 
habilitan un puente activo no solo para reflexionar 
la intervención en crianza, sino también para iden-
tificar motivos de consulta en el tema, vinculando 
a este interés las formas, estrategias, técnicas, forta-
lezas y limitantes en este tipo de procesos. 

El estudio, a su vez, interrogó acerca de los 
conceptos y enfoques/modelos que guían la in-
tervención profesional en temas de crianza, por 
lo que se identificaron estrategias y técnicas. Fi-
nalmente, se detectaron los motivos de consulta 
de padres y madres en el tema. La investigación, 
igualmente, halló creencias y prácticas de los pro-
fesionales en el marco de un ejercicio responsa-
ble, ético y comprometido, aspectos consecuentes 
con la solicitud expresa de las familias que requie-
ren procesos de apoyo frente a una de las tareas 
más complejas que tiene el ser humano: la crian-
za. En correspondencia a lo expuesto se dimen-
siona la fundamentación teórica y metodológica 
de las categorías de análisis vinculadas al estudio, 
entre ellas: la conceptualización de intervención, 
intervención psicosocial, intervención psicosocial 
en crianza y motivos de consulta. Se aclara en 
este sentido que estas descripciones se conciben 

proximales e intentan al respecto generar com-
prensiones sobre el tema investigado.

Crianza 
En el marco de sus reflexiones sobre la crianza, 
la Cumbre Mundial de la Infancia (1990) señala 
que: “No hay causa que merezca más alta priori-
dad que la protección y el desarrollo del niño, de 
quien dependen la supervivencia, la estabilidad y 
el progreso de todas las naciones y, de hecho, de la 
civilización humana” (p. 3). Para el caso colombia-
no, existe la Ley 1098 de Infancia y Adolescencia, 
la cual vela por la protección de la niñez, en espe-
cial sus derechos vitales. En este contexto, la crian-
za, eje de reflexión y análisis de la investigación, 
es vista por disciplinas sociales como la psicología 
evolutiva, sociología, la psiquiatría infantil, entre 
otras, como una dimensión compleja del ser hu-
mano, por sus múltiples atributos biopsicosociales, 
culturales, religiosos, entre otros. Fajury y Schle-
singer, al respecto indican que “[…] para realizar 
políticas públicas dirigidas a la primera infancia, se 
deben conocer los procesos de desarrollo cogniti-
vos, afectivos, psicológicos y sociales de esta po-
blación para poder crear estrategias de intervención 
que se ajusten a sus necesidades y cambios” (2016, 
p. 11); agregan las autoras que el fortalecimiento 
de los padres y madres en el tema de crianza se 
concibe como un factor protector que impide el 
maltrato infantil.

Respecto a la familia, históricamente se le ha 
responsabilizado de la función de la crianza, vista 
social y culturalmente como matriz aportante de 
capital humano para las grandes sociedades. En 
tono crítico e indicando una mayor preocupación 
por su acompañamiento profesional, Viveros (2008, 
p. 74) considera que “La familia aún es vista de for-
ma natural, como si esta fuera dada y, por tanto, no 
fuera importante comprenderla para actuar con ella 
en procesos que mejoren la calidad de vida de las 
sociedades”. Fajury y Schlesinger (2016), indican 
que el Estado, la sociedad y la familia deben pro-
mover y garantizar los derechos fundamentales de 
la niñez, facilitando su desarrollo integral. Llama la 
atención en este punto el análisis que realiza la psi-
cología frente a la crianza, explicándola como un 
proceso de interacción inicial y variable en el cual 
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participan los padres o cuidadores, quienes son los 
encargados de potencializar las habilidades y com-
petencias necesarias para una debida articulación 
en el medio social, como lo resalta Cuervo “La fa-
milia y las pautas de crianza adecuadas facilitan el 
desarrollo de habilidades sociales y de conductas 
pro-sociales en la infancia, por lo cual es importan-
te brindar sensibilización y orientación” (2010, p. 
116). Ahora bien, en concordancia con estas apro-
ximaciones teóricas sobre la crianza se dimensiona 
la pregunta por el concepto de intervención.

¿Qué es la intervención? 
Montero (2012) resalta la complejidad del concep-
to de intervención, al no contar con una definición 
clara y precisa en el campo de la psicología social 
y de las ciencias sociales. De esta forma, el con-
cepto de intervención ha sido usado históricamente 
por disciplinas como la psicología, el trabajo so-
cial, la terapia familiar, entre otras, sin lograr una 
clara conceptualización del mismo en el contexto 
de las intervenciones sociales, familiares y comu-
nitarias. Para la autora, el concepto de intervención 
es polisémico, dada la pluralidad de connotacio-
nes y sentidos que encierra la palabra, entre ellos: 
participar, tomar parte, actuar junto a (implica una 
acción o actividad, tomar cartas en un asunto, me-
diar, entre otros significados). Dubost, considera la 
intervención como: “Acciones dirigidas a fines ele-
gidos por un solo actor social (con o sin ayuda de 
investigadores), y las intervenciones-consulta prác-
ticas psicosociológicas y sociológicas colaborado-
ras” (citado por Montero, 2012, p. 58). Carballeda 
(2004), en sintonía con estas ideas, vincula el con-
cepto de intervención con una perspectiva psicoso-
cial; la configura dentro de la tradición normativa 
generada por la necesidad de mantener la cohesión 
social, la paz y el orden social, en donde la inter-
vención es vista como un conjunto de dispositivos 
de asistencia en función de mantener el orden y la 
cohesión social. Losada (2016) complementa esta 
tesis al señalar que la intervención “[…] consiste en 
una serie de actividades y tareas programadas con 
detalle y con una metodología de trabajo concreta 
destinadas a la consecución de un fin” (p. 16). Aho-
ra bien, si el contexto de la intervención concentra 
personas, contextos y persigue intereses orientados 

al bienestar de personas, familias y comunidades, 
entonces ¿cómo se está entiendo teórica y metodo-
lógicamente la intervención psicosocial?

¿Qué es la intervención psicosocial? 
Al igual que el concepto de intervención, la inter-
vención psicosocial está enmarcada en un umbral 
de complejidad en el contexto de las ciencias so-
ciales por su comprensión y aplicabilidad. Entre 
ellas: su definición y multiplicidad de usos por par-
te de profesiones de la psicología, trabajo social, 
sociología, desarrollo familiar y especialidades 
como la terapia familiar, entre otros, que llevan 
a generar confusión en su uso, como bien lo re-
iteran Ramírez y Martínez (2015), al indicar que 
comprender lo psicosocial constituye un concep-
to confuso, dada la multiplicidad de accesiones y 
usos que se le han dado en los últimos decenios, 
relacionados con aspectos teórico-prácticos, me-
todológicos, éticos y políticos en el contexto de 
la realidad humano social. Gallo, por su parte, in-
cluye una serie de cuestionamientos sobre el uso 
del concepto psicosocial en las intervenciones pro-
fesionales e institucionales, relacionadas con el 
siquismo humano, pero también vinculadas a lo 
social (2017, p. 11). Sánchez (citado por Medina, 
Layne, Galeano y Lozada, 2007), describe un pri-
mer acercamiento comprensivo entre lo psíquico 
y lo social de la perspectiva psicosocial, “Por un 
lado, el prefijo psico se refiere al aspecto subjetivo 
de la persona y, por otro, la palabra social hace 
relación a esa persona dentro de un mundo con 
el cual se relaciona y que le da sentido de perte-
nencia e identidad” (p. 181). En sintonía, Arango 
(citado por Ramírez y Martínez, 2015), considera 
que el ámbito de lo psicosocial incluye el campo 
de la experiencia personal e interpersonal o inte-
rexperiencia, en donde a partir de la interacción y 
el intercambio de significados se construye la sub-
jetividad, la identidad, así como la realidad perso-
nal, social y cultural que forman parte de la vida 
cotidiana. Concluye el autor en mención que la in-
tervención psicosocial “Constituye una alternativa 
que permite articular en una lectura compleja de 
la realidad el interés por fomentar conocimientos 
situados y posibilidades de acción para la transfor-
mación social” (p. 13).
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Vistos estos atisbos teóricos de la intervención 
psicosocial, se interroga sobre su función práctica 
en el contexto de la intervención profesional. En 
este sentido, Abello (2007) considera que su uso 
está relacionado con los componentes, proyectos y 
programas sociales, usualmente incluidos en cada 
legislación nacional, como también en los proto-
colos de atención de situaciones de emergencia, 
entre ellas: problemáticas como el desplazamiento 
forzado por la violencia y desastres naturales. Fren-
te a estas ideas, Ramírez y Martínez (2015) aclaran 
que el enfoque psicosocial “Debe entenderse desde 
el cruce de dos perspectivas en psicología social: 
la tradición de la psicología social psicológica y la 
perspectiva de la psicología social sociológica” (p. 
17). Baró (citado por Medina, Layne, Galeano y 
Lozada, 2007) en afinidad con estas percepciones, 
considera “Que el carácter psicosocial de una ex-
periencia está dado por la dimensión intersubjetiva 
e intrasubjetiva, inherentes a la naturaleza de las 
relaciones entre los sujetos” (p. 180). En este punto, 
se observa que el concepto de lo psicosocial, vis-
to desde las ciencias sociales y en especial desde 
lo disciplinar, relaciona una plataforma de apoyo 
profesional, institucional y Estatal, en procura del 
bienestar a personas y contextos. Sirva esta corta 
presentación teórica sobre la intervención psicoso-
cial para introducir algunas comprensiones teóricas 
o metodológicas de cómo se está entendiendo la 
intervención psicosocial en crianza. 

Intervención psicosocial en crianza 
En el campo de la intervención social es posible en-
contrar información amplia que ilustre un cúmulo 
de estrategias y técnicas empleadas por los profe-
sionales en este contexto. Sin embargo, es impor-
tante mencionar que al incluir en el concepto el 
tema de familia y particularizar la crianza, los apor-
tes teóricos e investigativos se reducen significati-
vamente. A pesar de esta carencia, se identifican 
algunos enfoques, propuestas metodológicas, técni-
cas y estrategias que amplían este tipo de abordajes 
en el contexto profesional; pero también es claro 
advertir que no hay con exactitud estudios directa-
mente relacionados con las formas de intervención 
profesional en el tema de crianza que particulari-
cen y diferencien sus formas de acompañamiento. 

Así, en el contexto local, incorporando aportes des-
de el trabajo social (Quintero, 2009, 2010), anali-
za algunas premisas básicas a tener en cuenta en 
el contexto de la intervención familiar, entre ellas: 
el valor del fortalecimiento y dinamización de las 
escuelas de padres, el análisis de las interrelacio-
nes familiares (enfoque sistémico), el análisis de la 
comunicación familiar, la visita domiciliaria y la 
entrevista, entre otras técnicas, metodologías y es-
trategias puestas en funcionamiento con familias 
sobre temas de crianza en relación con el enfo-
que restaurativo. Quintero (2009) relaciona algunas 
competencias del trabajador social en el abordaje 
familiar, entre ellas la intervención familiar, como 
operador de la rama judicial que realiza funciones 
de diagnóstico sobre alimentos, patria potestad, vi-
sitas, violencia intrafamiliar, abuso sexual, maltrato 
infantil y justicia restaurativa. 

Desde la evaluación socio-familiar, en contextos 
no clínicos, el profesional social involucra técnicas 
y estrategias como la visita domiciliaria, la obser-
vación, entrevista individual o familiar, remisión 
de recursos, coordinación interinstitucional, inter-
sectorial y multidisciplinaria para generar agencia-
miento en las familias, visibilizando capacidades 
y recursos, como bien lo propone Sen (2004). Sin 
embargo, dada la complejidad de la intervención 
social y familiar, Quintero (2010) destaca la im-
portancia del trabajo colaborativo entre diferentes 
profesiones vinculadas al sistema judicial en el pro-
ceso de atención integral a niños y adolescentes. 
Otros estudios locales, como el de Viveros (2008) 
y Londoño y Viveros (2012), con una lectura cen-
trada en el análisis familiar, si bien no se centran en 
la intervención profesional en el tema de crianza, 
identifican el papel de la familia y con ella las re-
laciones en la formación de la personalidad de los 
niños, insistiendo en acciones preventivas y de pro-
moción para fortalecer los factores de protección y 
la disminución de riesgos en la población infantil.

En correspondencia a estos intereses, el estudio 
de Echavarría, Bohórquez, Moreno, Ortiz y Rodrí-
guez (2015) relaciona el papel que juega la familia 
en la construcción de la identidad; por otro lado, 
Rodríguez (2016) resalta la importancia de la comu-
nicación en el contexto de la intervención profesio-
nal, en afinidad al análisis familiar, la intervención 
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y la crianza. En vínculo con estos estudios, Micolta 
(2007), Terranova, Acevedo y Rojano (2014), Betan-
court y Escobar (2016), Hernández (2005), Ospina 
y Gallo (2011) y Barreto y Yanguma (2015) resaltan 
la importancia de comprender la organización so-
cial del cuidado de la niñez en el marco de estra-
tegias locales, la utilidad de la terapia familiar y el 
enfoque sistémico en las intervenciones familiares. 
En sintonía, Fajury y Schlesinger (2016) incluyen 
la necesidad de la búsqueda de la cualificación y 
promoción de políticas públicas de atención a la 
primera infancia en la ciudad de Bogotá, vincu-
lando actitudes de promoción y prevención hacia 
la crianza e inteligencia emocional sobre padres y 
madres y cuidadores de niños y niñas. Peñaranda 
et al. (2017) describen los aprendizajes que podrían 
aplicarse a los programas del sector salud sobre la 
crianza, entre ellos: apoyar a las familias en el me-
joramiento de sus condiciones de vida y en su fun-
ción de crianza, desde la articulación de estrategias 
como la organización y participación comunitaria 
y la coordinación interinstitucional e intersectorial; 
la utilización de redes sociales para socializar pro-
blemas familiares y sus soluciones; las reuniones 
educativas y las visitas domiciliarias con el objetivo 
de compartir conocimientos, sentimientos y proble-
mas cotidianos, especialmente direccionado a la 
enseñanza de la crianza. 

Páez (2017) relaciona una serie de investiga-
ciones vinculadas al análisis familiar. Al respecto, 
llama la atención que el tema de crianza no se evi-
dencia en estos estudios; se resalta, por el contrario, 
una preocupación de los investigadores en temas 
como la comunicación familiar, la convivencia, fa-
milias rurales, desigualdad social, falta de oportu-
nidades en educación, salud, transporte y tenencia 
de tierra, aspectos que justifican aún más este tipo 
de abordajes centrados en la crianza. Tilano, Lon-
doño y Tobón (2018) enfatizan que la crianza se 
concibe como un tema de investigación valioso por 
sus implicaciones en la educación integral, la sa-
lud mental y la prevención de la violencia; factores 
que comprometen a las instituciones académicas, 
la sociedad y el Estado en un contexto de corres-
ponsabilidad frente a la intervención de la crianza. 
Al respecto, los siguientes estudios internaciona-
les comparten afinidad en este tipo de intereses, 

especialmente vinculados a la necesidad de un 
abordaje integral de la crianza: Chile (Aburto y Aré-
valo, 2008; Ruiz, 2012; Valls et. al, 2012; Saavedra, 
2013), Argentina (Bulgach y Meilan, 2011; Vargas y 
Oros, 2011; Álvarez, Barros y Casella, 2014), Brasil 
(Bolsanello y López, 2006) y, finalmente, México 
(Morales y Vázquez, 2014). Ahora bien, al seguir 
estas premisas teóricas o metodológicas se facilita 
un acercamiento teórico a los motivos de consulta 
en el tema de crianza.

Motivos de consulta en el proceso de crianza 
Para entender qué es y cómo se relaciona un mo-
tivo de consulta en crianza, se hace necesario un 
acercamiento teórico a la concepción de motivo 
de consulta. Martínez (citado por Muñoz y No-
voa, 2012) lo define como la interpretación que el 
paciente hace de su propio malestar influenciado 
por el discurso médico y psicológico, experiencias 
previas y el contexto sociocultural. Muñoz y No-
voa complementan esta idea al indicar que: “Los 
motivos de consulta implican la demanda que ha-
cen los consultantes acerca de problemas que ellos 
perciben en su vida diaria” (2012, p. 25). Gómez y 
Pérez (2017), desde la consulta psicológica, seña-
lan que el motivo de consulta se constituye en el 
punto de partida para la mayoría de las corrientes 
psicológicas en el proceso de evaluación y diagnós-
tico, con incidencia en el proceso de intervención 
y acompañamiento. 

Método
La investigación es de enfoque cualitativo, dada su 
naturaleza inductiva, la cual privilegia la interac-
ción con los participantes y los datos; consiste en 
descripciones detalladas de situaciones, eventos, 
personas, interacciones y comportamientos que 
son observables. Incorpora, a su vez, lo que es-
tos dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, 
pensamientos y reflexiones; velando por descubrir 
expresiones culturales y sociales a través de un pro-
ceso interpretativo (Hernández, Fernández y Bap-
tista, 2010). Al respecto, se articula el método de 
análisis de contenido (AC), López (2002), el cual 
plantea que esta metodología es útil al facilitar el 
estudio y análisis de las comunicaciones de una 
forma sistemática, objetiva y cuantitativa; aspectos 
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que se complementan de acuerdo con Navarro y 
Díaz (1995, citados por Ruiz, 2004) al indicar que 
cuando se habla del contenido se está hablando 
del sentido que tiene dicho texto para quien lo 
produce, pero también para quien lo interpreta. 
Acorde a los objetivos planteados anteriormente, 
se realizaron 16 entrevistas a profundidad a profe-
sionales del área psicosocial, por su nivel de ex-
perticia en la intervención en temas de crianza. 
Los profesionales al respecto fueron agrupados de 
la siguiente manera: cuatro psicólogos, cuatro tra-
bajadores sociales, cuatro terapeutas de familia y 
cuatro profesionales en desarrollo familiar; se fa-
cilitó su contacto a través de fuentes cercanas al 
grupo de investigación. 

Se aclara que la vinculación de los profesiona-
les a la investigación se hizo de manera voluntaria, 
cumpliendo como único requisito con una expe-
riencia mínima de dos años en el contexto de la 
intervención psicosocial con familias en temas de 
crianza. Algunos de los profesionales participan-
tes laboran en práctica privada; otros trabajan en 
instituciones públicas y privadas de la ciudad de 
Medellín, como Comisarías de Familia, Instituto 
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), Gober-
nación de Antioquia, Alcaldía de Medellín; otros, 
ejercen como docentes en instituciones universita-
rias. De acuerdo con la información suministrada 
por los entrevistados, la intervención de las fami-
lias está regulada bajo los criterios institucionales, 
aclaran que, en lo usual, algunas familias parten 
de un proceso de remisión institucional, por parte 
de entidades públicas y privadas como Comisarías 
de Familia, Juzgados de Familia, ICBF, entre otros. 
Aclaran que en menor proporción algunas fami-
lias acuden en búsqueda de apoyo de manera vo-
luntaria, estas están ubicadas en todos los estratos 
socioeconómicos, principalmente en el 1, 2, 3 y 
4, con residencia en el área metropolitana de la 
ciudad de Medellín. Los padres y madres interve-
nidos cuentan con profesiones mixtas: oficios va-
rios, educadores, empleados públicos, entre otros, 
en edades que oscilan entre los 18 y 58 años, con 
hijos en edades entre los 6 y los 18 años de edad; 
finalmente, resaltan los entrevistados que existe una 
mayor demanda de apoyo profesional en las ma-
dres de familia. 

De esta manera, el proceso metodológico aco-
pló como técnica de recolección de información 
la entrevista a profundidad, adaptando el respecti-
vo guion al cual se acopló una serie de preguntas 
que concentraron los objetivos propuestos. Algunos 
de los temas vinculados al instrumento fueron los 
siguientes: en el contexto de la intervención psi-
cosocial se planteó la pregunta por su significado; 
en referencia a la intervención psicosocial en te-
mas de crianza, se direccionan preguntas alusivas 
a las teorías, metodologías, estrategias, técnicas y 
creencias del profesional; y, finalmente, en cuanto 
a la demanda de intervención profesional por parte 
de padres y madres, se interrogan los motivos de 
consulta. El guion de entrevista fue validado por el 
equipo de trabajo, conformado por tres investiga-
dores expertos en terapia familiar, dos de ellos vin-
culados a la Universidad Católica Luis Amigó y otro 
externo experto en el tema de crianza, en represen-
tación de IAN Antioquia y Eje Cafetero. Las entre-
vistas fueron grabadas por el equipo investigador, 
previo consentimiento de los participantes, material 
que luego fue llevado al proceso de transcripción 
y codificación, mediante el uso del programa At-
las Ti; luego se procedió al análisis de información 
empleando matrices y memos analíticos como ins-
trumentos de trabajo. 

Resultados y discusión
Para facilitar un marco comprensivo y analítico de 
los resultados de la investigación, se recrean dos 
momentos: el primero está referido a las formas de 
intervención psicosocial en el tema de crianza, des-
de el cual se vinculan técnicas y estrategias pues-
tas en marcha por los profesionales; finalmente, un 
segundo momento en articulación al primero, el 
cual describe los motivos de consulta de padres y 
madres en la intervención profesional.

Formas de intervención psicosocial en el tema de 
crianza 
En lo concerniente a la experiencia de los profe-
sionales participantes, se describen algunas técni-
cas y estrategias implementadas en la intervención 
familiar en temas de crianza. Al respecto, se hace 
énfasis en el análisis de las técnicas puestas en fun-
cionamiento en sus intervenciones, las cuales en 
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lo particular vinculan estrategias específicas para 
optimizar la eficacia de los resultados, entendien-
do la técnica como una herramienta profesional 
que operativiza el “saber hacer y la utilización de 
procedimientos sistemáticos” (Aguilar, 2013) que, 
en lo particular, incluye una fundamentación teó-
rica y metodológica y la estrategia como el des-
pliegue de recursos considerados necesarios para 
alcanzar el fin. 

Las preguntas 
Sápene (2011) considera que, si bien las preguntas 
en un contexto de intervención no se consideran 
como vehículos de cambio, son importantes para el 
proceso de cambio, con poderosa implicación en 
lo que se dice o a través de las respuestas verbales 
o no verbales acerca de las preguntas formuladas; 
como aspectos que coordinan la temporalidad, la 
conducta, la reflexión, el posicionamiento, la histo-
rialización, las emociones y la estética en un con-
texto de intervención: 

[…] entonces es en las preguntas que le hago a 
los padres, que hago que el niño se conecte […]. 
También utilizamos lo que son las diferentes pregun-
tas, las preguntas reflexivas, las preguntas circulares, 
tratando como de hacer una intervención donde se 
trate de construir lo que es la realidad familiar. (TF)4

Mesa indica que “La pregunta abre el inicio de 
todo discurso y de toda interacción humana”. (cita-
do por Moreno y Agudelo, 2018, p.11). De acuer-
do con las autoras, las preguntas se ven como una 
técnica transversal a los diferentes enfoques, con 
el objeto de generar reflexividad y resignificación, 
considerada una habilidad que requiere el terapeu-
ta para potenciar la construcción de nuevos relatos. 

En este punto las preguntas en el contexto de 
intervención se conciben esenciales, validando su 
uso con todos los miembros del grupo familiar. Los 
entrevistados al respecto relacionan técnicas como 
las metáforas, o la utilización del cuento o el di-
bujo para captar la atención en niños y adolescen-
tes, en las cuales la pregunta se vincula de manera 

4	 Las siguientes abreviaciones relacionan a los profesionales par-
ticipantes en la investigación: TS (trabajo social), TF (terapeuta 
familiar), PS (psicólogo) y DF (desarrollo familiar).

estratégica, acorde a los objetivos propuestos por 
el profesional. Entre ellos, captar una perspectiva 
comprensiva de la realidad individual o familiar en 
el tema de crianza, favorecer la reflexividad y, final-
mente, la construcción de nuevas concepciones y 
alternativas sobre las situaciones presentadas. Para 
Tomm (citado por Moreno y Agudelo, 2018), en el 
contexto de la intervención en terapia familiar las 
preguntas cumplen funciones terapéuticas, gracias 
a las cuales las familias cambian su forma de pensar 
frente a sus integrantes o una situación, facilitando 
la exploración de otros patrones de interacción. De 
acuerdo con el autor, desde el manejo de preguntas 
circulares, propias de profesionales con formación 
sistémica, se profundizan y analizan temas referi-
dos a la crianza, entre ellas las relaciones afectivas 
entre padres e hijos, de apego, de vínculo, comu-
nicación, fraternidad: 

También utilizamos […] las preguntas reflexivas, 
las preguntas circulares, tratando como de hacer una 
intervención donde se trate de construir lo que es 
la realidad familiar actualmente, lo que es él, lo que 
llaman ellos problema o dificultad y de esa manera 
poder resolver como de una manera de que a ellos 
los enriquezcan y que pueda crecer y que puedan 
fortalecer sus lazos familiares. (TF)

El enfoque sistémico-cibernético contribuye de 
manera significativa en el abordaje familiar, como 
bien lo señalan Rodríguez y Linares: “El terapeuta 
sistémico goza de una bien ganada fama de crea-
tivo, y ello es mérito de un modelo que enfatiza lo 
positivo, que cree en el cambio y estimula la inter-
vención para conseguirlo” (2005, p. 16). 

Desde este enfoque, el profesional da el máximo 
posible de sí mismo en lo que toca a sus recursos, 
pero también incorpora aquellos que están concen-
trados en las personas y familias que interviene, 
“Valorará las crisis; manejando recursos cogniti-
vos, pragmáticos y emocionales […]” (Rodríguez 
y Linares, 2005, p. 17). Es importante aclarar que, 
desde el enfoque sistémico, el profesional social 
mantiene una relación comprensiva y empática con 
las familias intervenidas, aspecto que favorece la 
participación activa de niños y adolescentes en el 
proceso de consulta. En este contexto, las preguntas 
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constituyen técnicas operativas y funcionales en to-
dos los profesionales entrevistados, como bien lo 
plantea Andersen: “Las preguntas que a menudo 
clarifican las situaciones problemáticas son aque-
llas que engloban comparaciones y relaciones. Las 
preguntas que buscan las diferencias que causan 
diferencias, son las que se centran en los cam-
bios” (1994, p. 39); mediante el uso de preguntas 
se obtiene nueva información en el sistema fami-
liar, así un síntoma, un problema o enfermedad no 
son cosas sino procesos formados por acciones y 
comunicaciones de diversas personas (Schlippe y 
Schweitzer, 2003). 

Descubriendo emociones (emocionarios) 
En vínculo con la técnica de la pregunta, el profe-
sional de desarrollo familiar incluye: 

Emocionarios desde la narrativa, mira que la na-
rrativa es muy importante, en la capacidad de descu-
brir las emociones; capacidades manuales, artísticas 
y sensibilidad musical también, entonces cuando ha-
blamos de pedagogías de lo sensible […] trabajamos 
el juego de roles, trabajamos la relajación […] cuan-
do se lee un cuento, la biodanza me encanta también 
[…], yo trabajo mucho con la música. (DF) 

Nuñez y Valcárcel (2013), en referencia al uso 
de los emocionarios en un contexto de interven-
ción, consideran que esta técnica ofrece una opor-
tunidad integradora al ser humano, facilitando el 
conocimiento de emociones y el diálogo sobre sus 
sentimientos. Esta herramienta constituye a su vez 
un apoyo pedagógico elemental el cual permite de-
sarrollar la inteligencia emocional del niño, clave 
de su autoaceptación y de su desarrollo psicoevo-
lutivo (Núñez y Romero, 2013). 

Capote menciona que las emociones acompa-
ñan al ser humano desde que nace “Todos veni-
mos al mundo con la predisposición a sentir una 
serie de emociones básicas” (2016, p. 2); agrega la 
autora que el contexto de desarrollo facilita cono-
cerlas, matizarlas y controlarlas, siendo la escuela 
y la familia un lugar importante que favorece el 
desarrollo emocional sano. Por su parte, los cuen-
tos, visualizados en las técnicas de apoyo psico-
social, ayudan a los niños a explorar su mundo 

emocional y adquirir estrategias para su control. 
Bisquerra (citado por Capote, 2016), considera la 
educación emocional como una competencia bá-
sica para la vida esencial para el desarrollo integral 
de la personalidad, vista como un proceso conti-
nuo y permanente en la vida. Frente al manejo de 
la técnica de los emocionarios, si bien psicólogos 
y terapeutas de familia hacen referencia al uso del 
cuento y el dibujo en sus intervenciones en el tema 
de crianza, son pocos los profesionales entrevista-
dos que la describen en sus intervenciones; queda 
al respecto la inquietud sobre su no aplicabilidad. 
Los profesionales que optan por el uso de los emo-
cionarios incluyen técnicas complementarias para 
su implementación como las narrativas familiares, 
los cuentos, la sensibilidad musical, artística y la 
creatividad. Se logra en este sentido observar cómo 
la técnica del emocionario facilita la inclusión de 
otras técnicas auxiliares que incrementan su perti-
nencia y asertividad en la intervención en crianza. 

Convocando a la reflexividad 
Como aspecto particular, algunos profesionales, en-
tre ellos los terapeutas familiares, introducen la re-
flexividad como un componente de bienestar para 
las familias intervenidas en el tema de crianza. Con 
esta, se promueven distintos niveles de conciencia 
al acoplar el uso de la literatura y utilizando técni-
cas complementarias como las preguntas para di-
reccionar el cambio familiar: 

Nosotros buscamos que los papás se evalúen y 
reflexionen sobre su quehacer, porque ellos creen 
que el problema es del niño […] Yo utilizo mucho, 
muchísimo con ellos literatura, literatura infantil. (PS) 

Garro (2017) define a la concepción teórica de 
la reflexividad como una cualidad o capacidad hu-
mana que posee toda persona, que solo ella pue-
de activar a través de la relación consigo misma 
y con los otros y el mundo; también indica que 
a través de esta capacidad el ser humano puede 
distinguir las razones por las que unas relaciones 
son más beneficiosas que otras. En afinidad a esta 
tesis, Archer (citado por Garro, 2017), observa la 
reflexividad como un proceso interno que adquie-
re un carácter dialógico y relacional al incluir la 
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conversación interior, entre mente individuo y el 
mundo social, identificando los siguientes saberes: 
saberse a sí mismo, tener conciencia de sí y ser ca-
paza de reflexionar sobre sí mismo en relación con 
la situación en la que uno se encuentra.

Pollner (citado por Garro, 2017), en un senti-
do más amplio, habla de reflexividad endógena y 
referencial. La primera incluye un carácter intros-
pectivo, como reflexión interior o autobservación; 
mientras que la segunda plantea que solo el experto 
posee la capacidad reflexiva que le permite ofrecer 
a los sujetos observados una visión objetiva, critica 
y articuladora de su obrar. Ahora bien, la reflexi-
vidad vista desde la intervención profesional, en 
contradicción con Garro (2017), quien indica que 
la reflexividad solo opera en las personas. Aranci-
bia y Cáceres (2011) analizan esta tesis al observar 
la reflexividad como un movimiento que involucra 
las capacidades reflexivas y críticas de las perso-
nas frente a las situaciones cotidianas, en las cuales 
construye sentido y significado. 

En línea con la fundamentación teórico-prácti-
ca desde terapia familiar, la reflexividad se vincula 
a la cibernética de segundo orden, vista como un 
proceso generador que engendra al observador (re-
flexividad engendrada), que implica la capacidad 
de corporizar la experiencia, en el que las signifi-
caciones que emergen son inseparables de las ac-
ciones que las constituyen. En esta se incluye las 
interacciones humanas lingüísticas y no lingüísti-
cas, que dan forma a los seres humanos, con su 
cuerpo, en el tiempo y el espacio. De acuerdo con 
Garzón (2008), la reflexividad da cuenta no solo 
del terapeuta y su marco de referencia, su cultura, 
sus valores y premisas que lo guían, sus prejuicios 
en el acto de intervenir; da cuenta igualmente de 
los consultantes en proceso de transformación de 
sus acciones, ideas, premisas y experiencias, y del 
nosotros que implica la dinámica relación que los 
moviliza. La autora indica que no se trata de re-
conocer solo la propia realidad individual como 
única, sino de incluir al otro con su mundo. En este 
punto se observa la reflexividad más que como un 
concepto con un sustento teórico, la cual refleja 
una postura que adquiere fundamentación meto-
dológica en profesiones como psicología, desarro-
llo familiar, trabajo social y especialidades como 

terapia familiar, mediada por la observación y el 
análisis, que le permite al profesional reconocerse 
en sus habilidades y competencias promoviendo 
técnicas que inducen a las familias al autorrecono-
cimiento en los procesos de crianza.

Comunicación y escucha 
La comunicación se concibe como una técnica bá-
sica y transversal en las intervenciones con familias 
en el tema de crianza. Para Rodríguez y Linares re-
presenta un fenómeno de la más alta complejidad 
“La comunicación, como matriz, núcleo y germen 
de las interacciones en la vida misma […]” (2005, 
p. 21). Refieren los autores que es desde la comuni-
cación que el profesional dimensiona la realidad de 
las personas intervenidas, entre ellas su contexto. 
Por esta razón, se resalta el carácter y funcionali-
dad de la comunicación en el contexto de inter-
vención, no solo por su concepción digital, sino 
también analógica, en la cual las partes conjugan 
su existencia, recreando historias y narrativas de 
vida para instaurar y dinamizar el cambio familiar. 
Opinión que comparte Satir (1983), quien consi-
dera que al valorar los patrones comunicacionales 
de las familias se obtiene información pertinente a 
las formas como estos experimentan sus relaciones 
interpersonales, cómo expresan su intimidad, inter-
cambian información y los significados que le dan 
a su comunicación. 

En cuanto a la escucha, algunos profesionales 
la consideran un medio o estrategia para canalizar 
la intervención; en lo particular, también observa-
da como técnica al adoptar una posición mediada 
por la reflexividad (Andersen, 1994), como bien se 
evidencia en el siguiente testimonio: 

[…] cuando ya los he escuchado, cuando ya ellos 
han visto alternativas, las propuestas […] entonces yo 
pienso que primero es bajar la gente de la rabia, de 
la ansiedad con que llegan, para poder lograr algún 
objetivo en la intervención […]. (TS) 

Este es un aspecto que particularizan los pro-
fesionales en desarrollo familiar, trabajadores so-
ciales, psicólogos y terapeutas de familia, quienes 
privilegian la escucha activa como un elemento fa-
vorecedor en el bienestar de las familias. Resalta 
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Viveros (2008) que la apuesta psicosocial incluye 
la posibilidad del profesional en Desarrollo Familiar 
de acercarse a la realidad de las familias, compro-
meterse e involucrarse con ellas para entender su 
dinámica; es decir, cómo viven y confrontan sus 
situaciones cotidianas, así como qué sentido o sig-
nificados cobran sus experiencias de vida. 

Andolfi, con respecto a la escucha, indica que, 
para comprender el sistema de relaciones familia-
res, el profesional social debe abrir ojos y oídos y 
aprender a escuchar “La comunicación, la escucha 
y la comprensión no pueden, sin embargo prescin-
dir de compartir el mismo lenguaje, de otra manera, 
nos encontramos en la condición de un diálogo de 
sordos” (2003, p. 204). En afinidad, Morín (cita-
do por Sánchez y Escobar, 2009), refiere que en el 
contexto de la comunicación humana la informa-
ción, si es bien transmitida y comprendida, impli-
ca inteligibilidad, primera condición necesaria para 
la comprensión, pero no suficiente, pues a ella se 
incorpora la importancia de la interacción huma-
na, la intersubjetividad y el lenguaje. “La construc-
ción del lenguaje está también en el terreno de las 
emociones que cobran vigencia en la interacción, 
en el encuentro amoroso con los otros, vistos y re-
conocidos como legítimos otros” Maturana (citado 
por Sánchez y Escobar, 2009, p. 197). Andersen, 
en sentido aclaratorio, considera que además de la 
escucha en una intervención, debe adoptarse una 
posición de observación, lo cual ayuda a determi-
nar cuándo se abre o se cierra una conversación 
terapéutica: “Las conversaciones son una fuente 
importante para el intercambio de descripciones y 
explicaciones, definiciones y significados diferen-
tes” (1994, p. 52).

El cuento, el dibujo, el juego y la creatividad 
Los profesionales relacionan la existencia de un 
grupo de técnicas utilizadas en la intervención fa-
miliar en el tema de crianza, que configuran y am-
plían su accionar: 

[…] la fantasía me encanta. (DF) 

El juego como técnica de abordaje infantil y fa-
miliar está en estrecha sintonía con Andolfi: “Ha-
cer jugar a la familia o promover determinadas 

relaciones por medio el medio lúdico es un modo 
de recibir una serie de informaciones” (2003, p. 
145), puede intuir la relación existente entre el jue-
go y el requerimiento de colaboración en el marco 
de la intervención. El juego, según el autor, se cons-
tituye como una modalidad expresiva de emocio-
nes, de conflictos intrapsíquicos, al cual no se le ha 
dado la suficiente importancia en el acontecer de la 
intervención profesional; “El juego es el elemento 
fundamental que hace posible incluir a los niños 
en la terapia de la familia, sin tratarlos como adul-
tos en miniatura” (p. 141). Para Fernández, Ortiz 
y Serra (2015), el juego infantil goza de atributos 
particulares en el proceso del desarrollo infantil, 
desde el cual se enriquece la mente, la fantasía, la 
creatividad y la resolución de problemas. 

Desde una perspectiva crítica, Patierno (2016) 
indica que el juego infantil en la intervención psi-
cosocial actual no es visto como un recurso válido 
para el abordaje de dificultades, como tampoco 
un factor mitigador de la autoridad del adulto, 
debilitada a una concepción de infantilización. 
De ahí que resulta, según el autor, importante re-
valorizar el juego, en virtud de sus potencialida-
des al incluir el uso del cuerpo, el lenguaje y la 
cultura. Por su parte, la terapia Gestalt interroga 
al profesional a una revisión personal acerca de 
la concepción que tiene de la infancia, incluyen-
do la terapia de juego o terapia lúdica como un 
elemento a tener en cuenta en sus intervenciones. 
Echavarría (2005) insiste en que el trabajo con los 
niños debe iniciar con un ambiente de empatía, 
teniendo en cuenta lo que siente y piensa y final-
mente buscar el significado que este atribuye a su 
experiencia. De este modo, los profesionales si 
bien relacionan el juego como técnica de trabajo, 
algunos se muestran esquivos en su uso, centran-
do la intervención en los adultos quienes, dada su 
condición, no demandan este tipo de técnicas; les 
resulta, como se ha visto, mucho más asertivo el 
uso de conversaciones, la articulación de pregun-
tas, entre otras técnicas.

En estrecha relación al juego infantil, se vincu-
la el cuento infantil, al gozar de atributos que lo 
hacen ideal en un contexto de intervención con 
niños. Para Agudelo (2016), el territorio del cuento 
es la geografía de la existencia misma, en donde 
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conectamos el sentir y la experiencia humana, ha-
cia la ampliación de los horizontes de sensibilidad 
con los cuales conocemos el mundo.

[…] esos niños hablan desde un dibujo, a través 
de una tabla, a través de un juego, a través de un 
cuento, a través de una canción, y un niño nos inte-
resan las situaciones que, que nos pueden dar luz a lo 
que están sintiendo ellos en esas familias. (TF) 

Rodríguez (2013) indica que las situaciones, he-
chos, personajes y tramas propias de la dinámica 
de un cuento representan elementos de la historia 
con ribetes dramáticos e incluso tragedia, pero con 
un final resiliente. “El ejercicio propio del narrar 
se constituye en un acto de revelación, donde el 
que narra se apuesta a sus interlocutores y estos 
últimos descubren algo del yo más íntimo de aquel 
que se revela” (Agudelo, 2016, p. 10). Es a través 
de esta estrategia narrativa de intervención que el 
profesional puede incursionar en metas y objetivos 
con las familias. Complementaria a estas técnicas, 
se relacionan: el cuento, el dibujo, las metáforas y 
el uso de la literatura: 

Pero usted tiene que ser creativo y otra cosa, que 
yo siempre insisto, primero observe, segundo, escu-
che y tercero sepa preguntar; tenemos que aprender 
a leer un contexto y en el contexto esta la familia. (TF) 

Como puede verse, la técnica de observación 
no está solase acompaña por el manejo de las pre-
guntas. En cuanto a la creatividad del profesional, 
Satir señala que “La imaginación del terapeuta y las 
posibilidades emergentes en la situación agregan 
elementos de nueva creatividad y crean técnicas” 
(1983, p. 241), es decir, cada familia, cada situa-
ción, constituyen una posibilidad para que el profe-
sional genere y dinamice sus habilidades creativas.

En cuanto la observación participante, en el 
contexto de la intervención psicosocial esta cons-
tituye una valiosa técnica a poner en marcha con 
las familias en el tema de crianza. Los profesionales 
entrevistados son claros en advertir su uso; los tra-
bajadores sociales en este caso acceden a la obser-
vación de comportamientos y actitudes, en pro de 
canalizar intervenciones más exitosas:

La idea tampoco es de manera brusca llegar a 
esa familia, a ese entorno y como que ellos vean que 
están haciendo mal, sino que la idea es que ella tam-
bién vea la necesidad de porqué quizás tiene que 
hacer ciertos cambios en la manera o modelos de 
crianza. […] se hace también como unas observacio-
nes intencionadas y se involucra en esas actividades 
a esas familias, niños y niñas como en todos esos 
procesos […]. (TS)

Finalmente, se reflexiona sobre un grupo de es-
trategias vinculadas por los profesionales en la in-
tervención en crianza. Se aclara al respecto que, 
acorde a su fundamentación teórica y metodoló-
gica, algunas estrategias pueden ser visualizadas 
como técnicas de intervención. La entrevista fami-
liar, al respecto, confiere para los profesionales en 
psicología una plataforma de apoyo para acompa-
ñar a las familias en el proceso de crianza, en tanto 
que permite fortalecer el proceso de observación de 
las familias en su dinámica, lo cual induce el res-
peto y cuidado de los saberes previos, sin imponer 
marcos normativos para operar un cambio: 

A través de la entrevista familiar, hacer como una 
indagación de esos saberes previos, sin llegar a im-
poner las prácticas de crianza, que uno cree adecua-
das. (PS) 

En vínculo activo con estas estrategias, se in-
cluyen las narrativas familiares, complementarias 
al plan de ayuda a las familias intervenidas: 

[…] la invitas a que te cuente y la escuchas y des-
pués le haces devoluciones […]. (PS) 

White (2015) valida de manera particular el uso 
de las prácticas narrativas en el contexto de la in-
tervención, en tanto que contribuyen a enriquecer 
descripciones de los saberes y habilidades en las 
historias de vida de las personas, mostrando su im-
portancia y pertinencia para responder a los pro-
blemas que las llevan a buscar ayuda. En atención 
a estos criterios, se observan las narrativas como 
estrategias propias de la intervención, que inclu-
yen habilidades particulares para su uso. Ausloos 
(1998) y White (2015) plantean la validez de las 
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experiencias de vida, en virtud de las enseñanzas 
mutuas que recrean este tipo de contenidos en cada 
una de las partes. 

Ahora bien, en correspondencia a la interven-
ción familiar realizada por el profesional de trabajo 
social, esta puede darse acorde al problema y los 
objetivos de la intervención en cada uno de sus 
subsistemas (pareja, fraternal, parentofilial), enfati-
zando en el manejo de normas, límites, autoridad, 
entre otros. la estrategia está en centrar primero la 
intervención en los padres, o en su defecto a los 
cuidadores, entre ellos, los abuelos, para finalmen-
te intervenir a los hijos: 

[…] trato primero de citar al papá y a la mamá, o 
si no es papá y mamá, la mamá y la abuela o los que 
son encargados de manejar la autoridad en la familia; 
que es lo que pasa, como la están manejando, luego 
escucho a parte de los hijos. (TS) 

Se logra evidenciar en este testimonio un gru-
po de estrategias que operan como mecanismos 
de contingencia a fin de facilitar una intervención 
profesional ética y en pertinencia para las familias.

La lectura de contextos se recrea como otra es-
trategia de apoyo para los profesionales, en tanto 
les ayuda a ampliar horizontes de intervención con 
las familias. Sánchez y Escobar (2009) consideran 
que el macrocontexto y el microcontexto cumplen 
un papel importante en lo que cuentan y ocultan 
las familias, relacionado con aspectos políticos, 
económicos, ideológicos o geográficos como el 
barrio, el vecindario, las instituciones educativas, 
religiosas, entre otras; aspectos que ayudan desde 
un componente de escucha a ampliar el conoci-
miento de las familias en su cotidianidad. Autores 
como Cuervo (2010) indican que las familias in-
fluyen en el desarrollo socioafectivo de la niñez, 
mediatizado por modelos, valores, normas, valores 
y habilidades aprendidos en la infancia, conside-
rando que son multidimensionales los factores que 
afectan el desarrollo infantil, de ahí la necesidad 
de identificar el grado de influencia que ejerce la 
familia en niñez, al igual que las pautas y estilos de 
crianza de los padres y madres en un contexto de 
intervención profesional. 

Otra estrategia utiliza por los profesionales in-
cluye las intervenciones, mediadas por el conte-
nido o magnitud del problema planteado por las 
familias. Desde una concepción de la intervención 
sistémica, este tipo de estrategias no presentan 
ninguna dificultad, siempre y cuando se conserve 
una sinergia en la intervención familiar, constituida 
por el todo y sus partes, desde un análisis de las 
interacciones y vínculos, afectaciones y relacio-
nes (Morín, citado por Sánchez y Escobar, 2009). 
Otros profesionales, como psicólogos y terapeutas 
familiares, concentran la intervención en los adul-
tos, en este caso padres o cuidadores, quienes a 
su modo de ver tienen facultades y competencias 
para hacerlo: 

[…] es la capacidad de un padre o de una madre 
para poner límites dentro de una formación, enton-
ces es en las preguntas que lo hago a los padres, que 
hago que el niño se conecte. (TF)

A modo de reflexión, y acoplando un análisis 
sistémico, la niñez recrea aspectos relacionales de 
importancia para su análisis en un contexto de in-
tervención familiar, como bien lo resalta Andolfi 
(2003) al considerar la familia como un sistema en 
permanente relación.

El taller y el drama 
Estas dos técnicas en general se conciben funda-
mentales en la intervención familiar, aspecto re-
saltado en los testimonios de los profesionales. El 
taller es una técnica de intervención en el contexto 
familiar que imprime un conglomerado de atributos 
en el escenario profesional, entre ellos, una circu-
laridad dialogante, en los procesos de transferen-
cia, socialización, apropiación e interacción en los 
asistentes, así como el desarrollo de conocimien-
tos, saberes y competencias. Desde esta técnica se 
induce al análisis sobre un tema proveniente de la 
experiencia de los participantes, desde el cual se 
apropian experiencias previas y nuevas, que ayu-
dan a potenciar la búsqueda de soluciones. El taller 
recrea un espacio en donde la palabra es su pro-
tagonista, por tanto, hablar y escuchar es la estra-
tegia (Vélez, 2003; Gutiérrez, 2003); “Hablar de 
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aquello que valoramos y es significativo; escuchar 
la diversidad contenida en los saberes de los otros” 
(Sánchez y Escobar, 2009, pp. 268 y 269). 

Por su parte, el drama, conocido en la interven-
ción psicosocial como juego de roles, y provenien-
te del psicodrama, permite a los integrantes de la 
familia revivir una situación o enterarse del con-
tenido interno de la vida de otra persona, permi-
tiendo que esta pueda analizar circunstancias de 
manera distinta, facilitando nuevas introspecciones 
y conexiones con las personas que tienen relación. 
De acuerdo con Satir (1983), el juego de roles fa-
vorece la expresión de imágenes internas que tras-
cienden los aspectos lineales de la situación que se 
explica con palabras. Andolfi (2003) menciona que 
el juego de roles es un método activo, clasificable 
como simulación y el elemento que lo caracteriza 
es la interacción verbal y comportamental entre dos 
o más papeles desempeñados, con uso formativo y 
terapéutico. Resulta en este punto importante ana-
lizar la inclusión y visibilización de los niños en el 
contexto de intervención con las familias; de acuer-
do con Andolfi, el profesional “Debe considerar al 
niño como una persona, que tiene pleno derecho a 
manifestar y transmitir pensamientos, sentimientos 
y opiniones de un modo personal y por cierto no 
subalterno o cualitativamente inferior a los adultos” 
(2003, p. 140). En referencia a la experiencia de 
los profesionales, los niños gozan de participación 
en sus intervenciones, a pesar de ello no dejan de 
evidenciarse intervenciones adultocentristas, que 
limitan la participación activa de niños y adoles-
centes. Satir indica que “Los niños son el público 
cautivo de las creencias de sus padres y la socie-
dad de la cual forman parte” (1983, p. 184); por 
ende, es deber del profesional generar espacios de 
inclusión para que sus voces hagan resonancia en 
un proceso de intervención familiar. Precisamente, 
Andolfi (2003) reitera que la tarea del profesional 
es traducir el mundo de los niños, el cual está col-
mado en expresiones no verbales y de imágenes 
concretas. Rodríguez y Linares (2005) consideran 
que existe un grupo de profesionales que gozan 
de habilidades y competencias para hacer maravi-
llas con los niños en un contexto de intervención, 
para lo cual deben ser cautelosos al elevar estas 
habilidades como leyes universales, haciendo sentir 

culpables a los colegas que prefieren trabajar con 
parejas y adolescentes. 

Educación familiar
Los profesionales en desarrollo familiar centran 
gran parte de sus intervenciones en la educación 
formativa y preventiva con las familias: 

El reto de los profesionales, educar fuerte a las 
familias sobre la necesidad del acompañamiento pro-
fesional. (DF) 

Esta estrategia permite una manera de instruir 
y redireccionar aspectos que presentan dificultad. 

Es una metodología tan dócil que se vuelve mul-
tiplicadora para las personas que lo viven, o sea no 
tienen que ser pedagogo; te permite enseñarle al otro 
desde tu experiencia, porque tiene un esquema pe-
dagógico. (DF) 

Ausloos (1998), en cuanto a los procesos de 
aprendizaje en el tema de crianza en la familia, 
considera que estos son generacionales, con dife-
rencias e incompatibilidades, en los que se heredan 
valores y contravalores, muchos de ellos provenien-
tes de la cultura. 

Para algunos terapeutas familiares, difundir in-
formación a padres y madres, capacitar e instruir 
sobre ciertas temáticas por medio de las redes so-
ciales consolidan un grupo de estrategias que en el 
momento social actual pueden ser útiles como un 
factor preventivo, con el objetivo central de generar 
reflexión: 

Mi estrategia desde el espacio que lidero es la 
difusión de información de temáticas relacionadas 
con la crianza y la vivencia de las maternidades 
y las paternidades, esto con el fin de generar re-
flexión sobre la trascendente tarea de la crianza 
en la construcción de la salud mental y social. (TF) 

Fajury y Schlesinger refieren que a través de es-
trategia de intervención como la orientación y pro-
moción “[…] se busca beneficiar a la población 
infantil a través de intervenciones preventivas en 
donde se disminuyan los factores de desigualdad, 
vulnerabilidad y riesgo en la primera infancia y sus 
familias” (2016, p. 25), propuesta que gira en torno 
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a la apropiación de mecanismos que faciliten este 
interés, entre ellos, la difusión de información en 
el tema de crianza, desde la cual se pueda garan-
tizar un desarrollo pleno y armónico en la primera 
infancia, en la cual se facilite un trabajo intersec-
torial dirigido a la protección integral del infante y 
con ella el acompañamiento a padres y cuidadores 
en el proceso de crianza. Dicha intersectorialidad 
convoca a un trabajo colaborativo entre el Estado, 
las instituciones, los profesionales sociales y las fa-
milias, en una apuesta interdisciplinaria y transdis-
ciplinar. Conectarse con las familias, engancharse, 
educar, asesorar y orientar facilita un clima de apo-
yo y servicio desde sus realidades diversas; intere-
ses que se complementan en el siguiente desafío 
planteado por uno de los profesionales.

El primer reto que tiene el profesional con las fa-
milias, es brindar un acompañamiento, que está ba-
sado en el respeto, eso es lo primordial, donde se 
puedan sensibilizar a las personas, hasta el punto que 
sean ellos que realmente encuentren, esa explicación 
a esas situaciones. (PS)

En correspondencia con los procesos educati-
vos, la intervención psicológica confiere especial 
atención al empoderamiento familiar, a través de la 
implementación de técnicas como la observación y 
el estudio de casos. 

Es como empoderar a esa familia a que reconozca 
que hay otras estrategias que hasta pueden ser lúdi-
cas; se podría hablar de unos encuentros, de cualifi-
cación a familias, grupos focales, asesoría individual y 
asesoría grupal y dentro de esas cabe la observación, 
el estudio de la situación y un acompañamiento o 
asesoría. (PS) 

Fajury y Schlesinger (2016) complementan este 
grupo de técnicas y estrategias mediante la crea-
ción de ambientes especializados de socialización 
y estimulación temprana que beneficien el cuidado 
infantil; incluyendo, además, la capacitación a los 
padres y adultos cuidadores mediante actividades 
pedagógicas para fortalecer el desarrollo integral 
de los niños. 

[…] partir de la intervención ellas resignifican, le 
dan otro significado a la crianza, con respecto a lo 
que piensan de la crianza, que le funciona y que no 
les funciona. (DF) 

Vinculada a las anteriores estrategias de los 
profesionales está la focalización de las preocu-
paciones familiares y la conformación de grupos 
familiares con afinidad a cada uno de los temas 
identificados. La estrategia vincula un propósito 
educativo, preventivo y de promoción: 

Lo que hacemos en los focalizados, es que trata-
mos de identificar familias que tienen la misma pro-
blemática; entonces se trabaja con cuatro o cinco 
familias sobre ese tema específico con ellos. (TS) 

Este tipo de estrategias facilita una mejor com-
prensión de las situaciones planteadas por las fa-
milias en un contexto de intervención. Entre ellas, 
compartir experiencias exitosas o no exitosas en el 
proceso de crianza, brindando a los padres infor-
mación sobre crianza y desarrollo, como también 
analizando actitudes y comportamientos que tienen 
sobre el tema (Máiquez y Capote citadas por Fajury 
y Schlesinger, 2016).

Como aspecto final, en referencia a las técni-
cas y estrategias puestas en marcha por los pro-
fesionales en el tema de crianza, se observa que 
cada profesional desde su área de formación faci-
lita y opera competencias específicas en este tipo 
de intervenciones. Al respecto, no queda clara la 
fundamentación teórica de las técnicas implemen-
tadas, pues algunos profesionales dinamizan acer-
camientos muy sutiles, que no permiten ubicar un 
enfoque o modelo desde el cual se dimensionan las 
implementaciones. También se evidencia que gran 
parte de estas técnicas están más concentradas en 
población adulta y son pocos los profesionales que 
centran técnicas diferenciales en el contexto de la 
crianza, aspecto que tendría una mayor relevancia 
si se tiene en cuenta que son poblaciones con ca-
racterísticas y necesidades distintas. 

Luego haber analizado cada uno de las técni-
cas y estrategias puestas en funcionamiento por los 
profesionales en la intervención con las familias en 
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temas de crianza, se da paso al momento dos, pro-
puesto como ruta comprensiva de los resultados; 
en este caso relacionado con las preocupaciones 
o motivaciones que llevan a las familias a buscar 
ayuda profesional.

Motivos de consulta en el tema de crianza 
En el contexto de las intervenciones con padres y 
madres en el tema de crianza, los motivos de con-
sulta acorde a la experiencia de los profesionales 
participantes en la investigación guardan relación 
con una diversidad de aspectos, entre ellos: la pro-
tección, la seguridad, los vínculos afectivos, la au-
toridad parental, la escolaridad, los procesos de 
socialización, entre otros. Es importante resaltar 
al respecto que no solo las familias van a buscar 
ayuda especializada por situaciones de crianza; el 
escenario de consulta provee, acorde a las com-
petencias del profesional, un contexto privilegiado 
para hablar de aspectos relacionales, de pareja, en-
tre otros, que si bien no están estrechamente vin-
culados a la crianza generan afectaciones en todos 
sus subsistemas (parental, parentofilial y fraterno). 

Las dificultades relacionadas por los profesiona-
les permiten ilustrar la complejidad que encierra la 
crianza y, con ella, la posibilidad de intervencio-
nes profesionales para facilitar el ejercicio sano y 
responsable: 

[…] siempre llegan diciendo a las familias que los 
hijos ya se les salieron de las manos, que ya no saben 
qué hacer con ellos, eh, que no obedecen […]. (TS) 

A estas preocupaciones de los padres se vin-
culan: la desobediencia, la falta de control de los 
padres en los hijos, tabús en el tema de la sexua-
lidad, los comportamientos agresivos de los hijos, 
entre otros temas que se convierten en situaciones 
de desajuste familiar reiterativas y que llevan a pa-
dres y madres en algunos momentos a buscar ayuda 
profesional: 

El puerperio y la vivencia emocional de la ma-
dre, la crisis de pareja por la llegada del hijo, el des-
conocimiento de procesos biológicos y evolutivos 
de la infancia, que se contradicen con la expectati-
va adulta, las explosiones emocionales infantiles, la 

escolarización, asuntos relacionados con la disciplina 
y los límites […] El tema de la sexualidad para algu-
nos es un tabú […]. (TF) 

La conducta […] este muchachito no me hace 
caso […]. (PS) 

Ahora bien, desde una fundamentación teórica 
e investigativa, Friendlander (2009) refiere que al-
gunas familias acuden en búsqueda de apoyo pro-
fesional porque aparecen dificultades propias de 
la trayectoria vital, a menudo relacionadas con el 
ejercicio de ser padres, la decisión de adoptar un 
hijo, problemas de infertilidad, los conflictos rela-
cionados con la carrera profesional; otras circuns-
tancias habituales tienen que ver con el duelo por 
las pérdidas y con los traumas; agrega el autor que 
las separaciones amenazan la integridad del grupo 
familiar. En sintonía con estas problemáticas, los 
profesionales en desarrollo familiar incluyen situa-
ciones referidas al manejo de la autoridad familiar, 
aspecto que según ellos constituye un factor decisi-
vo en el acompañamiento en el proceso de crianza: 

[…] cuando los hijos se nos salen de las manos, 
salirse de las manos es cuando yo no tengo autori-
dad sobre los hijos, sino que ejerzo el autoritarismo, 
entonces, los mensajes de papá y mamá no llegan 
asertivamente. (DF) 

Otras preocupaciones que describen los padres 
y madres, en afinidad con Friendlander (2009), se 
reflejan en el siguiente testimonio: 

Lo primero es que los papás no se ponen de acuer-
do para acompañar a los niños y a las niñas en ese 
proceso de crianza, entonces no hay lógicas comu-
nes; entonces eso genera diferencias entre ellos; no 
hay claridad en los roles y en los límites en la familia, 
entonces cuando yo estoy brava con mi esposa, em-
piezo a hacer cosas contrarias y hago alianzas, unas 
alianzas dañinas con los niños que están en primera 
infancia o en niñez pues o en cualquier edad, enton-
ces eso me parece que es otro de los motivos. (DF) 

En consecuencia, indica Friendlander que 
“Muchas familias encuentran la forma de resol-
ver estas cuestiones sin necesidad de recurrir a un 
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tratamiento, mientras que a otras el problema les 
supera” (2009, pp. 168 y 169). Considera al res-
pecto uno de los profesionales entrevistados que 
una de las mayores preocupaciones que tienen los 
padres está en la impotencia frente a las situaciones 
que se presentan y la inmovilidad para hacer algo: 

La impotencia, yo creo que un padre o una madre 
que lo lleva o una pareja, una persona que vaya por 
un problema en la relación de pareja es porque no 
sabe qué hacer, porque le da miedo. (DF) 

En este sentido, no es inusual que emerjan sín-
tomas y por ende inicien la búsqueda de ayuda 
especializada para instruirse o encontrar solución 
a las dificultades. Ausloos, a modo crítico, indica 
que en la actualidad hay pocas o quizás ninguna 
posibilidad para que los futuros padres puedan rea-
lizar algún aprendizaje de padres, en virtud de un 
gran aislamiento social y relacional, resaltando que 
el escenario de ser pareja y padres está lleno de di-
ficultades y tensiones: “[…] no me parece extraño 
que los padres tengan dificultades a lo largo de una 
carrera de padres, que me parece incluso normal e 
inevitable que pasen por periodos de crisis” (1998, 
p. 179). 

Ampliando el espectro de las situaciones que 
llevan a los padres a solicitar el apoyo profesional, 
Hernández (2001) resalta que la mayor parte de los 
problemas familiares están asociados a la relación 
padres e hijos; entre ellos su preocupación por el 
desempeño en el control de los hijos, para que es-
tos se adapten a la disciplina, desarrollen hábitos 
de aseo, de alimentos y estudio, entre otros. Re-
cuerda la autora que a estos se suma el grado de 
inseguridad de los padres, frente a los métodos que 
emplean para castigar o sancionar a sus hijos; en 
gran parte porque no desean repetir con ellos sus 
experiencias vividas en su propia crianza. Vincula 
a este grupo de preocupaciones el maltrato físico 
hacia los hijos, bajo la consigna de tener un hijo 
malo, imposible de controlar, justificando con ello 
el maltrato. Complementando este grupo de moti-
vos de consulta, Barquero (2014) aclara que la in-
disciplina de los hijos constituye una problemática 
en padres y madres; señala el autor que el 36 % de 
los padres la plantean, siendo la indisciplina una 

fuente común de desacuerdos entre personas adul-
tas e infantes, interpretada como un inconveniente 
para el logro de la convivencia familiar. 

De esta manera, se evidencia cómo estos mo-
tivos de consulta expuestos por padres y madres 
en el tema de la crianza no son ajenos a las situa-
ciones relacionadas en la literatura y los estudios 
de investigación, que colocan de contexto los pro-
cesos de transición y crisis vitales de las familias; 
así los aspectos relacionales entre padres e hijos, 
la pareja y particularmente las situaciones concer-
nientes al tema de límites y manejo de autoridad 
en los hijos ponen de manifiesto la ayuda profesio-
nal, afín de equilibrar tensiones. En el caso de los 
hijos, los padres reflejan expectativas vinculadas a 
modelos tradicionalistas, acorde a las necesidades 
sociales o familiares de ciertas épocas, entre ellas: 
hijos bien comportados, en donde los padres evi-
tan pensar en el cambio de tiempo y época en que 
se encuentran sus hijos, considerando incluso que 
las dinámicas actuales (como las nuevas tecnolo-
gías, la música contemporánea, entre otros factores) 
constituyen amenazas para la estabilidad familiar. A 
tono con estas situaciones familiares, el estudio en-
contró que alrededor de los procesos de crianza se 
dinamizan una serie de situaciones cotidianas que, 
si bien no están directamente relacionadas con la 
crianza, presentan afectación a cada uno de sus 
subsistemas; entre ellas las siguientes: discusiones 
de la pareja, déficit comunicacional, dificultades 
económicas, vínculos generacionales, entre otras. 
En este último, se percibe una vinculación particu-
lar de cuidadores externos en el proceso de crian-
za, entre ellos, amigos, vecinos y, en especial, la 
participación de los abuelos.

Conclusiones
Frente a las formas de acompañamiento profesio-
nal en el tema de crianza, y en concordancia con 
una perspectiva teórica y práctica de las técnicas y 
estrategias puestas en funcionamiento por los pro-
fesionales, se evidencia cierto eclecticismo en su 
uso, sin evidenciar un modelo y enfoque que las 
sustenten. Aun así, se observa que a pesar de esta 
falencia presentan, acorde a los entrevistados, re-
sultados satisfactorios; en lo particular, queda la 
incertidumbre por este tipo de soportes, el cual le 
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imprime confiabilidad y pertinencia al acompaña-
miento de uno de los procesos más exigentes del 
ser humano como es la crianza. Los resultados evi-
dencian la preocupación de los profesionales en 
el empoderamiento de las familias en el tema de 
crianza, articulando habilidades y destrezas, direc-
cionado a la asunción de compromisos, derechos 
y responsabilidades en los padres, en concordancia 
con una crianza humanizada, afectiva y comunica-
cional. También se hace notorio que la mayor parte 
de las técnicas implementadas por los profesionales 
no revisten novedad; se aclara al respecto que no 
se pretende disminuir el potencial de las mismas en 
los procesos de intervención, pues como se analizó 
anteriormente, estas gozan de atributos que las ha-
cen significativas en este tipo de intervenciones. El 
punto de análisis es que los resultados confirman la 
aplicación y uso de técnicas tradicionales en la in-
tervención social como el taller, la comunicación, 
la escucha, como novedad se destaca el uso de 
emocionarios y la reflexividad en estos abordajes.

Inquieta al respecto la implementación de téc-
nicas concentradas en la población adulta, como 
las preguntas reflexivas y circulares, las metáforas, 
entre otras. Puesto que se genera incertidumbre por 
técnicas diferenciales, en atención a la población 
que participa en el proceso de crianza, especial-
mente niños y adolescentes. Sin embargo, algunos 
profesionales, hacen alusión a técnicas como el 
cuento, el dibujo y los emocionarios como estrate-
gias válidas para este tipo de participantes; aun así, 
no hay grupo de técnicas y estrategias alternas que 
revistan novedad o que estén directamente vincu-
ladas a este propósito.

En cuanto a las estrategias de los profesionales 
en el tema de crianza, su uso es acorde a cada si-
tuación familiar, entre ellas: el abordaje individual 
y colectivo, orientación y asesoría para identificar 
límites y fronteras entre subsistemas, centralización 
de la intervención en los adultos, lectura de contex-
tos, apoyo interdisciplinario en casos que lo ameri-
ten (incluyendo la ayuda legal), reconocimiento de 
emociones, sensibilización frente al reconocimien-
to de situaciones problemáticas, dar sugerencias, 
tranquilizar, dar ánimos, implementar un número 
de sesiones o encuentros con las familias, hacer 

seguimiento o control; así como también incluir un 
plan de instrucción-educación familiar como un 
factor básico en la prevención del maltrato infantil, 
preocupación no solo planteado por los profesio-
nales, sino también evidente en estudios locales, 
nacionales e internacionales. 

En afinidad a lo expuesto, los motivos de con-
sulta en padres y madres desde el abordaje profe-
sional, en concordancia con los resultados de la 
investigación, se conciben en amplitud, entre ellos: 
problemas escolares, vínculos afectivos, pérdida de 
autoridad de los padres, déficit normativo, falta de 
límites en alguno de los subsistemas, dificultades 
en las relaciones fraternas (hermanos), dificultades 
en los procesos de socialización en alguno de los 
hijos, indisciplina de los hijos, discapacidad física 
o mental, sobreprotección, parentalización, entre 
otros. Temas que según los profesionales resultan 
recurrentes en consulta privada o institucional, 
como Comisarías de Familia, Programa Buen Co-
mienzo del Instituto Colombiano de Bienestar Fa-
miliar (en donde laboran regularmente psicólogos, 
trabajadores sociales, profesionales de desarrollo 
familiar y terapeutas de familia quienes usualmente 
intervienen las familias desde procesos de remisión 
institucional). La investigación al respecto facilita la 
comprensión y análisis de un compendio amplio de 
motivos de consulta en padres y madres en el tema 
de crianza, aspecto que induce al reconocimiento 
de técnicas y estrategias concentradas en el tema 
desde la intervención profesional. Finalmente, la 
investigación aporta un mayor conocimiento sobre 
las formas de intervención profesional, apropiando 
una lectura reflexiva y critica de las técnicas y es-
trategias implementadas por los profesionales en el 
tema de crianza.
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Resumen 
Este artículo recoge y analiza investigaciones relacio-
nadas con prácticas de crianza en Latinoamérica a 
partir de un estado del arte en el periodo 2002-2019. 
Se identificaron las principales tendencias actuales y 
las perspectivas que los estudios sugieren. El método 
empleado fue de revisión integrativa, cuya finalidad es 
obtener nuevas conclusiones a partir de resultados de 
investigaciones ya realizadas. La metodología fue cua-
litativa desde una perspectiva teórica hermenéutica a 
partir de estudios aplicados y teóricos que expresan 
modos de interrelación y tipos de prácticas parentales. 
Se concluye que los investigadores tienden al uso de 
combinaciones teóricas para comprender las prácticas 
de crianza, lo que da cuenta de la importancia de la 
educación que ofrece la familia o entorno cercano 
en los primeros años de vida. Se presenta un fenó-
meno característico: el grado de corresponsabilidad 

de actores que intervienen en el desarrollo de niños y 
jóvenes está mediado por un factor cultural. 
Palabras clave: crianza, familia, escuela, relaciones 
interpersonales, socialización. 

Abstract 
This article gathers and analyses research studies re-
lated to parenting practices in Latin America from 
state-of-the-art studies from 2002 to 2019. The lea-
ding current trends and perspectives that are sugges-
ted by these studies were identified. The methodology 
employed was one of integrative review, with the 
goal of arriving at new conclusions from the results 
of previous research studies. The methodology used 
was qualitative and from a hermeneutic theoretical 
perspective taken from academic and applied studies 
that advance forms of interaction and various types of 
parenting practices. It is concluded that researchers 
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Introducción
Con el paso de la historia, las formas en que padres 
y cuidadores ejercen prácticas con sus hijos se han 
ido transformando; las tendencias oscilan entre los 
modelos autoritarios y los permisivos. Los enfoques 
pedagógicos del siglo XX llevaron a cuestionar la 
coerción y el castigo físico como métodos educati-
vos y ayudaron a desentrañar las complejidades del 
desarrollo infantil y sus principales vectores e hitos 
relacionados con la cultura, con la educación de la 
familia, entre otros, convirtiéndose en un campo de 
estudio particular e interesante.

Los pediatras, por su parte, evidenciaron la im-
portancia de la lactancia materna por parte de ma-
dres y nodrizas; incluso, a través de la distribución 
masiva de cartillas de puericultura se enseñó a las 
madres la forma en que debían cuidar los mínimos 
detalles del crecimiento de sus hijos. La difusión y 
el control de esta enseñanza quedaron a cargo de 
nuevas profesionales como las visitadoras sociales 
y las enfermeras sanitarias. 

Los fenómenos sociales también contribuyeron a 
cambiar las prácticas de crianza, así como también 
las tendencias tecnológicas, los medios masivos de 
comunicación, la difusión de nuevos enfoques en 
psicología infantil, la ampliación de la participa-
ción laboral de la mujer, la reducción en el tama-
ño de la familia, entre otros aspectos han variado 
con el paso del tiempo las prácticas de crianza en 
Latinoamérica.

El proceso de desarrollo holístico en las perso-
nas es determinado en gran medida por las interac-
ciones que se dan en la familia, las instituciones 
educativas y la comunidad en las que se está inmer-
so en los primeros años de vida (Mieles y García, 
2010; Silva, 2011; Meza y Páez, 2016). La com-
binación y unión de estas instituciones sociales 
implica que los niños desarrollen las habilidades, 
conocimientos y capacidades necesarias para su 

integración a un mundo social. A partir de ello, los 
contextos de desarrollo primarios son considerados 
pertinentes en la formación inicial de las personas. 
La labor que realizan los padres y las implicaciones 
que tienen son fundamentales para la integración 
social y el desarrollo del comportamiento de los 
niños (Méndez, Andrade y Peñaloza, 2013). 

El estado del arte que se presenta resalta la ten-
dencia de considerar a los padres como primeros 
cuidadores, lo que demuestra la importancia que 
tienen en el desarrollo a corto, mediano y largo 
plazo al ejercer una serie de actitudes, actividades y 
procesos de interacción guiados a promover de ma-
nera holística su desarrollo. Este tipo de actitudes 
se les conoce como prácticas parentales o prácticas 
de crianza. El estudio de estas prácticas ha impli-
cado el interés de disciplinas como la psicología, 
la sociología, la neurociencia y la educación. Los 
resultados han demostrado que estas interacciones 
son vitales en el proceso de crianza y determinan 
de manera positiva o negativa su desarrollo en la 
vida adulta. 

Desde investigaciones realizadas a nivel latinoa-
mericano se evidencia que las prácticas de crianza 
en general son educativas y cumplen fines sociales. 
El objetivo de esta interrelación, de acuerdo con 
Ramírez es “influir, educar y orientar a los hijos 
para su integración social” (2005, p. 167). Es decir, 
en la interacción se modula la conducta de los hijos 
en relación con valores familiares que conducen al 
desarrollo de valores comunitarios. 

Método 
Para la revisión de las investigaciones sobre pautas 
y prácticas de crianza en Latinoamérica se utili-
zó el método de revisión integrativa (Whittemore y 
Knafl, 2005). Este es un método cuya finalidad es 
la obtención de nuevas conclusiones a partir de los 
resultados de otras investigaciones ya realizadas. 

tend to use theoretical combinations to understand 
parenting practices, demonstrating the importance of 
what is being taught by the family or the immediate 
surroundings during the early years of life. A cha-
racteristic phenomenon thus emerges: the degree of 

co-responsibility of actors that intervene in the deve-
lopment of children and young people is mediated 
by a cultural factor.
Keywords: breeding, family, school, interpersonal re-
lations, socialization.
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Particularmente, para realizar el proceso de revi-
sión de la literatura se siguió la metodología suge-
rida por Méndez et al. (2013), la cual indica que 
se deben seguir las siguientes etapas: delimitación 
del objetivo, definición de los criterios de inclu-
sión, búsqueda de los textos en las bases de datos, 
análisis de los resúmenes, selección de los textos 
de acuerdo con los criterios de inclusión, evalua-
ción crítica de los mismos y análisis de los datos 
recolectados.

El principal objetivo del estudio fue identificar 
las prácticas de crianza que según los estudios lati-
noamericanos ejercen los padres y cuidadores con 
los niños y niñas entre 0 y 6 años de edad. Para ini-
ciar una revisión sistemática se partió de la pregun-
ta generadora de conocimiento al sistematizar las 
investigaciones, razón por la cual se plantea: ¿qué 
tendencias marcan las investigaciones en cuanto a 
las prácticas de crianza en el periodo comprendido 
entre 2002 y 2019 a nivel latinoamericano? 

Con el fin de limitar la revisión a los objetivos 
declarados y así incluir o excluir adecuadamente 
los textos durante el proceso, se definieron los si-
guientes criterios de inclusión: estudios primarios 
tales como artículos de revisión, artículos de in-
vestigación, artículos de prensa, estudios que re-
porten investigaciones relacionadas con prácticas 
de crianza en niños menores de 6 años, estudios 
de caso con prácticas parentales cuyos resultados 
son fiables y significativos, estudios disponibles en 
idiomas castellano e inglés, estudios comprendidos 
entre 2002 y 2019.

Con estos criterios se definió un corpus docu-
mental que incluyó artículos publicados en revistas 
indexadas en las siguientes bases de datos: Scopus, 
ProQuest y Web of Science, Redalyc, Scielo. Los 
descriptores de búsqueda utilizados fueron: “prác-
ticas de crianza en… [nombre de cada uno de los 
países latinoamericanos]”, “investigaciones sobre 
prácticas de crianza”, “estudios de caso de prácti-
cas de crianza en […]”, “estilos de crianza” y “pau-
tas de crianza”.

Este enfoque produjo un corpus de 350 docu-
mentos iniciales luego de revisar los títulos de los 
textos obtenidos con las palabras claves utilizadas 
en las diferentes bases de datos. Dicho corpus se re-
dujo a 150 textos después de comparar y unificar los 

resultados obtenidos en las diferentes bases de datos. 
Para finalizar, se realizó un análisis de los resúmenes 
de los textos antes mencionados y se aplicaron los 
criterios de inclusión, lo cual limitó el corpus a los 
80 textos finales incluidos en la revisión.

Para el proceso de análisis de los datos se siguió 
el método de análisis temático indicado por Braun 
y Clarke (2006), el cual consiste en los siguientes 
procesos: familiarización de los datos, codificación 
inicial, búsqueda de patrones, revisión de patrones, 
definición de patrones y escritura y producción del 
informe final.

Los 80 artículos seleccionados fueron finalmen-
te leídos con detenimiento y se buscó la relación 
con la pregunta generadora que orienta la revisión, 
lo cual permitió la construcción de categorías de 
análisis emergentes.

El análisis de las categorías propició la revisión 
de las tendencias que existen cuando se investiga 
en prácticas de crianza. Se encontraron convergen-
cias y divergencias tanto temáticas como metodoló-
gicas, lo que muestra las brechas más significativas 
para posibles investigaciones. 

La metodología definida fue cualitativa desde 
una perspectiva teórica hermenéutica a partir de 
estudios aplicados y teóricos que expresan modos 
de interrelación y tipos de prácticas parentales. 

Resultados 
La revisión documental sistemática de las 80 inves-
tigaciones permitió la agrupación de los estudios 
en tres grandes categorías: principales estrategias 
en la crianza, los tipos de prácticas parentales y la 
relación entre género y crianza. A continuación, se 
describen estas categorías. 

Principales estrategias en la crianza 
Los estudios sobre prácticas parentales educativas 
basadas en relación con la interacción han sido 
desarrollados durante el último decenio dada la 
importancia que se ha encontrado desde el pun-
to de vista social y psicológico (Izzedin y Pacha-
joa, 2009; Álvarez, 2010; Capano y Ubach, 2013; 
Malander, 2016; Escobar, Santamaría y Llanos, 
2009; Viloria y Fernández, 2016; Villegas, Alon-
so, Alonso y Martínez, 2014; Varela, Chinchilla y 
Murad, 2015; Sanabria, 2010; Ritterbusch, 2012; 
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Henao y García, 2009; Gómez y Jiménez, 2015; 
Dobriansyj, 2013; Cuervo, 2010; Alfaro, Chávez, 
Macén y Poma, 2016). Los estudios evidencian las 
distintas posturas conceptuales frente a las prácticas 
de crianza, a los contextos en los cuales se desarro-
lla y a la conformación –definición– de las nuevas 
familias, sumado a los cambios globales sobre los 
papeles maternos y paternos en la conformación 
nuclear de la familia. 

En palabras de Ramírez “no se pretende decir 
que los padres utilicen siempre las mismas estrate-
gias con todos sus hijos ni en todas las situaciones, 
sino que […], dentro de un continuum más o me-
nos amplio de tácticas, seleccionan con flexibilidad 
las pautas educativas” (2005, p. 168). Esto trae por 
lo mínimo dos supuestos: el primero, los padres uti-
lizan una serie de estrategias, en muchas ocasiones 
compartidas de forma tradicional, que sirven para 
regular el comportamiento o la actitud de los hi-
jos; y, segundo, las estrategias o prácticas utilizadas 
determinan elementos educativos y de interacción 
social, por lo que se han desarrollado como com-
plemento en el crecimiento infantil y adolescente. 

Los patrones de crianza también fueron de in-
terés para Casais, Flores y Domínguez (2017), los 
cuales se enfocaron en determinar que la respon-
sabilidad dada a los padres da cuenta de la per-
sonalidad que posee el hijo a corto, mediano y 
largo plazo; por otra parte, definen que las actitu-
des maternas responden a las creencias que se han 
implementado entre generaciones para orientar el 
comportamiento y el desarrollo de los niños. De 
esta manera, el desarrollo y la educación de los 
hijos es una prioridad para las madres en la interac-
ción con sus hijos y con el entorno y las pautas de 
crianza están determinadas por las creencias inter-
generacionales de los progenitores que finalmente 
implican unas maneras de actuar frente a sus hijos, 
denominadas prácticas de crianza. 

Las estrategias desarrolladas por los padres, de 
acuerdo con Franco, Pérez y de Dios (2014), po-
seen un enfoque disciplinario, haciéndose más 
fuerte en la adolescencia, momento en el cual los 
padres modifican sus comportamientos y actitudes 
hacia los hijos de acuerdo con los cambios sociales 
y hormonales a los que se ve enfrentado el ado-
lescente. De esta manera, desde edades tempranas 

los padres empiezan a generar comportamientos 
con el objetivo de establecer límites y normas. Los 
estudios revelan que estos últimos hacen parte del 
componente disciplinar, al cual se le debe sumar el 
afectivo, el compromiso con la crianza, la satisfac-
ción y la percepción que tienen los padres del niño 
o del adolescente. 

Aunque la distribución de funciones en la crian-
za se ha estudiado durante los últimos años, el pa-
pel de la familia como institución social encargada 
de los procesos de socialización, educación inten-
cionada tiene muchos vacíos conceptuales todavía. 
De acuerdo con Capano, del Lujan y Massonier 
(2016), ese ideal de proceso depende de los estilos 
de la interacción que se tengan en la familia y con-
formación de esta; dando cuenta de la importancia 
de los adultos cercanos con quienes establece vín-
culos para formar de manera continua y compleja 
las manifestaciones de valores y afectos. 

Para Rosabal, el nivel como se involucran los pa-
dres en la interacción puede constituir el desarrollo 
de una nueva atmósfera tanto social como cogniti-
va. En los casos en los que la intensidad de cuida-
dores es mayor, en el caso de las familias extensas, 
las estrategias de crianza permiten que “los niños y 
las niñas, desde los estadios más tempranos de su 
desarrollo, sean estimulados de forma simultánea” 
(2012, p. 84). 

Finalmente, los estilos de crianza, aunque pare-
ciesen repetirse en diferentes sociedades y contex-
tos han sido modificados constantemente, incluso 
en la actualidad se establecen nuevas formas de 
interacción, de inculcar disciplina. Por tal motivo, 
y de acuerdo con los planteamientos de Franco, 
Pérez y de Dios (2014), no existen modelos fijos o 
puros de crianza, lo que implica que se presenta un 
dinamismo que permite que sean de carácter mixto 
variantes de acuerdo con variables que tienen que 
ver con el sexo, el género, la edad, la posición del 
infante/adolescente dentro del grupo de hermanos, 
o en el caso que sea hijo único; entre otras varia-
bles que implican la realidad familiar, social, eco-
nómica y cultural. 

Tipos de prácticas parentales 
Las investigaciones muestran que las prácticas se 
dividen en dos grupos. El primer grupo tiene que ver 
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con el control, la exigencia y la presión puesta por 
los padres; actitudes encaminadas a cumplir obje-
tivos y metas (algunas de estas metas provienen de 
los ideales de los padres). El segundo grupo relacio-
nado con las prácticas que tienen como objetivo el 
apoyo, la responsabilidad, la sensibilidad y la cali-
dez, este último relacionado con aspectos sensibles 
de la crianza. De acuerdo con Méndez et al. (2013), 
la selección de estas dimensiones ha sido recogida 
en varios estudios, asociándolas como un apoyo pa-
rental en afectaciones a la conducta de los niños, 
ya que se abarca elementos tales como responsabi-
lidad, aceptación, educación y cordialidad. Lo an-
terior, se sustenta en las ideas de Córdoba, quien 
menciona que la acción que toman los padres en la 
crianza “parental incide en el desarrollo cognitivo, 
emocional y social de niñas, niños y adolescentes 
dado que son las acciones y hábitos cotidianos, que 
padres y madres manifiestan, en respuesta a las de-
mandas de sus hijos” (2014, p. 10). 

Para Andrade, Betancourt, Vallejo, Celis y Ro-
jas (2012, p. 2719), las prácticas parentales pue-
den clasificarse en tres dimensiones de medición: 
el afecto, el control y el apoyo. La justificación de 
selección se da a estudios comparativos de caso en 
los que a través de formulaciones y análisis cuali-
tativos están presentes en la gran mayoría de prác-
ticas parentales educativas. 

Para los autores, el afecto es un elemento que 
comprende como subconjunto el apoyo, este últi-
mo hace referencia al cuidado que tienen los pa-
dres frente al trato y acogida con sus hijos, para 
fortalecer su independencia y autonomía, las cuales 
se pueden identificar en actitudes hacia los hijos 
que estén encaminadas a niveles bajos de castigo 
físico, uso del pensamiento racional por padre y 
madre, así como el uso de una óptima comuni-
cación. El afecto es un elemento que implica la 
expresión de emociones durante la interacción, lo 
que fomenta las relaciones entre padre-hijo calu-
rosas, de un clima familiar agradable. Las actitudes 
que se relacionan con el afecto son una muy buena 
comunicación con los hijos de manera clara y pre-
cisa, en la que predomina el afecto, el apoyo y los 
vínculos emocionales.

Finalmente, el control es una exigencia de los 
padres hacia los hijos, cuyo fin es el de integrar a 

estos últimos a la familia y a la sociedad. Este tipo 
de crianza es frecuente en la etapa de la adolescen-
cia, ya que a través del control se plantea modelar 
y mostrar una madurez, supervisar, disciplinar y 
fomentar la obediencia. Para Andrade, Betancourt, 
Vallejo, Celis y Rojas, el control puede ser de dos 
tipos: psicológico y conductual. El control conduc-
tual es explicado como las acciones realizadas por 
los padres para regular el comportamiento de los 
hijos. En este último elemento se rigen acciones de 
disciplina y supervisión. Casais, Flores y Domín-
guez (2017) exponen mediante su desarrollo temá-
tico y siguiendo las ideas de Baumrind (1966) y de 
Maccoby y Martin (1983) que hay dos dimensiones 
para establecer el control parental: la primera dan-
do un cierto grado de libertad en la toma de deci-
siones y la segunda es la medición por parte del 
afecto entre padre-hijo y madre-hijo. 

Por otra parte, los estudios conceptualizan las 
prácticas severas como las prácticas y comporta-
mientos que son aprendidos por sus padres a raíz 
de la propia experiencia. A pesar de que estas prác-
ticas son consideradas peligrosas para los niños, 
Berzenski y Yates (2013) afirman que la relación 
entre los comportamientos inadecuados de los ni-
ños y adolescentes y las prácticas de crianza son un 
tema de discusión de varias décadas. 

Uno de los argumentos frente a este tema es 
que existen múltiples determinantes o variables 
que pueden trabajar de forma aislada (Baumrind, 
Larzelere y Cowan, 2002). Un ejemplo de esto es 
el trabajo realizado por Gershoff (2002) en el que 
a través de un estudio de 88 casos confirma que 
las prácticas severas de tipo disciplinario son un 
factor de riesgo para los niños y niñas. No obstan-
te, Baumrind, Larzelere y Cowan (2002) concluyen 
que los estudios acerca de los mediadores poten-
ciales que afectan las relaciones del castigo físico y 
las consecuencias para los niños son en su mayoría 
simplistas, en la medida en que es importante inda-
gar acerca de los contextos y los métodos discipli-
narios con mayor probabilidad. 

Además, en un estudio realizado por Lynch et al. 
(2006), en el que hubo participación de cientos de 
padres y madres se encontró que cuando las ma-
dres o los padres usaban castigo físico severo como 
golpes o patadas, los problemas externalizados con 
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relación a la conducta eran mayores, en compara-
ción con las familias que no usaban este tipo de 
castigo. Los estudios concluyen que los proble-
mas de conducta, los problemas emocionales, la 
ansiedad, la introversión o la somatización causan 
dificultades en la crianza de los padres, con un des-
apego emocional y efectuando una enseñanza en 
términos generales de mucha dificultad, mientras 
que los niños que no presentan estas dificultades 
y que se mantienen emocionalmente positivos ge-
neran una facilitación de la crianza y genera unos 
vínculos más afectivos entre los padres y los niños 
(Brunk y Henggeler, 1984; Goldberg, Clarke y De-
llis, 2002). En este sentido, es pertinente evaluar 
el comportamiento del niño, junto con todos los 
fenómenos que se presenten en el contexto a las 
variaciones en la crianza de los padres de familia 
(Solís, Medina y Díaz, 2013). 

Otros estudios marcan tendencia en el análisis 
de observar a niños el comportamiento negativo 
desafiante y lo consideran como un patrón recu-
rrente en las conductas de berrinche, discusión con 
adultos, oposición, desobediencia, irritabilidad, 
enojo y resentimiento hacia las figuras de autori-
dad, lo que causa deterioro de la actividad social, 
familiar o escolar (Chainé et al., 2015). Por su parte, 
Cornell y Frick muestran la importancia “de obser-
var un bajo nivel de culpa por el incumplimiento 
de normas y un bajo de nivel de empatía con las fi-
guras de autoridad en niños que muestran compor-
tamientos característicos de este trastorno” (2007, 
p. 59). También, Chainé et al. (2015) han definido 
la agresión como la forma de coerción que usan 
los individuos para controlar las conductas de los 
demás (Ayala et al., 2002). 

Así es como el comportamiento de orden ne-
gativo-desafiante puede reflejarse en un comporta-
miento antisocial que puede transgredir las normas 
comunitarias y familiares. En este sentido, resulta 
importante prevenir la progresión de las dificulta-
des de la conducta infantil desarrollando estrate-
gias de reducción exitosas en el comportamiento 
delictivo en la adolescencia. Así, la probabilidad 
de que un individuo se comporte de forma agresiva 
aumenta si se incrementa la presencia de factores 
de riesgo que superan a las personas que les pro-
tegen. Las investigaciones concluyen que para el 

caso de los niños que presentan trastornos negati-
vistas desafiantes con bajos índices de empatía o 
culpa, la disciplina que basa en reglas claras “resul-
ta ser más efectiva para que aprendan a reaccionar 
favorablemente a las normas establecidas por los 
adultos y para que su comportamiento resulte simi-
lar al de niños que reportan satisfacción por mostrar 
obediencia y conductas de autocontrol” (Cornell y 
Frick, 2007, citado por Chainé et al., 2015, p. 65)

Relación entre género y crianza 
El género de los padres posee efectos en el control 
parental, tanto a nivel psicológico como conduc-
tual. Las investigaciones muestran que elementos 
como la supervivencia, el afecto y el apoyo se ven 
permeados de la diferencia entre géneros, ya que 
los padres y madres transmiten diferentes compor-
tamientos y actitudes, en muchos casos dados por 
la cultura, que son útiles para el desarrollo de la 
identidad y de la socialización. Para García, Ro-
bles y Van Barneveld (2015) el cambio asociado al 
género en la crianza se manifiesta al momento en 
que la mujer ingresa al mundo laboral y el hombre 
empieza a asumir funciones domésticas, como lo 
son la crianza de los hijos. 

Para Betancourt y Andrade (2011) la cuestión de 
género implica un análisis mayor, por lo que propo-
nen determinar si realmente existe una diferencia 
entre prácticas parentales por parte de padres y por 
parte de madres, y si ha de existir si tiene relevan-
cia en los problemas emocionales y de conducta. 
Los estudios documentados por Capano y Ubach 
(2013) han mostrado que en las familias que pre-
valecen pautas de crianza positivas en las cuales 
se rige el legado cultural de la mujer enfocado a 
una ética de cuidado a través de prácticas en las 
que prevalece la confianza, entendida como la per-
cepción de sus hijos como personas capaces, acti-
vas y reconocidas; sin distinción entre si el hijo es 
masculino o femenino determinan éxito en la etapa 
adulta y mejores relaciones entre madre-hijo. 

De acuerdo con Gallego (2012), los niños pa-
san por dos procesos de gestación: el primero de 
carácter biológico y el segundo por el contexto cul-
tural en el cual está inmerso. “El primer proceso es 
trabajo exclusivo de la madre; el segundo, por otra 
parte, depende de la cultura en donde se desarrolla. 
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Lo importante en este sentido es percibir que la 
madre, por ser la gestadora y cuidadora principal 
(esto por razones biológicas y sociales instauradas) 
posee una mayor responsabilidad. Para este autor, 
la importancia de comprender la realidad de las 
familias en contextos vulnerables fue fundamental, 
dando paso a la recolección de vivencias cotidia-
nas para que se dé sentido a las prácticas mejora-
das por las mujeres que sacan adelante a sus hijos 
y logran cambiar la historia y ofrecer mejor trato a 
sus hijos con mayores vínculos generados desde el 
afecto y la ternura. Como resultado de estas inves-
tigaciones, se evidencia que la interacción basada 
en el respeto y comprensión de las necesidades de 
los niños favorece el desarrollo de las capacidades 
sociales en la vida adulta. 

Lo anterior es sustentado por los planteamientos 
de Méndez et al. (2013), quienes mencionan que el 
sexo de los padres en el ámbito familiar influye en 
los procesos de socialización, principalmente por el 
trato diferenciado con sus hijos. Las condiciones en 
las que viven las familias monoparentales femeninas 
poseen retos enormes, ya que “la crianza es un pro-
ceso que suscita limitaciones y responsabilidades, 
máxime cuando se habla de una mujer sin apoyo 
de su pareja, ama de casa, con un nivel educativo 
bajo, y con más de un hijo”. Para Gallego, la madre 
es un ser fundamental encargada de la preparación 
de los hijos para su vida social, señala que: 

Las acciones que asume la madre –como adulto 
responsable de la crianza– están relacionadas con el 
cuidado, la protección, orientación y transmisión de 
normas, que adicionalmente están asociadas a senti-
mientos que se van generando entre ella y sus hijos e 
hijas y que tipifican las actitudes y comportamientos 
que configuran el vínculo entre ambos. (2012, p. 115) 

De esta manera, el vínculo expresado entre ma-
dre-hijo proviene de elementos más profundos y re-
lacionales entre madre-mujer, generando que esto 
se convierta en esencial para la comprensión de las 
interacciones y las prácticas parentales. 

Por otra parte, Méndez et al. (2013) mencionan 
que las madres también cumplen un papel impor-
tante, dado que los adolescentes y preadolescentes 
se ven afectados por la interacción que tienen con 

la madre, principalmente en los casos en los cua-
les hay devaluación y falta de comunicación por 
parte de esta. En estas respuestas comportamenta-
les surge la dificultad principal, o la preocupación 
naciente que se tiene en relación con las prácticas 
parentales, ya que los padres, en este caso las ma-
dres, no saben muy bien qué estilo educativo es el 
adecuado para sus hijos. López, Acuña, Ponce y 
Tlalmis (2017) se enfocaron en estudiar las prác-
ticas parentales de las madres con hijos con altas 
capacidades intelectuales que participaban en un 
programa de orientación. Los resultados de estas 
investigaciones demuestran que las relaciones afec-
tivas, amistosas y en las que el diálogo y el razo-
namiento representaban un papel fundamental por 
parte de las madres reduce la conducta violenta de 
los hijos y facilita prácticas de crianza fundamen-
tadas en el buen trato y la disciplina. 

Otros estudios como los de Bolsoni (2018), 
plantean la interacción entre madre-hijo dando im-
portancia a las intervenciones sociales que se desa-
rrollan en esta y los resultados comprueban que la 
comunicación y el afecto por parte de las madres 
influyen en el comportamiento tanto positivo como 
negativo de los hijos e hijas. En general, las prác-
ticas son positivas y más en aquellos casos en los 
que se tiene un hijo con algún tipo de enfermedad 
o condición especial que vulnere la realidad social. 

En relación con los fenómenos histórico-socia-
les-humanos se encuentran investigaciones como 
las de Bautista (2016), en el que el papel de la mu-
jer tras un episodio o situación de violencia permite 
que las prácticas sean de modo particular enfoca-
das a elementos de no comprensión, replicación de 
violencia e injusticia. La investigación tuvo lugar 
con mujeres víctimas de conflicto armado de Co-
lombia; el contexto socioeducativo en el cual se 
desarrollan las prácticas tiene elementos particu-
lares y variables a discutir, como las experiencias 
que tienen las madres-mujeres. Las mujeres que 
han sido expuestas a violencia desde la infancia 
generan comportamientos asociados con la salud 
mental y en el esquema cognitivo, situación que, 
al llegar a la adultez, propicia la replicación ese 
tipo de violencia en su entorno socio-familiar, sien-
do los más afectados sus hijos, pues sufren tratos 
desconsiderados, agresivos y negligentes. Según lo 
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encontrado en la investigación, cuando las parejas 
y familiares son asesinados o desaparecidos son las 
mujeres quienes deben asumir la jefatura del hogar 
y asumen una actitud defensiva y violenta con los 
suyos, donde los hijos, por ser sus subordinados 
más cercanos, son los que sufren de modo directo 
la situación de indefensión. 

La investigación de Escutia et al. (2014) da cuen-
ta del papel del padre en el proceso de crianza. Esta 
investigación evidencia que los padres tienen algu-
nas tareas generales que implican interacciones a 
partir de la cotidianidad en las que ofrecen a sus 
hijos reglas claras, límites, asistencia a sus necesi-
dades básicas, acompañan su educación, además 
de regular las actividades cotidianas. Los resultados 
dan cuenta de una sociedad en la cual el hombre, 
como cabeza del hogar, es el encargado de marcar 
los límites y establecer las pautas de conducta. Este 
estilo de crianza está condicionado por elementos 
sociohistóricos en los que se ve al padre como el 
proveedor de protección a gran escala o de situa-
ciones de riesgo. 

Así, las investigaciones señalan que los pa-
dres también ejercen influencia sobre la forma de 
crianza de sus hijos; en el cual intervienes facto-
res de personalidad; por ejemplo, si tienen carác-
ter fuerte, son decididos ó por el contrario si son 
permisivos o de temperamento suave. Los estudios 
evidencian que los padres que son predispuestos 
al coraje y que muestran severidad con los niños 
en edad prescolar (Solís, Díaz y Rivera, 2004). Es-
tos comportamientos o formas en la crianza tienen 
como resultado un incremento en la severidad de 
las conductas de los menores. En conclusión, los 
niños que presentan conducta antisocial tienden 
a mostrar agresión de carácter severo y crónico, 
así como conducta delictiva en etapas posteriores 
al desarrollo infantil (Cornell y Frick, 2007). Entre 
el 4 y el 12 % de la población mundial infantil 
presenta problemas en términos de la conduc-
ta en algún momento de su vida. Los problemas 
más frecuentes se dan en niños y niñas entre los 
4 y 7 años a través de la conducta negativa de-
safiante, la desobediencia, la conducta agresiva y 
la hiperactividad. Las investigaciones estiman que 
entre el 2 % a un 16 % de la población infantil del 

mundo ha presentado un comportamiento negati-
vo desafiante. 

Las investigaciones demuestran la importancia 
del papel materno en la crianza de sus hijos, pues 
este enfatiza de un modo u otro la conexión exis-
tente desde el proceso de gestación. Pero, dicha 
importancia cultural no se ha establecido hacia el 
padre, principalmente en aquellos contextos don-
de solo se considera como un elemento que pro-
vee dinero o que simplemente está ausente. Esta 
temática genera gran interés en investigadores y se 
evidencian estudios enfocados a familias monopa-
rentales, cambiando el estado de madre protectora 
a madre proveedora. Es de gran utilidad establecer 
en futuros estudios una distinción sobre este tipo 
de familias en las que la madre se comporta como 
cabeza de hogar y en las cuales las condiciones 
socioeconómicas hacen que las prácticas de crian-
za se deleguen a otros miembros de la familia o 
a aquellos adultos significativos en la vida de los 
niños y niñas latinoamericanos. 

En esta línea, las investigaciones evidencian que 
la comunicación entre padre-hijo y madre-hijo in-
terfiere en el cuidado de la salud, tanto física como 
mental, y de otra serie de características que inci-
den. El papel de la madre en este sentido implica 
una mayor responsabilidad dados los mecanismos 
sociales que se establecen, ya que se ha generado 
como prototipo continuo de la persona encargada 
de las funciones esenciales de cuidado y protec-
ción, lo que implica un sentido de obligación y 
responsabilidad mayor que otros actores (Aguirre y 
Salcedo, 2016). 

Otra tendencia de las investigaciones es mostrar 
que las acciones que ejercen los padres sobre los 
hijos permiten forjar conocimientos y el desarro-
llo de una personalidad. Es interesante evidenciar 
cómo las prácticas pueden variar de acuerdo con 
el cuidador y los cambios de comportamiento que 
se generan en hijos e hijas de padres divorciados y 
la incidencia en el desarrollo emocional y social. 

Conclusiones 
En la revisión documental realizada de los últimos 
17 años en Latinoamérica se ha encontrado como 
fenómeno característico que las investigaciones 
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evidencian el qué y el cómo las prácticas paren-
tales determinan en gran medida la personalidad 
de un niño o adolescente, aunque siempre se hace 
la acotación de la importancia del factor cultural. 

Las categorías emergentes de la revisión docu-
mental: estrategias de crianza, tipos de crianza y 
relación entre género y crianza muestran que pue-
den presentarse como comportamientos variados 
en los que se resalta la autoridad, la implementa-
ción de una norma o la formación autónoma de 
la personalidad en la etapa de crianza. Lo anterior 
implica que existe un ideal por parte de los padres 
enfocado al desarrollo de los jóvenes a través de sus 
actuaciones (la de los padres) para generar cambios 
que conlleven a la obediencia o restricción de ele-
mentos de la personalidad. Dichas estrategias de 
control se manifiestan esencialmente a través de 
la interacción y, por ende, la comunicación que 
se posee; esta es una línea de investigaciones que 
marcan tendencia de estudios futuros por la impli-
cación que tienen en el proceso de crianza. 

Por otra parte, las investigaciones basadas en el 
castigo físico coinciden en afirmar que sus prácti-
cas de crianza son restrictivas y de mucho control 
y son factores de riesgo que inciden en la conducta 
de socialización de los niños.

Finalmente, las investigaciones evidencian un 
efecto de interacción entre las conductas incons-
cientes por parte de los cuidadores y comportamien-
tos de baja empatía en los niños y niñas. Se encontró 
que el castigo físico, que se asocia a comportamien-
tos autoritarios por parte los padres, se relaciona 
con la falta de empatía. Así mismo, se evidencia 
que los padres de los niños con alta desinhibición 
conductual generaron niveles altos de reactividad 
en sus hijos y reportes de mayores sentimientos de 
culpa por incumplimiento de reglas así como una 
mayor empatía con las figuras de autoridad. 

Los principales vacíos que deben cubrir las in-
vestigaciones en el futuro se relacionan con las di-
námicas y estructuras familiares, dado que estos 
nuevos relacionamientos generarán otras estrate-
gias y tipos de prácticas en relación con los niños 
menores de 6 años.

Por otra parte, los estudios en su gran mayoría 
tienen métodos y enfoques predominantemente 
cualitativos, lo cual genera riqueza conceptual, 

rigor metodológico, análisis del discurso, detalles 
de las investigaciones y permiten mostrar la gran 
riqueza metodológica y diversidad cultural en las 
investigaciones encontradas. 

Por otra parte, es interesante conocer las dife-
rencias que surgen en dos tipos de documentos: el 
primero relacionado con los estudios teóricos y el 
segundo con los estudios empíricos. Dado que los 
estudios que muestran intervención generan mayo-
res estrategias educativas para el trabajo en prácti-
cas de crianza por parte de padres y cuidadores, 
lo cual permitió enriquecer la primera tendencia 
encontrada; mientras que los estudios teóricos dan 
claridad en las conceptualizaciones de los estilos, 
modelos y pautas en relación con la crianza. 

A su vez, los documentos que se derivan de los 
resultados de una tesis de pregrado, de una maes-
tría o de un doctorado evidencian estudios más 
contextualizados; mientras que los documentos 
de organismos de gobierno o instituciones como 
los del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar 
(ICBF), Ministerio de Educación Nacional (MEN) y 
los del Fondo de Naciones Unidas para la Infancia 
(Unicef), generalmente evidencian lineamientos 
de las políticas enunciados desde el “deber ser” a 
partir de cuestiones generales sin tener en cuenta 
aspectos culturales y sociales, entre otros. 
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Resumen
Este artículo versa sobre el desarrollo del proyecto 
de investigación encaminado a la creación de un la-
boratorio móvil de educación artística, portador de 
insumos y elementos facilitadores de procesos para la 
experimentación con lenguajes artísticos en espacios 
comunitarios. Los talleres itinerantes fueron creados 
con aportes de la pedagogía Waldorf y fueron de-
sarrollados con niños y niñas de un barrio periféri-
co del municipio de Popayán. Se reflexiona sobre la 
incidencia de esta experiencia en el fortalecimiento 
de tejidos sociales desde la práctica de educadores 
artísticos que se reconocen como transformadores 
sociales.
Palabras clave: innovación educacional, educación 
artística, experimento educacional, infancia.

Abstract
This article chronicles the development of a research 
project aimed at the creation of a mobile laborato-
ry of artistic education, a vehicle that carries sup-
plies and other items that facilitate processes for the 
experimentation with artistic languages in commu-
nity spaces. Itinerant workshops were created with 
contributions taken from the Waldorf pedagogy and 
were developed with children from the peripheral 
neighbourhood of the municipality of Popayán. We 
reflect on the influence of this experience in stren-
gthening the social fabric by the practices of artis-
tic educators who perceive themselves as social 
innovators.
Keywords: educational innovation, artistic education, 
educational experiment, childhood. 
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Introducción 
El laboratorio móvil de educación artística llamado 
“El Bus Arte Rodante, la expresión en movimiento” 
es un proyecto de investigación y desarrollo social 
generador de espacios móviles educativos de cul-
tura y arte. Este pretende contribuir a la apertura de 
escenarios para encuentros y experiencias a través 
de lenguajes artísticos, con niñas y niñas de barrios 
periféricos. El programa piloto se desarrolló en el 
Valle del Ortigal, barrio ubicado en el surocciden-
tal de Popayán, Cauca, Colombia. Este proyecto se 
centró en la función social que tiene el pedagogo 
desde las prácticas con lenguajes artísticos, un cam-
po de acción que se caracteriza por la creatividad, 
la espontaneidad y su carácter universal. A partir 
de un diálogo que nace en el aula, alimentado de 
preguntas y proyecciones, se plantea la posibilidad 
de usar un bus y adecuarlo como laboratorio de 
experimentación artística y trabajo colaborativo 
para llegar a poblaciones que se encuentran en la 
periferia de la ciudad y que no tengan fácil acceso 
a estos espacios de formación. Arte rodante se con-
solida con una alianza estratégica universidad-em-
presa-Estado-sociedad (UEES), en coordinación de 
InnovAcción Cauca.

Como antecedente de esta experiencia a nivel 
nacional se encuentra la propuesta de intervención 
social llamado “Bibliobús”, liderada por la secre-
taría de educación en Bogotá, Colombia; y nivel 
Latinoamérica, se encuentra una propuesta de inte-
racción social llamada “Un Bibliobús para Cocha-
bamba”, en Bolivia.

En Colombia tenemos algunos referentes en la 
implementación de laboratorios con sustento en 
prácticas artísticas, uno de ellos es un trabajo rea-
lizado por Bocanegra, Castillo, Garzón y Romero 
(2015), en el que se ponen en tensión acciones y 
pensamientos en torno al cuerpo, a las prácticas ar-
tísticas, a la educación y al trabajo en comunidad.

Este tipo de proyectos han sido inspiradores 
para la creación de los talleres que fueron desa-
rrollados en el marco de Arte Rodante. El aporte 
que este proyecto hace a la innovación educativa 
fue el pensarlo como un espacio móvil, un labo-
ratorio dotado con elementos e insumos básicos 
para poner en funcionamiento talleres de educa-
ción artística; incluyendo también una biblioteca 

infantil que pudiera desplazarse y funcionar de for-
ma itinerante.

El proyecto Arte Rodante acompañó a la comu-
nidad del Valle del Ortigal en procesos relaciona-
dos con la convivencia y la apropiación del espacio 
comunitario por parte de la población infantil. De 
igual manera, se generaron momentos, donde las 
prácticas lograron construir un vínculo desde lo so-
cial y lo comunitario. Este trabajo buscó aportar a 
los procesos de organización que vienen desarro-
llando los pobladores desde su llegada al barrio 
en el año 2014, entre los cuales están la apertu-
ra de espacios para generar otras posibilidades de 
relación entre la población infantil, dando cabida 
a reflexiones sobre su contexto y la exploración 
de otras formas expresivas. Arte rodante buscaba 
conectar a los niños con el mundo del arte, de la 
sensibilidad estética y la reflexión de sus mundos 
e historias propias. Los talleres se sustentan en el 
teatro, un lenguaje que trabaja con la interrelación 
de las artes: en él se reúnen la literatura, la música 
la pintura, la danza, el canto el mimo; a la par que 
los divierte, va desarrollando en los niños una for-
mación humanista. 

Un laboratorio móvil
Partamos de la definición de laboratorio móvil. Es 
importante tener en cuenta qué es y cómo funciona, 
puesto que de ahí se toman elementos fundamen-
tales que aportan a la construcción de una práctica 
respetuosa con el trabajo propuesto. Para ello, se 
toma que la definición general de un laboratorio es: 

Un lugar que se encuentra equipado con los 
medios necesarios para llevar a cabo experi-
mentos, investigaciones o trabajos de carácter 
científico o técnico. En un sentido más amplio, 
la noción de laboratorio se refiere a cualquier 
lugar o realidad en la cual se elabora o se expe-
rimenta. (Universidad Veracruzana, 2017) 

Sin embargo, la noción de laboratorio surge en 
el campo del arte muy recientemente. En nuestro 
país esta se ve enmarcada en el nacimiento de los 
laboratorios de investigación-creación del Ministe-
rio de Cultura (MinCultura) en el 2010. Según sus 
lineamientos, los laboratorios pueden ser espacios 
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de educación no formal que articulan temas como 
la democracia artística, el tejido de relaciones entre 
diversas instituciones de la región, pensamiento y 
experiencia. Arte Rodante apuesta por una educa-
ción artística incluyente, que genere espacios don-
de el respeto por la diversidad del ser humano sea 
tal que se constituya como sustento creativo, apor-
tando al fortalecimiento del tejido social desde el 
derecho a la participación y creación de espacios 
culturales y artísticos teniendo en cuenta las expe-
riencias de los participantes como el motor de la 
producción. “La formación en este marco de refe-
rencia se entiende como un derecho a la creación, 
a la creación como conocimiento y al conocimien-
to como creación, con evidentes repercusiones en 
la construcción y simbolización de las subjetivi-
dades personales y colectivas” (MinCultura, 2010. 
anexo5 p.1)

Existen definiciones interesantes que nacen de 
la reflexión de laboratorios artísticos colaborativos, 
por ejemplo, el término “colaboratorio”, entendido 
como un emplazamiento sin paredes o “sin mu-
ros”, un punto de encuentro y espacio de colabora-
ción entre académicos, investigadores, estudiantes 
y público en general interesado en la conforma-
ción de espacios de aprendizaje en red, flexibles y 
participativos (Machal-Cajigas, 2004). El diseño de 
Arte Rodante como un laboratorio móvil permitió 

la experimentación con lenguajes artísticos tanto 
de los niños y niñas que participaron en los talle-
res itinerantes, como de los creadores del proyec-
to. En este sentido, se convierte en una práctica 
pedagógica que abre espacios para la reflexión del 
docente que considera importante descentralizar 
la educación artística de los monopolios cultura-
les y académicos, entendiéndose como disciplinas 
que transforman relaciones sociales que proyectan 
cambios en la convivencia en el día a día de la 
comunidad. El laboratorio Arte Rodante permite la 
circulación del conocimiento, cuestionando los pa-
radigmas de las jerarquías y la verticalidad de los 
papeles entre los sujetos que participan, vivencian-
do la educación artística como una alternativa de 
aprendizaje abierta e inclusiva. Como lo menciona 
Jiménez:

El desarrollo emocional apropiado de un ser hu-
mano, desde su infancia, es lo que permite que se 
construya fundado en la solidaridad y en la coopera-
ción que, como criterios de nuestra cultura latinoa-
mericana, es lo que distingue con relación a otras 
culturas que pregonan la individualidad, la competi-
tividad. (Jiménez, 2011 p. 45)

El hacer en la experimentación está íntimamente 
relacionado con la construcción y transformación 

Figura 1. Laboratorio Móvil de Educación Artística, Arte Rodante en el Valle del Ortigal. 

Fuente: Andrés Felipe Montenegro (2017).
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del entramado social. Esta apuesta por una educa-
ción integral desde una perspectiva inclusiva y mul-
ticultural, donde la educación artística tiene el reto 
de fortalecer y consolidarse el propio acervo cultu-
ral y, a la vez, ofrecer las herramientas necesarias 
para que una persona pueda leer y leerse desde sus 
diferentes contextos y realidades (Rodríguez, 2011).

La praxis de los lenguajes artísticos puede ser 
considerada también un camino de vivencias intro-
ductorias a oficios en los que existe la transforma-
ción de materiales con un fin, y se gesta un proceso 
sustentado en la experiencia de niños y niñas mo-
tivados por su propia imaginación y creatividad; 
un abanico de posibilidades para ser aplicados en 
su cotidianidad, sorteando de manera asertiva las 
dificultades que se les puedan presentar. Entende-
mos asertividad como la expresión directa de los 
propios sentimientos, necesidades, derechos legíti-
mos u opiniones, sin ningún tipo de violencia hacia 
los demás.

Este proyecto propició la alianza entre universi-
dad y empresa, logrando la interacción dinámica 
entre dos instituciones que, a pesar de tener un ob-
jeto social diferente, se encontraron en el marco de 
la Responsabilidad Social. Es así como un bus que 
estaba al servicio público de pasajeros fue transfor-
mado en un escenario con los insumos necesarios 
para darle vida a un laboratorio móvil de educación 
artística4. 

La expresión en movimiento: Artes 
Escénicas como estrategia de 
aprendizaje 

 El hombre es menos auténtico cuando habla por sí 
mismo. Dale una máscara y te dirá la verdad.

 Oscar Wilde

Cinco baúles de colores llamativos sirven de mo-
biliario interior del bus y portan los insumos que 
facilitan la práctica y el desarrollo de los talleres. 
En cada uno encontramos materiales estratégica-
mente puestos al alcance de los niños, instrumentos 
musicales, juegos didácticos, libros, pinturas, telas, 

4	 Tal como se puede evidenciar en el siguiente link: https://www.
youtube.com/watch?v=MQl0FuDXnw8

etc.; elementos para experimentar y aprender. Arte 
Rodante está dotado de una planta de energía que 
le da autonomía y permite conectarse en cualquier 
espacio. Es gracias a ella que funcionan aparatos 
eléctricos como: proyector de video, luces, compu-
tador portátil y cabina de sonido. Estos elementos 
posibilitan la proyección de material audiovisual y 
la producción de puestas en escena.

En el programa piloto se desarrollaron 4 módu-
los de educación artística, los cuales apuntan a la 
creación escénica en donde interactúan lenguajes 
artísticos como: música, dibujo y pintura, además 
de actividades relacionadas con lectura y juegos. 
Se utiliza el interior del bus y se aprovechan otros 
espacios para crear posibilidades para el trabajo en 
salones comunales y parques. 

Cuando el ser humano se expresa, se extrae 
o pone de manifiesto pensamientos, emociones, 
ideas, fantasías, imaginaciones, sentimientos que 
condensan el sentido de nuestra vida, valiéndose 
del gesto, el grito, el llanto, la risa, la palabra, el 
dibujo, la pintura, el sonido musical, el movimiento 
corporal, la forma modelada; entendidos como me-
dios generales de la expresión, que son los mismos 
que utiliza para enriquecer su experiencia, apro-
piarse de su contexto, vivirlo y transformarlo. El 
acceso a estos medios y la capacidad de aplicarlos 
con amplitud y flexibilidad determina la riqueza y 
calidad de las formas expresivas. “la expresión hu-
mana pone de manifiesto el contenido subjetivo de 
nuestra relación objetiva con el mundo. Es la vida 
individual, la conciencia, que se manifiesta signifi-
cativamente” (Hernández, 2006 p. 12).

La presencia de las artes escénicas en la vida del 
ser humano permite el reconocimiento de sus debi-
lidades y fortalezas, las cuales se van desarrollando 
a lo largo de su vida y dan cuenta de lo que cada 
uno es. Estas son una vía de comunicación directa 
que, aunque no cuenta verdades absolutas, sí entre-
ga elementos para que cada persona construya su 
verdad. “En el arte no existe ninguna verdad univer-
sal. Una verdad es aquello cuyo contrario también 
es verdadero” (Wilde, 2001, p. 111).

En las experiencias de vida hay una relación pro-
funda con las artes escénicas; en ella hay conflicto, 
se dan soluciones, se imagina otros mundos que no 

https://www.youtube.com/watch?v=MQl0FuDXnw8
https://www.youtube.com/watch?v=MQl0FuDXnw8
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se pueden comunicar en lo cotidiano. “Todo lo que 
le sucede a otro le sucede a uno. Todo lo que le su-
cede a uno le sucede a otro” (Wilde, 2001, p. 111).

La introducción a los juegos teatrales es estraté-
gica, ya que actúa como generador de la expresión 
creativa natural que todo ser trae consigo, lo que 
estimula tanto las cualidades como los valores so-
ciales, éticos y estéticos. Arte Rodante se convierte 
en escenario móvil de experiencias y aprendiza-
jes colectivos dotado de las herramientas para la 

creación de un montaje teatral, teniendo en cuenta 
el contexto social, las emociones, ideas, sueños, 
dudas, miedos e inquietudes de los participantes.

Arte Rodante desarrolló los talleres en diciem-
bre. Este contexto permitió realizar diferentes acti-
vidades que llevaron a una reflexión con los niños 
sobre la Navidad; cómo se concibe, se vivencia en 
sus familias y el barrio. Son recurrentes las historias 
de accidentes con pólvora y de cómo muchos de 
sus allegados han sido víctimas de quemaduras con 

Figuras 2 y 3. Interior del laboratorio móvil. 
Fuente: Andrés Felipe Montenegro (2017).

Figura 4. Montaje escénico Pum pum polvorete porque la pólvora no es un juguete. Valle del Ortigal. 

Fuente: Clara Elisa López (2017).
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este elemento. Esta temática permite la creación de 
un guion titulado: Pum pum polvorete, porque la 
pólvora no es un juguete. Obra de carácter pedagó-
gico y preventivo que articuló lenguajes artísticos 
como la plástica (dibujo y pintura) y la música en 
la puesta en escena con los niños y niñas del Valle 
del Ortigal. 

Para los creadores de Arte Rodante es primor-
dial la educación artística en la vida de los niños. 
El laboratorio móvil se diseña como un espacio fa-
cilitador de prácticas artísticas donde se articulan 
lenguajes como: dibujo, pintura, música, juegos di-
dácticos y teatro. Los talleres contribuyen al espíritu 
creativo de los participantes y al desarrollo social 
de una comunidad que se involucra con sus niños 
en la puesta en escena final. La educación artística 
debe ser pertinente en los procesos de aprendizaje 
desde la infancia. 

El imaginario social apunta a considerar la edu-
cación artística como “simples manualidades” que 
poco o nada aportan al desarrollo integral de los 
seres humanos, olvidando la importancia de las ar-
tes en la transformación social. 

El Ministerio de Educación Nacional (MEN) en 
los lineamientos curriculares de la educación artísti-
ca y los programas que tienen la educación artística 
como énfasis o área del conocimiento, han empren-
dido acciones para favorecer la visión del área como 
un conjunto de conocimientos y habilidades indis-
pensables en la vida del hombre; no como com-
plemento sino como fundamento de formación que 
posibilita el crecimiento integral, aportando desde 
sus diferentes enfoques a la construcción del ser hu-
mano creativo y sensible con el entorno.

De acuerdo con el MEN, la educación artística 
se puede considerar como:

Un área del conocimiento que estudia […] la sen-
sibilidad mediante la experiencia (experiencia sen-
sible) de interacción transformadora y comprensiva 
del mundo, en la cual se establece y se valora la ca-
lidad de la vida, cuya razón de ser es eminentemente 
social y cultural, que posibilita el juego en el cual 
la persona transforma expresivamente, de maneras 
impredecibles, las relaciones que tiene con los otros 
y las representa significando la experiencia misma. 

(2010, p. 33) 

Esta área asume la realidad circundante, la sen-
sibilidad humana y la expresión como una triada 
fundamental en la vida. Cuando los niños tienen 
contacto vivencial con las artes, fortalecen su capa-
cidad creadora, concebida desde la característica 
que tiene el ser humano para resolver problemas 
de su vida cotidiana. “Lo que hace el arte es dar 
conciencia a las emociones, sensaciones y todos 
los conflictos que el ser humano tiene dentro; es 
un sistema completo que se trabaja desde temprana 
edad” (ABC del bebé, s.f.), así es como se pretende 
estimular y cultivar primordialmente el desarrollo 
de la sensibilidad en los niños y las niñas a través 
de un proyecto como el laboratorio móvil de edu-
cación artística.

Arte Rodante, un proyecto social

Figura 5. Presentación Arte Rodante en espacio 

comunitario. 

Fuente: Andrés Felipe Montenegro (2017).

Al salir del aula a las comunidades se rompe uno 
de los paradigmas del sistema educativo tradicional: 
pensar que solo se aprende encerrado en cuatro pa-
redes, memorizando datos, reproduciendo discur-
sos que han sido legitimados como conocimiento o 
verdades absolutas. La educación con aprendizaje 
significativo va mucho más allá, trasciende a apren-
der por convicción, curiosidad y amor. Por ello, el 
docente actúa como un guía que acompaña un pro-
ceso, pero los principales actores son ellos, la co-
munidad. La formación del maestro en educación 
artística permite tener una mirada holística; además 
de ser incluyente, crítico, reflexivo y sensible ante 
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las situaciones de su contexto, sabe que la educa-
ción artística va más allá de una producción ma-
nual, busca el desarrollo de la capacidad creadora a 
partir de la experimentación, fortaleciendo así pro-
cesos de construcción personal. 

Trabajar con comunidades permite conocer 
nuestro entorno local y regional, además el inter-
cambio cultural y social que se presenta trae con-
sigo aprendizajes para la vida, se aprende desde 
sus saberes y costumbres. Es allí donde se encuen-
tra la estrecha relación entre las artes y las comu-
nidades. Donde un diálogo, una entrevista o una 
observación da para que el maestro de educación 
artística se aproxime a sus narrativas, experiencias 
y conozca sus fortalezas y necesidades; para pen-
sar desde las luces de la educación artística qué se 
puede hacer para transformar realidades de índole 
personal o colectiva.

Es importante salir de un aula de clase haciendo 
práctico, móvil y significativo el conocimiento, la 
intención no es formar artistas, sino intentar apor-
tar a su desarrollo personal como seres creativos, 
capaces de reconocer, solucionar y transformar los 
problemas que aquejan sus entornos. Además de 
lo anterior, permite que las personas conozcan el 
sentido de la educación artística; como ya se men-
cionó anteriormente no es solo dibujar, pintar o 
hacer una manualidad, trasciende de manera di-
recta en los comportamientos que se desarrollan 
en cada uno de los individuos que forman parte de 
una sociedad. 

De la mano con Rudolf  Steiner y la 
pedagogía Waldorf
Reflexionar sobre la pedagogía es un ejercicio que 
todo maestro debe hacer continuamente. Buscar e 
indagar sobre este tema, más que un “gusto”, es un 
deber; es desde ahí que se logra nutrir el quehacer 
docente, con las diferentes corrientes que alimen-
tan la pluralidad de prácticas de un maestro.

Para lograr entrar en sintonía con lo que es la 
pedagogía Waldorf hay que tener en cuenta dife-
rentes aspectos en el ámbito personal y profesional. 
Uno de los más importantes es abrir plenamente los 
sentidos y estar en disposición de escuchar y perci-
bir un lenguaje más profundo desde los conceptos 
que propone; la filosofía acompaña generalmente 

las diferentes reflexiones y textos que a lo largo de 
la historia se han escrito sobre este tema.

A la luz de la pedagogía Waldorf se concibe la 
educación como “un obrar artístico” que posibilita 
encontrar caminos más sensibles y humanos en la 
labor de la educación, donde debe estar ligado el 
arte al entorno afectivo del ser humano y así con-
seguir un trabajo que impacte positivamente en su 
pensar, en su sentir y sobre todo en su hacer.

Quienes conocen de educación Waldorf y han 
logrado investigar y conectarse con esta corriente 
del saber son conscientes de la importancia que tie-
ne en el ser humano la biografía, es decir, su trase-
gar por la tierra y sobre todo las vivencias propias. 
Es por esta razón que en esta pedagogía se habla de 
“septenios”, es decir, periodos de siete años en los 
que el individuo sufre transformaciones de índole 
física e interior, para ser más exactos en el porqué 
de esta división de la vida humana: “es el tiempo 
que emplean los distintos cuerpos sutiles del ser 
humano en su correspondiente maduración” (Cro-
toggini, 1998, p. 75). Así, según Steiner, “en cada 
septenio el cuerpo humano se renueva comple-
tamente, lo que conlleva unas nuevas cualidades 
anímicas y espirituales que han de ser conocidas 
y atendidas”. Visto de este modo, la educación del 
niño se hace con mucho respeto por estos septe-
nios que acompañan su desarrollo. Esta manera de 
concebir al ser humano es muy especial y no bus-
ca encasillar dicho desarrollo; por el contrario, la 
pedagogía Waldorf le apuesta a generar acompaña-
mientos desde la libertad de experimentar y enfati-
zar en la búsqueda de armonía del ser.

En el programa piloto de Arte Rodante partici-
paron niños entre los 5 y 14 años. Por ello, tuvimos 
en cuenta las características de estas etapas como 
sustento teórico y práctico de los talleres.

El primer septenio que aborda el ser humano en 
su paso por la tierra es el de los 0 a los 7 años y es 
un periodo en el cual el niño es concebido como un 
órgano sensorio, es decir, que las impresiones reci-
bidas en su alma y en su corazón durante esta época 
serán una impronta en su vida. Un ideal en esta etapa 
del camino es “el mundo es bello”. La importancia 
de los adultos en el camino de la vida de los niños 
se ve reflejada en este principio. Los talleristas de 
Arte Rodante reconocen la enorme responsabilidad 
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que afrontan y por esto vincularon a las familias en 
el proceso creativo buscando sensibilizar sobre el de-
sarrollo íntegro y armonioso de sus hijos.

Una palabra que defina este septenio sería imi-
tación, es un momento en donde los niños y las 
niñas tienen una enorme conexión con el adulto, 
ellos logran percibir más a fondo el sentir y esto se 
refleja en su hacer. Se podría afirmar que los niños 
en esta etapa de su vida imitan tanto como respiran. 

Arte Rodante propone trabajar con rondas, el 
canto, la música pentatónica para favorecer el de-
sarrollo de los órganos, el movimiento, el juego y el 
encuentro con los materiales que brinda la natura-
leza como, semillas, piedras, plantas, lana, madera, 
entre otros son vitales en un espacio donde estén 
inmersos niños en esta edad. 

Los talleres se alimentan y crean espacios des-
de una de las posiciones más fascinantes que tiene 
dicha pedagogía, la cual es la de proponer que el 
docente siempre debe estar en constante reflexión 
tanto de sus prácticas como de su hacer.

El segundo septenio está constituido entre los 7 
y los 14 años de edad; el 60 % de los participantes 
de los talleres estaba en este periodo. El ideal bá-
sico que se destaca en este septenio es la belleza. 
El niño de esta edad es un poeta, hay que ayudar-
lo para que se exprese (Crotoggini, 1998). Visto de 
esta manera, en este septenio hay algo muy im-
portantes que desde la educación se debe entrar a 
trabajar lo bello y artístico imaginativo.

Todo lo que se le da en este septenio al niño 
alimenta su alma, el sonido, la pintura, la música, 
el canto, los lenguajes artísticos están para cumplir 
este cometido y el niño lo vivencia de una manera 
muy positiva.

Según Crottogini, “lo podemos ver saltar, correr, 
reír, llorar… sus sentimientos se expanden, también 
lo veremos muchas veces triste y desconcertado sin 
saber por qué” (1998, p. 31), los sentires que aflo-
ran en este momento de la vida del niño son más 
que normales en el proceso de construcción de su 
personalidad. El proyecto Arte Rodante brinda herra-
mientas que posibilitan un conocerse mejor y sen-
tirse inmersos en el mundo, actividades en las que 
se asuma un papel protagónico, resaltar las capaci-
dades y acompañar los defectos desde un punto de 
vista más positivo, teniendo en cuenta algunas de las 

opciones que se tiene en el ámbito educativo para 
acompañar esta característica del segundo septenio. 

Las huellas de los talleres 
Las artes escénicas como dinamizadores de habili-
dades expresiones y sentimientos, son sin duda uno 
de los pilares fundamentales del quehacer pedagó-
gico en el proyecto Arte Rodante. El teatro permite 
el encuentro de otros lenguajes artísticos como la 
música, la plástica, el texto, la expresión corporal; 
además de la construcción de conceptos y sentires 
desde las diferentes áreas del saber que al articular-
las se convierten en sinergia de posibilidades para 
que los niños y las niñas los vivencien como me-
dios de aprendizaje.

El potenciar la fantasía creadora desde el teatro, 
los movimientos corporales, la expresión, la acción 
de percibir al otro desde diferentes miradas, son 
procesos necesarios para las relaciones humanas. 
Esa comunicación sin palabras, en donde su cuerpo 
sea el medio para expresarse debe ganar validez, 
tanto en los espacios académicos como sociales.

El juego dirigido en la propuesta de trabajo en 
los espacios de formación itinerante permitió el 
acercamiento entre los participantes y los talleris-
tas, creando vínculos afectivos y otros canales de 
expresión y comunicación. 

El juego crea su propio mundo, donde existe otro 
orden, otro espacio, otro tiempo, un orden sin fin 
ni intención externa al propio juego, una actividad 
reversible, que puede volver a empezar siempre, eli-
minando los inevitables encadenamientos y conse-
cuencias inexorables del sentido lineal y acumulativo 
de los actos. (Huizinga, citado por Bernabeu y Golds-
tein, 2012, p. 54)

La creación libre y espontánea en la puesta en 
escena final despertó en los niños del valle del Or-
tigal momentos de convivencia sana, pues se creó 
un ambiente alegre y democrático, respetuoso en las 
relaciones con sus pares en la cotidianidad. Momen-
tos significativos como: el encuentro con el otro, el 
diálogo, la comunicación diversa, la sensibilidad y 
creatividad se convirtieron en elementos importan-
tes en su construcción de identidad y la relación con 
su entorno. Niños, padres de familia y talleristas se 
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vincularon activamente en la producción de la obra. 
Cada uno cumplió una función, de acuerdo con sus 
intereses o destrezas. Se tuvo en cuenta a los niños 
y niñas como ejes dinamizadores de las prácticas, 
actividades en las cuales aprenden y descubren, lle-
vándolos a un desafío por investigar y recrear. 

Las prácticas artísticas posibilitaron un trabajo 
pedagógico centrado en una dimensión humana 
creativa, que cuestiona y replantea el valor de la 
cognición como único potencial para lograr pro-
cesos de aprendizajes significativos. Estas accio-
nes artísticas resignifican la mirada tradicional de 
los procesos de formación, ya que son dinámicas y 
generan experiencias constructivas. En el ejercicio 
pedagógico con los niños y las niñas del Valle del 
Ortigal se permite la exploración de mundos infan-
tiles y se reconoce a los niños como creadores y no 
solo consumidores de cultura mediática. 

La alianza estratégica que se generó entre el sec-
tor privado y la academia debe continuar aportan-
do a procesos de educación, arte y cultura en el 
municipio de Popayán. Esta experiencia permitió 
el encuentro significativo entre los niños y niñas de 
la comunidad y los facilitadores de los talleres. En 
la vivencia artística se interiorizaron procesos de 
aprendizaje desde la sensibilidad, la cual canalizó 
la parte emotiva de los niños y niñas en un hacer 
que tiene en cuenta la significación propia como 
un componente fundamental en la vida de los se-
res humanos. Proyectos con estas características re-
significan la mirada tradicional de los procesos de 
formación humana en la sociedad.
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Resumen
En el contexto mexicano la educación especial es una 
modalidad educativa encargada de atender a niños 
con necesidades educativas especiales asociadas a 
una discapacidad. El presente informe muestra re-
sultados de la introducción de conceptos de proba-
bilidad y de estadística (estocásticos) en el aula del 
segundo grado a niños con discapacidad (8-10 años). 
El interés se centró en documentar el proceso de en-
señanza y analizar los desempeños de los estudiantes 
ante una situación aleatoria sistemática. Bajo la inte-
rrelación de tres elementos teóricos (epistemológico, 
cognitivo y social), se instrumentó una actividad de 
enseñanza con hojas de control y guion de observa-
ción, para la comprensión de espacio muestra, medi-
da de probabilidad y variable aleatoria. Los resultados 
conciernen al desarrollo de nociones de estocásticos 
y el uso de otros conceptos matemáticos. Se concluye 
necesario e imperante el tratamiento de fenómenos 
aleatorios en este nivel educativo de manera siste-
mática para ofrecer una matemática básica integral.
Palabras clave: enseñanza de las matemáticas, edu-
cación especial, estrategia de enseñanza.

Abstract
In Mexico, special education is an educational mo-
dality dealing with care rendered to children having 
special education needs due to a disability. This re-
port exhibits the results of the introduction of proba-
bility and statistic (stochastic) concepts in a second 
grade classroom to children with disabilities who 
were aged between 8 and 10 years. The focus was on 
recording the teaching process and the analysis of the 
students’ performances before a systematic random 
situation. Within the interrelation of three theoretical 
elements (epistemological, cognitive and social), a 
teaching activity with evaluation forms and observa-
tion notes was implemented for the understanding 
of sample space, probability measure and random 
variable. The results pertain to the development of 
stochastic ideas and the use of other mathematical 
concepts. It is concluded that the treatment of ran-
dom phenomena in a systematic manner is neces-
sary and mandatory in this educational level to offer 
comprehensive basic mathematics skills to students.
Keywords: mathematics education, special educa-
tion, teaching strategy.
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Introducción
A casi 25 años de la Declaración de Salamanca 
(Unesco, 1994), en la que se estableció un mar-
co de acción para la atención de las necesidades 
educativas especiales (NEE) y la promoción de una 
Educación Para Todos, surge de manera natural la 
interrogante sobre el avance en la implementación 
de esas políticas y marcos legales; de manera parti-
cular lo relativo al rubro de la educación. Es decir, 
¿cuáles han sido los avances en los sistemas educa-
tivos de los 92 países participantes?

En México se comenzó la integración de niños 
con NEE a las escuelas regulares, además se reali-
zó una reforma al plan de estudios de la licencia-
tura en educación especial, la cual ahora forma a 
profesores bajo el modelo de integración educativa 
(García-Cedillo, 2018). Sin embargo, Flores y Gar-
cía (2016) señalan la escasa comunicación entre los 
profesores de educación especial y los de educa-
ción regular en las aulas para atender en conjunto 
a los niños que requieren apoyo especializado. Lo 
anterior es un problema, dado que estos últimos 
deben ofrecer los contenidos que marca el plan de 
estudios de la educación básica, tal es el caso de 
los contenidos en matemáticas.

Al respecto, Bruno, Noda, Aguilar, González, 
Moreno y Muñoz (2006) señalan que el año 2000 
fue declarado Año Mundial de las Matemáticas, en 
el cual se reflexionó sobre el “cómo poner la ma-
temática al alcance de los niños con necesidades 
educativas especiales, en particular los que presen-
tan alguna discapacidad” (p. 212); y casi 19 años 
sigue vigente esa cuestión. Además, existe la ca-
rencia de investigaciones que se interesen por los 
procesos cognitivos o estrategias de enseñanza que 
permitan el desarrollo de un pensamiento matemá-
tico de esta población.

Fernández (2008) y Hegarty (2008) argumen-
tan la necesidad de establecer una relación de la 
educación especial con otras disciplinas del co-
nocimiento. Más aún, la educación especial debe 
replantear su modelo de investigación “coherente 
con las nuevas formas de pensar la realidad” (Fer-
nández, 2008, p. 9). En particular, profundizar so-
bre el aprendizaje de las matemáticas de niños con 
NEE, pues es un área poco explorada en la educa-
ción especial (Hegarty, 2008).

Los contenidos matemáticos que poco se ha es-
tudiado desde la educación matemática son los es-
tocásticos. La problemática de la enseñanza de los 
temas de probabilidad y de estadística en distintos 
niveles educativos en México ha sido documenta-
da (Ojeda, 2006) y una de las consecuencias es la 
dificultad para identificar aspectos importantes del 
pensamiento probabilístico, a tomar en cuenta en 
el planteamiento de actividades que permitan la 
introducción de la probabilidad en el sistema edu-
cativo mexicano.

El descuido de la formación del pensamiento 
probabilístico de los estudiantes por parte de los 
docentes, en cualquier nivel educativo, ha causado 
una limitante a formarlos integralmente; es decir, a 
prepararlos para enfrentar situaciones deterministas 
como indeterministas. En consecuencia, se ha ge-
nerado una sociedad determinista y una deficiencia 
en el pensamiento crítico.

La necesidad del estudio de la probabilidad y de 
la estadística es pertinente; desarrollar un pensa-
miento probabilístico impone un modo distinto de 
pensar (Fischbein, 1975), porque el pensamiento se 
abre a lo posible (Piaget, 1982) y en consecuencia 
se desarrolla un pensamiento crítico. Además, los 
temas de estocásticos convocan la promoción de 
otros conceptos matemáticos (Steinbring, 2005) y 
permiten dotarle de otro sentido por su uso, por lo 
que establecer una red conceptual para la cons-
titución de un pensamiento matemático que con-
sidera la intervención del azar (Heitele, 1975) es 
indispensable.

La incorporación de estocásticos en la edu-
cación requiere de investigaciones acerca de los 
procesos de su enseñanza y de la comprensión re-
sultante de los educandos en la escuela regular u 
otros extractos de la educación. Lo anterior para 
tener un marco de referencia que permita carac-
terizar el tratamiento de estos en cualquier nivel 
educativo y no solo eso, sino extenderlo al campo 
profesional donde se requiera el uso de probabili-
dad y de estadística.

De lo anterior resulta imperante analizar las con-
ductas manifiestas de los niños del segundo grado 
de educación especial durante una actividad sobre 
un fenómeno aleatorio. Estas conductas serán, en 
todo caso, efecto de las discapacidades particulares 
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de que se trate y que permitirán diseñar actividades 
en función de sus necesidades. Además, se estarían 
ofreciendo estrategias de enseñanza a profesores 
que tienen en sus aulas a esta población. La pre-
gunta de interés para el presente documento es: 
¿cuáles son los procesos de enseñanza de estocásti-
cos en el segundo grado de educación especial? En 
ese sentido, Gaviria, Torres y Torres (2014) exponen 
una necesidad de herramientas didácticas que es-
tén adaptadas a la población que presenta alguna 
discapacidad. Pues algunos profesores no están ca-
pacitados para el diseño y gestión de su clase con 
un enfoque inclusivo.

La educación especial en México es una moda-
lidad educativa creada para atender a poblaciones 
que presentan necesidades educativas especia-
les asociadas o no a una discapacidad (Romero y 
García, 2013). La Ley General para las Personas 
con Discapacidad (LGPD, 2008) la define como 
un conjunto de servicios especializados puestos a 
disposición de las personas con discapacidad para 
lograr los fines de la educación. Esta modalidad 
educativa está separada de los espacios de la edu-
cación regular, pero ambas forman parte de la edu-
cación básica del país.

Los servicios que ofrece la educación especial 
se agrupan en: de orientación, de apoyo y escola-
rizados. Dentro de los últimos se encuentran los 
Centros de Atención Múltiple (CAM), los cuales se 
encargan de escolarizar a niños que presentan al-
guna discapacidad o discapacidad múltiple, o bien 
aquellos que, por otras circunstancias, no pueden 
ser integrados a las escuelas regulares (Secretaría 
de Educación Pública, 2004), en este espacio fue 
donde se desarrolló la investigación.

Elementos teóricos
Para analizar el proceso de enseñanza de estocás-
ticos se tomó la propuesta de Tres Ejes Rectores 
(Ojeda, 1994) para la comprensión de ideas fun-
damentales de estocásticos (Ojeda, 2006): episte-
mológico, cognitivo y social. Se partió de que la 
intuición se deriva de la experiencia (Fischbein, 
1975) y de que surgen esquemas que compensan 
ausencias o limitaciones en el desarrollo de niños 
con deficiencias preceptúales, cognitivas o motoras 
(Vygotski, 1997).

Elementos epistemológicos
Para este eje interesó la propuesta de Heitele (1975) 
sobre 10 ideas fundamentales de estocásticos como 
guía para un currículo en espiral. Para el autor, una 
idea fundamental es “[…] aquella que proporcio-
na al individuo modelos explicativos tan eficientes 
como sea posible” (p. 188). Argumenta que el tra-
tamiento de las ideas fundamentales debe partir de 
un plano intuitivo y arribar a un plano formal, de 
manera que se garantice continuidad en la educa-
ción. Para este informe de investigación nos cen-
tramos en: espacio muestra, como el conjunto de 
todos los posibles resultados de un fenómeno alea-
torio; medida de probabilidad, con la asignación de 
un valor a nuestra creencia dado un posible resulta-
do del fenómeno aleatorio; variable aleatoria, con 
la relación entre el conjunto de posibles resultados 
y un subconjunto de los números reales.

Elementos cognitivos
Como se adelantó, se tomó la acepción de intui-
ción propuesta por Fischbein (1975). El autor la 
define como un conocimiento que se deriva de la 
experiencia, de recuperación inmediata, sintética 
y que se extrapola. Señala que en la formación de 
intuiciones probabilísticas es necesario conside-
rar lo incierto y conectarlo con la acción por me-
dio de frecuencias relativas; así se establecerá un 
comportamiento de la situación aleatoria caracte-
rizado como “más probable”, “menos probable” o 
“igualmente probable”. La probabilidad es apropia-
da para el estudio de esas intuiciones debido a su 
enfoque frecuencial, pues está determinada por la 
acción y que junto con la observación de los fe-
nómenos naturales se puede desarrollar una base 
intuitiva.

Además, interesaron los esquemas compensato-
rios (Vygotski, 1997), estos son procesos cognitivos 
que permiten superar una ausencia o limitación, 
reestructurando el pensamiento del niño ante la 
discapacidad. 

Elementos de orden social
Debido a la naturaleza del problema de investiga-
ción, se asume la postura de que la discapacidad 
es un constructo social. Según Vygotski (1997), no 
es la característica del individuo la que limita su 
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desarrollo, sino que es el medio en el que este se 
desenvuelve. Para Guajardo (2010) “[…] tiene que 
ver con el desempeño individual en función a las 
expectativas del entorno y de acuerdo a lo esperado 
según edad, sexo y grupo social” (p. 109). Por lo 
tanto, interesan las relaciones que se establezcan 
entre el individuo con discapacidad y su contexto 
(Maturana, 2003).

Por otra parte, Steinbring (2005) plantea una 
relación entre la naturaleza epistemológica del 
concepto matemático y su significado constituido 
socialmente, en las interacciones en el aula. El au-
tor argumenta que para la adquisición de un con-
cepto matemático es necesaria la interacción entre 
el contexto de referencia en que se implica al obje-
to, el signo y el concepto matemático. Por lo tanto, 
propone un triángulo relacional para constituir el 
significado del conocimiento matemático.

Método, instrumento y técnicas
La experiencia de la enseñanza de estocásticos si-
guió los lineamientos del órgano operativo y de la 
célula de análisis de la enseñanza (Ojeda, 2006). 
El primero organiza los espacios en los cuales se 
llevó a cabo la investigación, para arribar al aula y 
así caracterizar el proceso de enseñanza. La célula 
pone en juego los elementos conceptuales para su 
aplicación mediante criterios de análisis en cada 
escenario, de esa manera se pudo caracterizar y 
contextualizar el proceso de enseñanza. 

Los criterios de análisis (Ojeda, 2006) fueron: 
ideas fundamentales de estocásticos, otros concep-
tos matemáticos, recursos semióticos, términos para 
referirse a estocásticos y esquemas compensatorios.

El espacio en el que se aplicó la actividad de 
enseñanza de estocásticos se denominó aula al-
terna (Ojeda, 2006), caracterizada así por ser una 

alternativa a la enseñanza tradicional. En ella con-
fluyen la docencia y la investigación, de manera 
que la docente se inicia en la indagación de su pro-
pia enseñanza (Ojeda, 2006), de las relaciones en-
tre el contenido matemático y las producciones de 
los niños. Además, en el aula alterna interactúan 
tanto la docente titular como el investigador, pues 
ambos realizan las sesiones de enseñanza con la in-
tervención de uno u otro, según sea necesario. Para 
esta actividad de enseñanza la docente titular aplicó 
las estrategias y el investigador solo fue observador.

Los métodos fueron la bitácora y la experiencia-
ción (Maturana, 2003). Los instrumentos de registro 
de datos fueron los guiones de estrategia de ense-
ñanza y las hojas de control; las técnicas de registro 
de datos fueron la escritura con lápiz y papel, o en 
pizarrón, la videograbación y su transcripción.

Participantes 
La actividad se dirigió a siete niños (8-10 años) con 
diversos niveles y tipos de discapacidades (tabla 1) 
de un Centro de Atención Múltiple de la Ciudad de 
México, institución que ofrece servicios educativos 
a niños con discapacidad. La actividad se aplicó en 
una sesión de 40 minutos en los tiempos institucio-
nales establecidos.

La situación de referencia
La actividad de enseñanza “Calcula y gana” se de-
riva del libro de texto para el segundo grado de 
educación primaria regular (Secretaría de Educa-
ción Pública, 2006, p. 32). Se le aplicaron los cri-
terios de análisis (Ojeda, 2006) y se identificaron 
las siguientes ideas fundamentales de estocásticos: 
independencia, pues el resultado del lanzamiento 
de un dado en nada afecta el resultado del lanza-
miento del otro; espacio muestra, con la variación 

Tabla 1. Características individuales en el aula alterna del segundo grado.

Síndrome de Down Discapacidad Intelectual Síndrome 
Weber

Casos
B E J C I K M

Mujer 
8 años

Hombre
8 años

Hombre 
8 años

Hombre
11 años

Mujer
8 años

Mujer
11 años

Mujer 
9 años

Comunicación Oralizada
Sonidos gutu-
rales

Palabras ais-
ladas

Sonidos gutu-
rales

Palabras ais-
ladas

Sonidos gutu-
rales Oralizada
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de resultados al lanzar los dos dados; y de variable 
aleatoria, de manera cualitativa con la frecuencia 
relativa de cada evento. La docente pidió a los ni-
ños y niñas la reproducción en una hoja cuadricu-
lada de los datos de una tabla numerada del 1 al 
100. La aplicación de los criterios de análisis de 
muestra en la tabla 2.

La actividad consistió en trabajar en grupos utili-
zando dados distinguibles (azul y rojo) por el color 
y el tamaño, ordinarios (cúbicos, con puntos en las 
caras) (figura 1). Se empleó una tabla para registrar 
el número de puntos obtenidos en cada lanzamien-
to, los dos dados se lanzaron consecutivamente; los 
puntos del dado azul indicaban unidades y los pun-
tos del dado rojo indicaban decenas; se demandó 
la suma de los valores obtenidos y avanzar según 
el resultado de la suma, partiendo del valor inicial, 
en una cuadricula grande realizada por la docente 
para el registro en grupo. Gana quien arribe prime-
ro a la casilla 100. 

Los alumnos, para saber si llegaban o se apro-
ximaban a 100, tenían que realizar la suma de las 

posiciones dadas y la obtenida mediante el conteo 
propuesto por la docente, utilizando fichas de dos 
colores, verdes y rojas, para las cantidades. Como 
se podrá notar, si bien la actividad refiere a la in-
troducción del valor posicional, esta implica un 
fenómeno aleatorio el cual no puede ser desapro-
vechado. De esta forma, se le estaría ofreciendo 
al estudiante una formación integral; es decir, una 
preparación ante situaciones deterministas como 
indeterministas. Además, se le está presentando la 
idea de valor posicional con otro uso. 

Resultados de la enseñanza en el aula 
alterna
En la actividad de enseñanza “Calcula y gana” dos 
niños con síndrome de Down (B y J) identificaron 
algunos casos del espacio muestra, K (discapacidad 
intelectual) y M (síndrome Weber) asignaron valo-
res a los puntos de los dados, lo cual permitió un 
acercamiento a la variable aleatoria. En las siguien-
tes intervenciones, se emplea la inicial del nombre 
del alumno y P para la docente titular.

Tabla 2. Caracterización de la actividad Calcula y Gana 

Situación y contexto
Ideas 

fundamentales de 
estocásticos

Otros conceptos 
matemáticos

Recursos 
semióticos

Términos 
empleados

Juego con lanzamientos sucesivos 
de dos dados distinguibles; asig-
nación de tantas decenas como 
puntos se obtengan con uno de los 
dados y de tantas unidades como 
puntos se obtengan en el otro.

Espacio muestra, in-
dependencia, una va-
riable aleatoria.

Valor posicional, nú-
meros naturales, or-
den, conteo, adición 
y sustracción.

Lengua natural, sig-
nos numéricos, gráfi-
ca, tablas, figuras.

Llegar a, acertar, 
avanzar, avanzar 
hasta, tirar, gana, 
salieron, cuántos.

Fuente: Ojeda (2006).

Figura 1. Material empleado en la actividad “Calcula y gana”.
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Espacio muestra
Se tuvo un acercamiento al espacio muestra al iden-
tificar algunos posibles resultados, por ejemplo, 
cuando la docente pedía que se lanzaran los da-
dos, la pregunta “¿cuántas bolitas cayeron?” centró 
la atención del alumno en la cantidad de “puntitos” 
de la cara del dado que quedó hacia arriba; además, 
la pregunta orientó la acción del alumno a la asig-
nación de un numeral a la cantidad de “bolitas”, de 
donde se aproximó al espacio muestra respectivo.

[110] P: ¿Cuántos cayeron? ¿Cuántas bolitas hay?
[111] I: ¡Uno! [Gritando].
[112] E: Uno [sonriendo].
[113] P: Uno [levantando el dedo índice].

[385] P:
¡Cayó así! [Mostrando la cara del dado, 5]… 
¿Cuánto cayó? 

[386] M: ¡Cinco! [Extendiendo la mano].
[387] P: Cinco, ¿verdad?…
[388] K, 
M e I:

¡Sí!

Según los elementos teóricos, las acciones solici-
tadas por la docente, como el lanzamiento de los 
dados e identificación de los resultados, sentarían 
bases intuitivas (Fischbein, 1975) si se realizan de 
manera repetida.

Independencia
El acercamiento a esta idea fundamental se da con 
la repetición (Fischbein, 1975) del lanzamiento de 
los dados. Se puede notar un señalamiento al fenó-
meno aleatorio [94, 96]. Sin embargo, no ocurrie-
ron expresiones del tipo “No importa lo que caiga 
en un dado, cualquiera de las seis caras pueden 
caer en el otro” que refirieran a la idea de indepen-
dencia de manera declarada: 

[94] P: 

Estamos en estos [señalando los números selec-
cionados por los niños], con estos tres vamos 
[valores iniciales] a trabajar ¿sí? Vamos a hacer 
lo posible por llegar al número cien. ¿Cómo lo 
vamos a hacer? Vamos a tirar nuestros dados…

[95] M: ¡Ay! [Molesta].

[96] P: 

Si no llegamos a ese número, no importa, hasta 
donde lleguemos. Vamos a tirar nuestro dado y 
lo vamos hacer; son cuatro [niños]. Lo vamos 
hacer por parejas; entonces, cada uno va a tirar, 
primero tira uno y después el otro, primero una 
pareja y después la otra; [refiriéndose a M] ¿qué 
color quieres?

Variable aleatoria
Con acciones como asignar valores numéricos a 
cada uno de los “puntitos de los dados” [8, 10] 
(Fischbein, 1975; Heitele, 1975), se sugiere el uso 
de nociones de esta idea fundamental. Nótese que 
la docente desconoció que se trata de dados or-
dinarios e incluyó valores que son imposibles de 
obtener: 0, 7, 8, 9 en un solo lanzamiento [6]; en 
consecuencia, el espacio muestra quedó desdibuja-
do. Ningún niño se percató de esto. No obstante, los 
dígitos se utilizaron cuando se contaban las fichas.

[6] P:

Decena significa que vamos a tener grupos de diez 
cosas; no importan las cosas que tengamos: perros, 
gatos, fichas, lápices. ¡No importa!, pero van a ser 
[…]. El dado rojo [tomándolo en las manos] nos va 
a indicar el grupo de los dieces, el grupo de la de-
cena; y este [señalando el dado azul] nos va a indi-
car el grupo de las unidades, del uno al nueve, del 
cero al nueve, ehhh… Recuerden que cada una de 
las bolitas va a valer uno en este dado azul; ¡uno! 
A ver, todos: ¡uno! [Moviendo el dedo índice].

[7] T: ¡Uno! [Moviendo el dedo índice de la mano 
derecha].

[8] P:

[…] Ehhh, cada bolita corresponde a uno. En este 
dado [tomando el dado rojo], que es el grupo de 
los dieces, el grupo de la decena, [cada una de las 
bolitas] va a valer diez, ¡así! [mostrando todos los 
dedos de ambas manos].

[9] T: ¡Diez! [Levantando las manos y agitándolas].

[10] P: 
[…] Diez cosas, pero cada una de las bolitas va a 
valer diez, cada una de las bolitas vale diez, ¿de 
acuerdo?

Se utilizaron soportes concretos (fichas) para los va-
lores de la variable aleatoria (figura 2). Un aspecto 
que hubiera convenido tomar en cuenta es la co-
rrespondencia de color entre dados y fichas para 
promover el uso de esquemas compensatorios del 
alumno. Sin embargo, el uso del soporte concreto 
favoreció centrar la atención en la actividad y pro-
movió el uso de la memoria de trabajo (Vygotski, 
1997), ante la necesidad de recuperar la cantidad 
de fichas según los puntos de los dados.

La asignación de la cantidad de fichas en co-
rrespondencia al resultado de los “puntitos” de las 
caras de dos dados distinguibles, además de la or-
ganización de las fichas en filas de 10 (ver figura 2), 
permitió darle otro uso a la idea de valor posicio-
nal, a pesar de la ausencia de distinguir de manera 
declarada al aspecto aleatorio que supone el mate-
rial concreto utilizado.
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Adición de números naturales
Se pudo notar que, dada la situación de enseñanza, 
se recurrió a otros conceptos matemáticos, en este 
caso la adición. De manera explícita, la docente 
agregó a una colección de fichas en cantidad co-
rrespondiente a una cifra dada la obtenida del lan-
zamiento de los dados y pidió a los niños indicar la 
cantidad total de fichas (figura 3). La docente indicó 
sumar, juntar todas las fichas a manera de estimular 
la adición; nótese el énfasis en expresiones con sus 
manos a manera de unir los conjuntos de fichas. 
Lo anterior es dado al tipo de comunicación que 
se estableció con los estudiantes, pues recordemos 
la característica particular de cada uno señalada 
en la tabla 1.

La actividad desarrollada en el aula alterna 
distinguió entre signo, objeto y concepto, lo cual 
es necesario para la constitución del concepto 
(Steinbring, 2005), en particular de estocásticos. 

La situación de referencia provocó una red con-
ceptual (Steinbring, 2005) que implicaba no solo 
la distinción de las nociones señaladas de estocás-
ticos (figura 4), sino también la de otros concep-
tos matemáticos como lo fue la adición y el valor 
posicional.

La red conceptual se establece con la relación 
entre los triángulos epistemológicos para cada con-
cepto matemático. Por ejemplo, a partir de la rela-
ción entre objeto 1, signo 1 y concepto 1, se puede 
desprender el triángulo con relaciones objeto 1, 
signo 2 y concepto 2; y a la vez se puede tener el 
triángulo cuyas relaciones serían objeto 1, signo 3 
y concepto 3 (figura 4).

Para el caso particular de la actividad “calcu-
la y gana”, las estrategias de la docente permi-
tieron dicha distinción. Por ejemplo, la situación 
de referencia fue la colección de fichas en unida-
des y decenas según la variedad de resultados del 

Figura 2. Asignación de fichas según los “puntitos” de cada dado.

Figura 3. Agregación de dos colecciones de 
fichas y la cantidad total obtenida.

Figura 4. Red conceptual para la naturaleza 
epistemológica del concepto matemático. 

Fuente: Steinbring (2005).
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lanzamiento de los dados; el signo correspondiente 
fue la escritura en tabla de doble entrada de los nu-
merales correspondientes; esa asignación promovió 
la idea de variable aleatoria (figura 5).

También se tuvo la distinción para el espacio 
muestra, ya que las caras de los dados indicaban 
los posibles resultados del fenómeno aleatorio del 
lanzamiento de dados. Los numerales se utilizaron 

para identificar la cantidad de puntos de cada cara 
del dado (figura 6).

En el caso del concepto de valor posicional, la 
situación de referencia consistió en la constitución 
de cantidades de dos cifras utilizando dados y fi-
chas, para formar colecciones de unidades y dece-
nas; como signo se utilizó una tabla cuadriculada 
numérica con la serie del 1 al 100 (figura 7).

Figura 5. Triángulo epistemológico para el concepto de variable aleatoria. 

Fuente: Steinbring (2005).

Figura 6. Triángulo epistemológico para el concepto de espacio muestra. 

Fuente: Steinbring (2005).

Figura 7. Triángulo epistemológico para el concepto de valor posicional. 

Fuente: Steinbring (2005).
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Conclusiones y comentarios
Sobre los resultados se puede decir que, de los siete 
niños del segundo grado de primaria especial de un 
Centro de Atención Múltiple en condiciones de sín-
drome de Down, síndrome Weber y discapacidad 
intelectual, se permite recomendar la enseñanza 
de la probabilidad y de la estadística en ese nivel 
educativo.

En el desarrollo de la actividad se tuvo un acer-
camiento a las nociones de espacio muestra, me-
dida de probabilidad y asignación de valores de 
algunos eventos por parte de los niños con discapa-
cidad intelectual y síndrome de Down. Lo anterior 
se logró con las acciones como lanzar los dados e 
identificar los resultados, la correspondencia entre 
los puntos de las caras superiores de los dados y la 
cantidad de fichas correspondientes, así como el 
registro en tabla de las fichas con el numeral corres-
pondiente. Estas acciones están relacionadas con 
la memoria de trabajo, la cual permitió que estos 
alumnos tuvieran el acercamiento a las nociones 
matemáticas señaladas.

La promoción en actividades de enseñanza de 
experiencias con situaciones que impliquen fenó-
menos aleatorios, favorecen el desarrollo de intui-
ciones (Fischbein, 1975). Cuantas más experiencias 
sobre estocásticos tengan los niños desde edades 
tempranas, más se fomentará el desarrollo de las 
ideas fundamentales (Heitele, 1975) y se preven-
drán los sesgos en el pensamiento probabilístico 
(Tversky y Kahneman, 1982). 

Lo anterior cumple también para la población 
de educación especial, ya que de esa manera se 
le ofrece una educación integral. Además, los es-
tocásticos son promotores de una red conceptual 
(Steinbring, 2005), es decir, aquellos convocan 
otros conceptos matemáticos como en este caso 
valor posicional. 

En lo que respecta a la práctica docente, la pro-
fesora propuso y desarrolló más actividades en las 
que se trataba un fenómeno aleatorio. Además, 
dada su experiencia con la población se pudo se-
ñalar el tipo de material, el tipo de preguntas e ins-
trucciones a emplear en el aula.

Se puede concluir que no solo es posible el 
tratamiento de la probabilidad en la educación 
especial, sino necesario para proporcionar una 

formación matemática integral, esta debería de 
promover el uso de los esquemas compensatorios, 
pues ellos permiten desarrollar el pensamiento de 
los niños con discapacidad.
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Resumen
El presente texto tiene como propósito reflexionar so-
bre el aprendizaje en la infancia y su relación con los 
procesos y experiencias vitales del niño. En primera 
instancia, se abordan transformaciones que ha teni-
do el aprendizaje como objeto de estudio, desde la 
perspectiva experimental hasta los postulados de la 
neurociencia. Acto seguido se entra en diálogo con 
los principios de la autoorganización y sus implica-
ciones en el aprendizaje de la infancia; y, por último, 
se considera el principio de enacción propuesto por 
Varela para reconfigurar el acto de aprender desde 
la infancia, que juega y explora para desarrollar sus 
procesos cognitivos, acercándose a la comprensión 
del concepto de infancia aprendiente. En conclusión, 
el artículo busca ampliar la mirada sobre el aprendi-
zaje con la intención de retornar a la sensibilidad de 
la infancia que posee la posibilidad de construir pro-
cesos de comprensión y resignificación de realidad 
mediante su accionar en el mundo. 
Palabras clave: aprendizaje, infancia aprendiente, 
enacción, juego.

Abstract 
This study reflects upon learning during childhood 
and its relationship with vital processes and experien-
ces of a child. First, the transformations of learning 
as the subject of study both from an experimental as 
well as from a neuroscientific perspective are addres-
sed. Second, a discussion on self-organization princi-
ples and their implications for childhood learning is 
conducted. Last, the principle of enacting proposed 
by Varela is considered to reconfigure the act of lear-
ning since childhood when playing and exploring are 
ways of developing cognitive processes, bringing us 
closer to the understanding of the concept of a child-
hood learner. In conclusion, this study seeks to widen 
the view of learning with the intention of focusing 
on the sensitivity of childhood with its potential of 
building comprehension mechanisms and redefining 
reality through worldly actions.
Keywords: learning, learner childhood, enacting, 
game.
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“Los niños viven sus vidas a través de las infancias 

construidas para ellos por las interpretaciones que las personas 

adultas tienen de la infancia y de lo que son y deberían ser los 

niños” 

Berry Mayall (1996, p. 1)

Introducción 
La especia humana ha evolucionado a partir de un 
proceso biológico y cultural que emerge de la esen-
cia de la vida y que configura las relaciones que se 
tejen en interdependencia con el ambiente. Bajo 
este panorama, la infancia, como parte de la hu-
manidad, guarda estas características y construye 
su identidad a partir de la semiótica lingüística o 
corporal que comunican la particularidad de lo que 
sienten al experimentar las construcciones dadas 
entre el sujeto-sujeto y sujeto-entorno. No obstante, 
esta singularidad en ocasiones se ve opacada por 
las demandas excesivas que surgen en los entornos 
familiares o educativos y llevan a los niños a vivir 
un conflicto interno entre las capacidades innatas, 
los deseos de aprender y las expectativas que tienen 
los mismos sobre su potencial de aprendizaje. 

Esta situación no es nueva y mucho menos aje-
na a los estudios que se han realizado desde disci-
plinas como la neurociencia y la pedagogía, pues 
cada una desde su naturaleza unen esfuerzos para 
dar explicaciones al fenómeno del aprendizaje des-
de una perspectiva holística. Al respecto, Pérez y 
Álvarez (2014), en su estudio sobre la motivación 
de los niños de primaria, expresan que hay factores 
asociados a los contextos que inciden en el desa-
rrollo socioemocional y en el desempeño escolar; 
pero dejan entrever que la motivación por aprender 
sigue latente pese a las situaciones adversas que se 
presentan en el acto de aprender. Este resultado de-
muestra que los niños no sienten desmotivación por 
saber, descubrir o crear nuevas formas de represen-
tar el mundo, sino que siempre están en disposición 
para accionar y construir nuevos conocimientos. 

Por otra parte, Martínez, Pérez y Sierra (2014) 
indagan sobre la opinión que tiene el profesorado 
consultado sobre la influencia de los hábitos edu-
cativos englobados en el currículo de Educación In-
fantil, así como en la adquisición de aprendizajes. 
Los resultados demuestran que los hábitos morales, 

conductuales y sociales son importantes en el de-
sarrollo de capacidades cognitivas, afectivas y de 
interacción social; por lo cual, las perspectivas so-
cioconstructivistas favorecen el acto de aprender y 
en esa línea los profesores deben dar relevancia a 
actividades diversificadas que contribuyan a una 
formación holística. 

En este sentido, se reconoce que las prácticas 
que homogenizan la experiencia de aprendizaje 
de los niños no contribuyen al reconocimiento de 
las múltiples maneras de aprender como lo expresa 
Assmann, quien hace un llamado sobre esta cir-
cunstancia al afirmar que: “se aprende no sólo con 
el cerebro ni sólo en la escuela. Se aprende durante 
toda la vida y mediante todas las formas de vivir” 
(2002, p. 11). Este pensamiento aporta de manera 
significativa a la comprensión del niño como sujeto 
aprendiente, que se encuentra en proceso activo y 
permanente de aprendizaje a partir de las experien-
cias, que desde el pensamiento de Dewey se refie-
ren “al intercambio de un ser vivo con su medio 
ambiente físico y social y no solamente un asunto 
de conocimiento” (Ruiz, 2013, p. 107).

En consecuencia, este texto pretende abordar 
algunas huellas que contribuyen a la comprensión 
de los procesos de aprendizaje y el reconocimiento 
que tiene la infancia dentro de estos. Para su desa-
rrollo se hace una recopilación documental como 
parte de la construcción de un estado del arte frente 
a las categorías aprendizaje e infancia, con el fin 
de reconocer el concepto de infancia aprendien-
te propuesto por Assmann (2002) en las dinámicas 
propias de esta población. 

El aprendizaje como objeto de estudio 
La tradición objetivista que permea la compren-
sión de los actos de aprendizaje tiene su origen 
en el surgimiento de enfoques basados en la diso-
ciación del cuerpo y de la mente. Así es como en 
la antigüedad los planteamientos de Platón, y en 
la modernidad los de Descartes, ya evidenciaban 
una tendencia a relacionar el conocimiento como 
un producto racional del acto de aprender. Con el 
tiempo aumentó la necesidad de explicar la natu-
raleza del conocer y fue en ese contexto en el que 
se aguzó el interés por el desarrollo de teorías en 
el siglo XX, hasta el punto de identificar y enfocar 
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las relaciones que se establecen entre el medio y 
los individuos a partir de la investigación en torno 
a los comportamientos humanos. 

De esta forma, aprender se asocia con el cambio 
dado ante los estímulos que surgen en la interac-
ción con los factores controlados del ambiente, y 
en esta perspectiva experimental el individuo que-
da ajeno al tratamiento y las variables que median 
su proceso de transformación interna. A partir de 
esta idea, Skinner (1953) propone el condiciona-
miento operante o instrumental apoyado en que el 
tiempo posibilita la práctica de una conducta ob-
servable; más adelante Bandura, dando paso a un 
cambio de perspectiva del conductismo, “agrega 
las características sociales del individuo o la ca-
pacidad del sujeto para sacar partido de la expe-
riencia para prever o dirigir su acción” (Amigues, 
2001, citado por Sánchez y Andrade, 2014, p. 45). 
Por ello, el aprendizaje en esta lógica emerge del 
moldeamiento social y el reforzamiento constante. 

Estas ideas se retoman para el desarrollo de una 
enseñanza basada en instrucciones y tareas que in-
volucran un docente, agente o recurso poseedor 
de un conocimiento que debe ser replicado por in-
fantes en diferentes contextos. Asimismo, ubican a 
la observación como elemento central para lograr 
éxito en la adquisición de una conducta/aprendi-
zaje regulado por el medio. Al reflexionar sobre 
ello se logra evidenciar una lógica de aprendizaje 
predictivo y controlado por variables externas que 
configuran patrones de comportamiento que uni-
versalizan las respuestas y a la infancia misma. Este 
elemento se asemeja a las concepciones ambienta-
listas de infancia que devienen del siglo XVIII, bajo 
la influencia de la obra de John Locke (1763) quien, 
en la metáfora de la tabula rasa, cree que los niños 
se constituyen por las condiciones del medio, las 
cuales permiten la adquisición de conocimientos 
que no tienen por la fragilidad que les es propia 
(Alzate, 2003). Este aspecto no es ajeno a la evolu-
ción del aprendizaje en el plano pedagógico, pues 
Comenius en su obra Didáctica Magna del siglo 
XVII ya había destacado el papel de método como 
forma de instrucción en el acto de enseñar y apren-
der, así como la necesidad de situar un orden en lo 
que consideraba un modelo cerrado de educación, 
el cual privilegia el papel del tiempo cronológico 

para el paso de un no saber a un saber, de una in-
fancia a la adultez. En este sentido, el tiempo de la 
experiencia que tiene la infancia es incluido en las 
actividades que comparte en el contexto materno, 
donde es orientado por principios de instrucción 
que precisan su aprendizaje antes de la enseñanza 
en la escuela. 

Desde las ideas del conductismo se da paso a la 
revolución cognitiva de la década de 1960 como 
reacción a la manera mecánica con la que se asu-
me el acto de aprender y las implicaciones que esto 
tiene en la comprensión de la estructuración men-
tal del ser humano. Es así como la psicología de la 
Gestalt declara que el todo es más que la suma de 
las partes y en esta lógica se percibe la totalidad 
de la realidad, al contrario de la visión atomista 
del aprendizaje que niega el contexto donde co-
existe el sujeto y las relaciones que se establecen 
con este. Por su parte, la psicología cognitiva, bajo 
influencia de la Gestalt, se interesa por los proce-
sos internos que suceden al aprender y, desde allí, 
el enfoque del procesamiento de la información se 
encauza a la memoria como centro de almacena-
miento de conocimientos adquiridos, reforzando 
así prácticas de transmisión centradas en el pro-
ducto y desplazando la actividad del sujeto apren-
diente (De Corte, 2016).

Como avance en el estudio del aprendizaje au-
tores como Piaget, Bruner y Ausubel toman diferen-
tes caminos para abordar el estudio de los procesos 
estructurales del aprendizaje en interacción con el 
medio y coinciden en que este involucra mecanis-
mos de reconfiguración interna que se gestan al 
construir conocimientos en la actividad del sujeto. 
Desde esta perspectiva los procesos de andamia-
je, la motivación, la acción, el conflicto cognitivo 
y la creatividad en las representaciones mentales 
construidas desde la experiencia permiten que la 
exterioridad con la que se ha tratado al sujeto en 
el acto de aprender se movilice a escenarios enac-
tuados, pero aún cargados del interés por develar 
la actividad interna del sujeto.

En este sentido, la debilidad e incompletitud con 
la que se había representado a la infancia en el 
Medioevo se torna porosa al entrar en una para-
doja que configura un campo de estudio que da 
valor a los niños como objeto de investigación o 
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conocimiento científico y a la vez afianza escena-
rios de reclusión parcial o temporal en escuelas que 
los despojan de ese valor que es tan inquietante 
para los científicos. Ante este panorama, la preo-
cupación por el aprendizaje de la infancia se bi-
furca de acuerdo con la información científica del 
cómo se gesta este proceso y cómo se aplica en 
la práctica pedagógica que sucede en los entornos 
escolares. La configuración de este binomio abona 
terrenos para un pensamiento absolutista que exal-
ta la verdad y homogeneidad en los contenidos, 
fines, espacios y actores educativos, quienes en su 
interés por el aprendizaje han proliferado “recetas 
de enseñanza” aislándose de la complejidad ob-
servada por los estudios que enmarcan la acción, 
la interacción sociocultural y las herramientas que 
median los contextos en que los niños experimen-
tan actividades que le son propias. 

Pese a lo anterior, el auge de las teorías cons-
tructivistas sitúa a la infancia en un escenario acti-
vo que se logra articular a finales del siglo XX con 
las ideas de Vygotsky en los aportes de las teorías 
socioculturales con el fin de profundizar en las re-
laciones que se establecen en la interacción del 
sujeto con la cultura. En este marco, el concepto 
de zona de desarrollo próximo (ZDP) toma fuer-
za en las estrategias educativas al otorgar un lugar 
central a los procesos de participación, negocia-
ción y producción de conocimientos colectivos que 
incluyen al docente como generador de espacios 
de aprendizaje colaborativos, cooperativos y dis-
tributivos, en los cuales el lenguaje se convierte en 
el fundamento para la expresión del pensamiento 
(De Corte, 2016). 

Este giro en las estructuras de pensamiento de la 
época impulsa ideas progresistas en la pedagogía 
que aunadas a los avances de la neurociencia am-
pliaron el escenario del aprendizaje al resignificar 
las actividades vitales de la infancia. En este mar-
co, se evidencia que la proliferación de neuronas 
en el cerebro, en especial en las áreas frontales e 
hipocampo, sucede por la plasticidad cerebral y la 
modificación que tienen las conexiones neuronales 
al entrar en contacto con ambientes y experiencias 
estimulantes como el ejercicio y el entrenamiento. 
Asimismo, el desarrollo cognitivo entra en cohe-
rencia con una adecuada estimulación en todas las 

dimensiones, por lo que las carencias ambientales 
y en experiencias producen anomalías funcionales 
y anatómicas (Portellano, 2008).

Las contribuciones al aprendizaje de la infancia 
se han materializado en la compresión de la com-
plejidad que tienen los periodos sensibles que se 
inician desde la época prenatal, pues es en ellos 
donde se conjuga la calidad del ambiente social, 
cultural, familiar, nutricional, emocional con los as-
pectos biológicos que devienen de la organización 
interna del sujeto. Otro aporte de la neurociencia 
es la forma de abordar la diversidad presente en 
los niños que confluye en los contextos educati-
vos, pues los estudios sobre estilos de aprendizaje 
e inteligencias múltiples han logrado deslocalizar 
la homogeneidad presente en las teorías expuestas 
en el siglo XX. Los estilos responden a las preferen-
cias que tienen los individuos para percibir, codifi-
car, procesar y representar la información. En este 
sentido, influyen en las decisiones que se toman, 
se relacionan con el ¿cómo sé?, ¿cómo pienso?, 
¿cómo me siento y reacciono? y ¿cómo actuó? (Sa-
las, 2014). Las inteligencias ofrecen una gama de 
posibilidades de desarrollo basadas en el potencial 
que tienen los sujetos para establecer puentes entre 
sus capacidades y de esta manera responder a las 
demandas de los contextos. 

Estos descubrimientos impactan la forma en la 
que se concibe la infancia en singular al dar paso 
a la comprensión de las realidades diversas que se 
presentan en el acto de aprender; además, modi-
fican las relaciones del infante con el lenguaje, la 
matemática y otras disciplinas, pues evidencian la 
existencia de zonas del cerebro que en articulación 
con las experiencias corporales se activan forman-
do un todo que responde de manera asertiva a las 
actividades cotidianas. En este sentido, la visión 
reduccionista y fragmentada del aprendizaje se re-
configura al tener una mirada holística que supera 
las nociones “edaistas” que sitúan en un tiempo y 
espacio fijo al aprendizaje y en su lugar conjugan al 
cuerpo, la mente y la emocionalidad como dimen-
siones de la infancia aprendiente, que entran en 
interdependencia al proporcionar la libertad para 
crear, imaginar, comunicar y movilizar estructuras a 
partir del juego, la literatura, la exploración y otras 
artes.
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En contraposición a estos planteamientos holísti-
cos, existen otros enfoques de estudio del aprendi-
zaje orientados a explicaciones derivadas del auge 
de la fase cibernética (cinbernhtich), que contri-
buyen a la consolidación de teorías en el campo 
de las ciencias cognitivas. Según Ojeda (2001), la 
cibernética se define como un arte para pilotear, 
dirigir y gobernar, postulado que con el tiempo se 
complementa al intentar construir un prototipo de 
los sistemas de regulación automática equipara-
do al de los seres vivos, consolidando una ciencia 
la cual precisa que la mente y la cognición están 
determinadas por procesos lógicos. En esta línea, 
se considera que el cerebro es una máquina de-
ductiva que opera con neuronas, que podrían estar 
activas o inactivas y que las interconexiones son 
fundamentales para las operaciones lógicas. Este 
pensamiento posiciona el enfoque representacio-
nal simbólico del aprendizaje y a la inteligencia en 
términos de capacidad para representar el mundo 
y solucionar problema planteados (Varela, 1998). 

Por otro lado, en esta disciplina también se in-
cluye los sistemas autoorganizativos que permiten 
“la comprensión de los organismos vivos como sis-
temas energéticamente abiertos, pero organizativa-
mente cerrados” (Capra, 1996, p. 96). Es así que la 
comprensión del patrón y su relación con los pro-
cesos de configuración en red de los seres vivos se 
convierte en pieza clave para develar los procesos 
de aprendizaje. Con el tiempo, los estudios en rela-
ción con los procesos de autoorganización eviden-
ciaron que estos sistemas guardan propiedades para 
establecerse de manera autónoma lejos del equili-
brio y que esta característica da paso a la creación 
de nuevas estructuras que se interconectan de ma-
nera no lineal (Capra, 1996). Es decir, para que se 
geste el aprendizaje se deben dar procesos emer-
gentes que lleven a configurar nuevas estructuras, 
permeadas por movimientos y transformaciones 
que permiten un nuevo acoplamiento estructural. 

En este orden de ideas, y basados en los aportes 
que se identificaron, se orienta la mirada hacia lo 
que se denomina cibernética de segundo orden, 
definida como el “estudio de los sistemas en los 
cuales nuestra propia actividad descriptiva es parte 
de los mismos” (Maturana y Varela, 2003, p. XX). 
Desde esta perspectiva, el estudio del aprendizaje 

retorna a su esencia por medio de la investigación 
de la percepción y organización del ser vivo y con 
ello se da lugar a las teorías que se inclinan por la 
comprensión de las conexiones existentes entre las 
redes de neuronas y los movimientos emergentes 
que suscitan cambios en la estructura. Dicho de 
otro modo: “los cerebros operan de forma distri-
buida a partir de interconexiones masivas, de modo 
que las conexiones reales entre los conjuntos de 
neuronas cambian como resultado de la experien-
cia” (Varela, Thompson y Rosch 1997, p. 111). Por 
esto, en las experiencias de la infancia al crear, ju-
gar y explorar se generan interdependencias entre 
los sistemas internos que en articulación con los 
estímulos del medio posibilitan un proceso creati-
vo de co-construcción que llamamos aprendizaje, 
por tanto, “la arquitectura cerebral nunca se ha-
lla separada de otros sistemas… [siendo] un mo-
delo integrado y no compartimentado [en el que] 
la emoción interfiere la razón y la razón modifica 
la emoción” (Hoyuelos y Riera, 2015, pp. 39-40). 

En síntesis, este breve recorrido plantea ruptu-
ras en la forma de concebir el aprendizaje desde 
una perspectiva lineal, por lo que resulta pertinente 
plantear otras formas de comprender que “el apren-
dizaje no es un amontonamiento sucesivo de cosas 
que se van reuniendo, sino que se trata de una red 
o trama de interacciones neuronales muy comple-
jas y dinámicas, que van creando estados genera-
les cualitativamente nuevos en el cerebro humano” 
(Assmann, 2002, p. 39). Por tanto, al trasladar este 
principio a la comprensión del aprendizaje en la 
infancia se logra percibir que los niños poseen una 
capacidad natural para aprender.

Resignificación del aprendizaje: la 
infancia aprendiente
Considerar la vida como un proceso de constante 
aprendizaje lleva a reconocer que el ser humano es 
aprendiente por naturaleza y que las adversidades 
que se gestan en el acto de aprender son creadas 
por las dinámicas relacionales humanas y no por 
la falta de capacidades. Entrar en contacto con esta 
premisa tensiona las concepciones que imperan en 
las relaciones educativas y en sí sobre el estudio 
del aprendizaje en la infancia en toda su dimen-
sión. Estas ideas son apoyadas por Tonucci (2002), 
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Maturana (2002) y García (2014), quienes a partir 
de sus estilos particulares invitan a resignificar a los 
niños desde las posibilidades que se sitúan en el 
ahora, pues estas se interrelacionan con las trans-
formaciones estructurales que tienen lugar en las 
experiencias dadas en coexistencia con el mundo. 
Al respecto, Bateson (1998) indica que “la palabra 
‘aprendizaje’ indudablemente denota un cambio 
de alguna clase. Decir qué clase de cambio, es un 
asunto delicado” (p. 199). Por tanto, este plantea-
miento permite reflexionar sobre la importancia de 
reconocer y abrir nuevos caminos que posibiliten 
comprender que el accionar en el mundo y en sí la 
experiencia perceptiva en él, genera movilizacio-
nes que pueden considerarse aprendizajes.

Esta postura ratifica el valor de la infancia por 
sí misma y estimula una mirada que trasciende la 
visión fragmentada y reduccionista del aprendizaje. 
Asimismo, invita a la educación a volver a las raí-
ces de lo humano y recobrar aquella sensibilidad 
infantil que permite ver el mundo desde una óptica 
distinta, que resignifica la construcción natural de 
conocimientos a partir de las emergencias que se 
configuran en interdependencia con los sistemas 
perceptivos, comunicativos, emocionales y de mo-
vimiento que actúan como detonantes de su apren-
dizaje. En este marco, se acude a la enacción como 
principio de la autoorganización, pues esta coloca 
en funcionamiento un proceso cognitivo global que 
está inmerso en la mente, asociada a la cognición 
corporizada, desde un intercambio del entorno bio-
lógico, social y cultural que posibilita un conoci-
miento en el que “el mundo y quien lo percibe, 
se definen recíprocamente” (Varela, Thompson y 
Rosch, 1997, p. 202).

Conforme a lo dicho, se puede afirmar que la 
acción cognitiva del niño es un proceso en poten-
cia, que se transforma de una condición constante 
de aprendizaje a una situación total de aprendien-
cia, aspecto definido por Assmann como: “[…] “es-
tar-en-proceso-de-aprender” […] acto existencial 
que caracteriza […] la dinámica de los seres vivos” 
(2002, p. 15). En este sentido, la experiencia del 
niño en relación con el aprendizaje inicia desde la 
movilización de las estructuras cognitivas y emo-
cionales que emergen en las interacciones sociales, 

culturales, familiares y educativas que configuran 
al niño.

En este orden de ideas, el juego en la infancia 
como una actividad que teje las relaciones sociales, 
afectivas y culturales, inmersas en las experiencias 
vividas en el entorno natural, resignifica la realidad 
y dota de sentido los aprendizajes construidos. As-
pecto que se asocia con la recursividad y el funcio-
namiento en red que poseen los organismos vivos 
y que lleva a comprender que existe circularidad 
en las interacciones sensomotrices y patrones or-
ganizados emergentes, a partir de relaciones con 
el entorno, que reconocen la existencia de otras 
experiencias corporales y de percepción. Es así, 
como “la cognición depende de las experiencias 
originadas en la posesión de un cuerpo con diver-
sas aptitudes sensorio-motrices […] estas aptitudes 
[…] están encastradas en un contexto biológico, 
psicológico y cultural más amplio” (Varela, Thomp-
son y Rosch, 1997, p. 203). 

En definitiva, hacer un recorrido por algunas hue-
llas del aprendizaje resignifica a la infancia y su papel 
en el aprender desde una perspectiva activa, recursi-
va, reconfigurativa y en continua transformación. De 
ahí que resulte imperativo reconocer la existencia de 
los múltiples factores expresados en este texto, aso-
ciados al proceso natural que sitúa al niño como su-
jeto aprendiente, autoorganizado y creativo, para que 
de esta manera se entre en una actitud de búsqueda 
constante de experiencias que conduzcan a un ejer-
cicio real y significativo para la infancia.
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Resumen: 
El ser humano es por naturaleza curioso; el aprendi-
zaje es un proceso continuo y dinámico que forma 
parte de la vida misma, pero la escuela satura con 
conceptos, basados en pautas y lineamientos, que 
no resultan trascendentales para los aprendientes y 
que rápidamente se olvidan. Este artículo de reflexión 
presenta una perspectiva crítica de la autora basada 
en la revisión bibliográfica y su experiencia como 
docente y directiva, sobre la importancia de la emo-
ción en el proceso de aprendizaje y su influencia en 
la mediación pedagógica. En un inicio se describe 
a nivel biológico cómo se producen las emociones 
para luego hacer referencia a los conceptos inteli-
gencia emocional y neuroeducación; posteriormen-
te, se desarrolla la reflexión principal denominada 
mediación, emoción y aprendizaje. Por último, se 
describen elementos para comprender que educar 
emocionalmente significa descubrir en el aprendien-
te lo que le emociona.
Palabras clave: desarrollo emocional, aprendizaje, 
mediación, pedagogía, educación. 

Abstract
Human beings are curious by nature, and learning 
is a continuous and dynamic process, which is part 
of life; however, schools saturate us with concepts 
based on rules and guidelines that are not transcen-
dental for learners and that are quickly forgotten. This 
contemplative article offers the author’s critical pers-
pective, which is based on a review of the literature 
and her experience as a teacher and school adminis-
trator, on the importance of emotion in the process of 
learning and its influence on educational skills. The 
ways in which emotions are produced at a biological 
level are described to later reference the concepts of 
emotional intelligence and neuroeducation. Subse-
quently, the central deliberation labelled mediation, 
emotion and learning, is developed. Finally, descrip-
tions are provided which enable us to understand that 
teaching with emotions means discovering the factors 
that are enjoyed by the learner.
Keywords: emotional development, learning, media-
tion, educational sciences, education.
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Introducción
“Lo que no se hace sentir no se entiende,  

y lo que no se entiende no interesa.” 

Simón Rodríguez

Como componente esencial del comportamiento 
y de la búsqueda del conocimiento, las emociones 
son un elemento importante en la formación del pen-
samiento. De acuerdo con Maturana, “los maestros 
deben saber que las emociones son la base de todo 
lo que hacemos” (2002, p. 56). En una experiencia 
de aprendizaje, los mediadores interactúan con los 
aprendientes y se establecen conexiones y resonan-
cias, el lenguaje verbal y corporal incide en el proce-
so educativo, de ahí la importancia de la mediación 
desde la emoción. 

En la actualidad la educación se enmarca en 
pautas y lineamientos establecidos por el sistema, 
el cual desconoce las habilidades de los aprendien-
tes que les permiten desplegar su propio proceso de 
aprendizaje; donde el maestro desempeña un pa-
pel fundamental como mediador, orientador, guía 
o promotor de este proceso. 

Las experiencias de aprendizaje deben promo-
ver el uso de todos nuestros sentidos, en las cuales 
el mediador pueda reconocer y respetar los ritmos 
de aprendizaje de cada uno. No es una tarea senci-
lla, requiere compromiso, dedicación, indagación, 
creatividad, pero principalmente pasión por la pro-
fesión y amor por lo que se hace. “Los estudiantes 
llegan a ser todo lo que llegan a ser a través del 
aprendizaje emocional con sus maestros” (Matura-
na, 2002, p. 63). Aún sin que su maestra pronuncie 
una palabra, los niños y las niñas pueden percibir 
si está triste, feliz o preocupada. Por ello, es impor-
tante reconocer la influencia de las emociones en 
el aprendizaje y en la educación. 

¿Cómo se producen las emociones a 
nivel biológico? 
De acuerdo con la RAE, la palabra emoción pro-
viene del latín emotio, -ōnis, que significa “mover-
se hacia”. Desde el punto de vista biológico, “las 
emociones son distintas disposiciones corporales 
dinámicas, que en cada instante especifican la cla-
se de conductas relacionales que un organismo 

puede generar en ese instante” (Maturana y Bloch, 
2000, p. 29). Nos movemos porque somos sistemas 
activos, en el fluir de la vida, nos emocionamos 
cuando pasamos de una emoción a otra e inter-
namente se producen cambios que configuran las 
maneras en que interactuamos. 

La emoción corresponde a un estado fisioló-
gico-conductual del organismo; es una reacción 
generada por un estímulo. Maturana y Bloch com-
paran las emociones con la paleta de colores; las 
primarias o básicas representan aquellas respues-
tas o convenciones universales que pueden ser re-
conocidas sin importar las diferencias culturales o 
la edad, mientras que las emociones mixtas o se-
cundarias “pueden considerarse como mezcla de 
emociones básicas” (2000, p. 68). El psicólogo Paul 
Ekman, quien ha realizado numerosas investigacio-
nes sobre el lenguaje facial y corporal alrededor del 
mundo, define cuatro emociones básicas: miedo, 
ira, tristeza y felicidad (Dombrowski, Rotenberg y 
Beck, 2012, p. 56). 

Al experimentar una emoción, un estímulo des-
encadena una reacción automática en el cerebro 
que luego se traduce en una respuesta, cuando 
aprendemos a reconocer los estímulos y las re-
acciones que producen; es decir, cuando las re-
acciones dejan de ser automáticas aprendemos a 
interpretar las emociones y podemos reconocer es-
tímulos asociados con sentimientos. El neurólogo 
Antonio Damasio plantea la hipótesis del marcador 
somático: a lo largo de la historia evolutiva del ser y 
mediante un proceso de aprendizaje, se van alma-
cenando reacciones asociadas a ciertos estímulos. 
“Frente a nuevas experiencias, dicho registro per-
mitirá buscar alguna situación similar que se haya 
tenido con anterioridad” (2008). 

El sistema límbico, también conocido como ce-
rebro emocional, comprende el cerebro primitivo 
en mamíferos o rinencéfalo, que está vinculado con 
funciones vitales y mecanismos de regulación inter-
na en relación con el medio exterior. De acuerdo 
con Hendelman (2000, p. 185), en las emociones 
intervienen los siguientes componentes:

•	 Fisiológicos: procesos relacionados con el sistema 
nervioso autónomo y endocrino, la homeostasis 
de la emoción.
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•	 Conductuales: movimientos corporales, expresio-
nes faciales, tono de voz, entre otros, que se re-
lacionan con el lenguaje verbal y corporal como 
expresión de un comportamiento. 

•	 Reacciones psicológicas: cambios subjetivos que 
se relacionan con cómo se siente una persona o 
cómo se reacciona ante determinadas situaciones. 

A nivel biológico, el hipotálamo y la glándula 
pituitaria desempeñan un papel fundamental en la 
fisiología de las emociones, generando respuestas 
endocrinas (secreción de neuropéptidos o neuro-
hormonas). Con cada emoción se liberan diferentes 
sustancias químicas que viajan a través del torrente 
sanguíneo y son detectadas por los receptores celu-
lares, desencadenando una respuesta corporal, hay 
una sustancia química para cada estado emocional, 
que actúa como la llave a la cerradura produciendo 
las distintas emociones. 

Como parte del sistema límbico, el hipotálamo 
“regula múltiples actividades viscerales que influyen 
sobre la conducta emocional, y participa con áreas 
del lóbulo temporal que se creen asociadas a la me-
moria” (Netter, 1987, p. 28). De ahí que cuando 
existe motivación, cuando algo genera gusto y pro-
duce emociones, se trabaja con mayor concentra-
ción y se logra el aprendizaje. Esta glándula integra 
la información recibida desde otras áreas del siste-
ma nervioso y produce la expresión de la emoción. 

La amígdala, otra estructura importante del sis-
tema límbico, desempeña al parecer funciones 
antagónicas con respecto a la conducta emocio-
nal, miedo tristeza y agresión, en contraste con la 
alegría y reacciones placenteras (Afifi y Bergman, 
1999, p. 440). La amígdala está relacionada con 
respuestas rápidas como aquellas que nos hacen 
huir de una situación de peligro o ayudar ágilmente 
a quien lo requiere. Goleman la describe como “El 
centinela emocional”, que actúa como el puente 
de conexión en un acto reflejo, es decir, percibe 
sensaciones de los ojos o los oídos y genera una 
respuesta antes que la señal llegue al neocórtex, el 
cerebro pensante. “Este circuito explicaría el gran 
poder de las emociones para desbordar a la razón 
porque los sentimientos que siguen este camino di-
recto a la amígdala son los más intensos y primiti-
vos” (1996, p. 55). 

Aunque se han descrito distintos órganos aso-
ciados con las emociones, la conducta emocional 
comprende todo un sistema integrado que conduce 
a un efecto global. Por ejemplo, en una reacción de 
rabia originada en la corteza cerebral el estímulo 
liberado desencadena una serie de reacciones que 
el hipotálamo traduce, enviando señales a distintos 
órganos donde el sistema simpático y parasimpáti-
co regulan respuestas como la dilatación sanguínea 
y el aumento de la frecuencia cardíaca que se pro-
ducen en este tipo de situaciones.

Las emociones son parte de la vida, son formas 
de relacionarnos y, por tanto, del nicho ecológi-
co, “nuestra vida cotidiana es un fluir de emocio-
nes, una melodía emocional” (Maturana y Bloch, 
2000, p. 92). Y como parte de la vida misma, las 
emociones manan de manera constante y dinámi-
ca, emocionarse es dejar que esa sensación interna 
nos permita relacionarnos con todos y con todo.

Inteligencia emocional y 
neuroeducación
De acuerdo con Daniel Goleman, la inteligencia 
emocional comprende el “conjunto de habilidades 
entre las que se destacan el autocontrol, el entusias-
mo, la perseverancia y la capacidad para motivarse a 
uno mismo” (Goleman, 1996, p. 27). Esta inteligencia 
se refiere a la capacidad de adaptarse a situaciones 
nuevas, aprender de la experiencia, regular compor-
tamientos, tener autodeterminación, confianza en sí 
mismo y trabajar de manera colaborativa. 

Es posible relacionar dentro del concepto de in-
teligencia emocional la inteligencia interpersonal 
definida por Gardner como la “relación persona 
a persona y la comunicación” así como la inteli-
gencia intrapersonal que está vinculada “con los 
estados internos, la autorreflexión, la metacogni-
ción (pensar sobre el pensar) y la conciencia de 
situarse en el tiempo y en el espacio” (Assmann, 
2002, p. 111).

Con el tiempo, el mismo Gardner replantea su 
posición con respecto a lo desacertado que resulta 
encasillar la inteligencia dentro de siete categorías 
y junto con sus colegas amplían la diversidad de 
inteligencias. Así, por ejemplo, la inteligencia inter-
personal la subdividen en cuatro habilidades, plan-
teando la siguiente definición del concepto: 
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La inteligencia interpersonal consiste en la ca-
pacidad de comprender a los demás: cuáles son las 
cosas que más les motivan, cómo trabajan y la me-
jor forma de cooperar con ellos. Los vendedores, los 
políticos, los maestros, los médicos y los dirigentes 
religiosos de éxito tienden a ser individuos con un 
alto grado de inteligencia interpersonal. La inteligen-
cia intrapersonal por su parte, constituye una habili-
dad correlativa —vuelta hacia el interior— que nos 
permite configurar una imagen exacta y verdadera de 
nosotros mismos y que nos hace capaces de utilizar 
esa imagen para actuar en la vida de un modo más 
eficaz. (Goleman, 1996, p. 84)

¿Cuántas personas en su vida adulta pueden 
contar con amistades que nacieron en la niñez, 
quizá en el colegio? La habilidad para mantener 
relaciones a largo plazo, así como el liderazgo, la 
capacidad de solucionar conflictos, el ser un buen 
negociante o anfitrión en una fiesta, forman parte 
de la inteligencia interpersonal. 

De acuerdo con Maturana y Bloch, “El daño 
más grande que la cultura patriarcal ha generado 
en la existencia humana, ha sido dar valor a la di-
mensión de lo bueno y malo de las emociones” 
(2000, p. 49). Decirles a los jóvenes que contro-
len sus emociones es restringirles la posibilidad 
de expresar lo que sienten. Las emociones no son 
buenas ni malas, simplemente son una forma de 
comunicar un sentir interno, que recorre nuestro 
cuerpo desde que aparece el estímulo neuronal, 
el problema surge cuando se queda atrapado en 
ellas, por ejemplo, cuando se está permanente de 
mal humor. Emociones como el odio, la venganza 
o la frustración requieren un trabajo reflexivo que 
permita comprender cómo regular los estímulos 
que las generan, las reacciones que desencadenan 
y aprender a canalizar la conducta que se deriva. 

No es posible controlar las emociones, estas 
simplemente deben fluir, lo que sí es posible es 
aprender a regular la conducta, las acciones asocia-
das con la emoción. Una alternativa sería decirles a 
los jóvenes: “mira tu emocionar y actúa consiente 
de él… los invitaríamos a la libertad responsable” 
(Maturana y Bloch, 2000, p. 49), a esto se refiere la 
inteligencia emocional, entendida desde el respeto 
a las emociones del otro y las propias.

Por otra parte, es necesario reconocer la plasti-
cidad del cerebro y la capacidad de aprendizaje, 
de ahí la importancia de introducir en el mundo 
de la educación aportes de la neurociencia. Desde 
el punto de vista de la Neurodidáctica, Westerho-
ff define cinco pilares fundamentales: aprender es 
divertido, con frecuencia el aprendizaje se realiza 
espontáneamente, los primeros años de vida son 
fundamentales en el aprendizaje, el aprendizaje es 
un proceso emocional y un ambiente pobre en es-
tímulos dificulta el aprendizaje (2010, p. 36).

La contribución más importante de la neuro-
ciencia en la educación ha sido sembrar en los 
mediadores la inquietud sobre la función que des-
empeñan las emociones en el aprendizaje. La mo-
tivación a través de diferentes estímulos genera 
emociones que despiertan la curiosidad y enfocan 
la atención. Un cerebro estimulado emocionalmen-
te desarrolla una red de sinapsis que favorecen el 
aprendizaje y la memoria.

Nuestros mejores recuerdos sobre lo que 
aprendimos en la escuela están relacionados con 
aquellas experiencias que causaron emociones. 
Francisco Mora, doctor en Neurociencias, afirma 
que “la emoción es la energía que mueve el mun-
do” (INED21, 2014). Conseguir la atención de los 
aprendientes, ayudarles a utilizar experiencias pre-
vias para adaptarse a nuevas situaciones y lograr la 
construcción colectiva de saberes son los retos de 
la mediación. La elección y organización de estí-
mulos, de acuerdo con la intención definida por 
el mediador, se entreteje con las inquietudes de 
los aprendientes y sus conocimientos, habilidades 
y destrezas ya construidas. El ser humano tiene la 
capacidad de cambiar sus estructuras mentales, de 
modificarse a través de la mediación. 

El desarrollo de las funciones cognitivas como 
actividades del sistema nervioso y componentes del 
aprendizaje requiere de mediadores que puedan 
identificar en los aprendientes aquellas necesidades 
o disfunciones en el proceso. Así, por ejemplo, un 
comportamiento impulsivo o la falta de conceptos 
requiere la orientación del mediador que le per-
mita considerar diferentes alternativas, establecer 
argumentos e identificar información pertinente. 
Los mediadores, padres, madres y educadores en-
riquecen la interacción de los aprendientes con el 
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medio, cuando les facilitan estímulos que generan 
emociones y les permiten involucrarse en su pro-
pio proceso de aprendizaje, compartiendo metas e 
identificando su alcance. 

Mediación, emoción y aprendizaje 
El proceso de aprendizaje se despliega gracias a 
las interconexiones permanentes que establece la 
persona con su entorno. “La noción de tejido social 
resalta precisamente esto: la interconexión de todo 
con todo” (Herrera, 2016, p. 16). Respondiendo a 
los estímulos, los aprendientes reconocen, se adap-
tan y construyen de manera continua, el papel del 
mediador consiste en facilitar, posibilitar, acompa-
ñar y fomentar este proceso. 

La mediación implica reconocer que los estu-
diantes no llegan “en blanco”, es decir, que tienen 
la capacidad de usar experiencias adquiridas con 
anterioridad y de ajustarse a situaciones nuevas. “El 
aprendizaje no es un amontonamiento sucesivo de 
cosas que se van reuniendo, sino que se trata de 
una red o trama de interacciones neuronales muy 
complejas y dinámicas” (Assmann, 2002, p. 39).

Educar no es transferir y aprender no es captar. 
En la interacción lo que nos sucede depende de 
nosotros, “el aprender es un fenómeno de transfor-
mación estructural en la convivencia” (Maturana, 
2008, p. 229). Aprender no es recibir algo inde-
pendiente de nosotros, lo que nos ocurre en cada 
instante depende de nosotros mismos. El media-
dor tiene el desafío de crear oportunidades para 
que los aprendientes encuentren significado a lo 
que hacen, es importante ofrecerles estímulos que 
les permitan transformar el acto educativo en una 
experiencia de aprendizaje divertida y placentera. 
“Entendemos por mediación pedagógica el trata-
miento de contenidos y formas de expresión de 
los diferentes temas a fin de hacer posible el acto 
educativo, dentro del horizonte de una educación 
concebida como participación, creatividad, expre-
sividad y relacionalidad” (Gutiérrez y Prieto, 2002, 
p. XIII). 

Más allá del intercambio de palabras, en el con-
versar encontramos la oportunidad de hacer cosas 
juntos; es convivir, es escuchar al otro, es reco-
nocerlo, es expresar con nuestro emocionar que 
me interesa y me importa lo que el otro me quiere 

compartir, es bien-estar. Sin embargo, la escuela 
tradicional desconoce al aprendiente como partíci-
pe de este convivir, en el que el maestro es el dueño 
y poseedor del conocimiento, quien tiene la razón 
y espera que el otro valide o, peor aún, repita sin 
comprender. Es reconocer al aprendiente, es buscar 
coordinarnos, encontrarnos, convivir y escucharnos 
mutuamente. 

Es importante considerar que en un aula encon-
tramos entre 30 y 40 niños y niñas (en Colombia 
hay colegios públicos con grupos de ¡hasta 50 por 
clase!). El mediador posibilita el aprendizaje, en 
la medida que ofrece diferentes alternativas para 
que los aprendientes sean partícipes y encuentren 
sentido a lo que hacen, una mirada, un gesto, una 
palabra, puede facilitar o dificultar el proceso de 
aprendizaje. Sin embargo, lograr esto para un grupo 
tan numeroso requiere un gran amor por la educa-
ción y mucha creatividad. Se describen a continua-
ción algunos atributos importantes de un mediador:

•	 Autoestima: el amor, respeto, admiración y cui-
dado de sí mismo son la base de la conviven-
cia. Un mediador que ama y disfruta lo que hace 
es capaz de entusiasmar a sus estudiantes por el 
aprendizaje. “El amor es una emoción, un modo 
de vivir juntos, una clase de conducta, no es un 
sentimiento ni una sensación, es una recomenda-
ción para vivir mejor en compañía” (Maturana, 
2002, p. 56).

•	 Flexibilidad: se busca mantener todo controlado, 
cuando lo cierto es que hay más incertidumbre 
que certezas. En palabras de Morin: “El conoci-
miento es navegar en un océano de incertidum-
bres a través de archipiélagos de certezas” (Morin, 
2001, p. 90). El conocimiento también cambia, 
lo que hoy era una teoría válida, quizá mañana 
sea obsoleta. Los maestros y maestras necesitan 
de una mente abierta para entender el cambio y 
tener la flexibilidad para ajustarse a este. 

•	 Facilitador de aprendizaje: el mediador es una 
persona que facilita, posibilita, favorece y acom-
paña a sus aprendientes para que ellos construyan 
su propio aprendizaje. Indaga sobre sus intereses, 
les orienta en la búsqueda de información y re-
cursos, les ayuda a construir ideas, modelos, hipó-
tesis y explicaciones. Reconoce sus habilidades, 
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les confronta con aprendizajes previos y les faci-
lita las “herramientas” para que elaboren nuevos 
conocimientos. 

•	 Aprendiencia. “Estar-en-proceso-de-aprender” 
(Assmann, 2002, p. 15). Un maestro de hoy debe 
reconocer y estar dispuesto a aprender para toda 
su vida. En palabras de Assmann: “Se trata de ha-
cer posible el encuentro, siempre deseado, del 
vivir con el aprender, entendido como un proceso 
de autoorganización” (2002). 

•	 Buen comunicador: el lenguaje es una caracte-
rística inherente al ser humano que permite dar 
cuenta de la interacción con el mundo. Convivir 
es vivir con, reconocer que existen conexiones y 
que necesitamos comunicarnos para vivir juntos 
y “dar sentido tiene que ver con la expresión” 
(Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 27). 

•	 Trabajo en equipo: el maestro de hoy debe parti-
cipar en trabajo colaborativo e interdisciplinario. 
El conocimiento no puede seguir fraccionado. 
Los docentes deben promover la investigación, la 
realización de proyectos entre las distintas áreas 
del conocimiento, de manera que el estudiante 
encuentre trascendencia a lo que aprende. 

•	 Educa para convivir: aprender es un proceso de 
transformación individual a partir de interaccio-
nes. El mediador es un facilitador de la conviven-
cia, quien tiende la mano y le ayuda al otro para 
que juntos logren que este aprenda. En biología 
se habla de mutualismo, simbiosis y cooperación 
para describir relaciones en las que los organis-
mos que participan obtienen beneficios. Estamos 
en el mundo para ayudarnos, para ser solidarios, 
para trabajar y aprender juntos, el mediador pro-
mueve el trabajo colaborativo, “no se puede edu-
car para convivir si no se educa en la cooperación 
y participación colectiva, en el inter-aprendizaje” 
(Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 29). 

•	 La frase de Humberto Maturana “Educar desde 
la emoción y no desde la razón, una perspectiva 
biológica” (Maturana, 2002, p. 62) se ha conver-
tido en el eje central de una reflexión en torno a 
la labor del mediador y del ambiente de aprendi-
zaje como componentes fundamentales del pro-
ceso educativo. El espacio donde se desarrolla el 
proceso de aprendizaje debe ser agradable, es-
timulante, atractivo, que invite a los estudiantes 

a disfrutar del conocimiento. Y este espacio no 
puede reducirse al aula de clase, es necesario 
aprovechar cada uno de los lugares en la escuela 
y fuera de esta para que se conviertan en ambien-
tes que promuevan el aprendizaje. “Todo ello im-
plica necesariamente un ambiente gozoso tanto 
en los recursos materiales como en el encuentro 
humano. Entra aquí la riqueza de los sentidos, de 
la imaginación y de la creación colectiva” (Gutié-
rrez y Prieto, 2002, p. 25). 

El desarrollo tecnológico y el proceso de globa-
lización han facilitado diferentes fuentes de acceso 
para un sin número de datos, encontramos en las 
aulas niños y niñas saturados de información pro-
veniente de los medios que tienen a su alcance. A 
pesar de contar con tantos recursos para resolver 
interrogantes, el sistema educativo tradicional prio-
riza la enseñanza sobre el aprendizaje. “La escola-
rización, es el proceso de repetición de relaciones 
preestablecidas, la educación es el proceso de crea-
ción de relaciones posibles” (Calvo, 2012, p. 17). 

El sistema educativo define con pautas y linea-
mientos lo que se debe enseñar, y lo que deben 
ir “aprobando”, desconociendo los intereses del 
aprendiente, la intuición y la espontaneidad del 
conocimiento, “la escuela prepara individuos alie-
nados, adaptados a la sociedad, reproductores y 
perpetuadores de sus esquemas y estructuras” (Gu-
tiérrez, 1984, p 31). Sin embargo, aunque el sistema 
establece qué enseñar, frente al cómo, a la metodo-
logía, a la recursividad y creatividad del mediador, 
las oportunidades son infinitas. No podemos seguir 
excusándonos en unos parámetros dados para no 
proponer alternativas que les permitan a los niños, 
niñas y jóvenes participar de una educación del 
siglo XXI. Es necesario promover la creación de ex-
periencias de aprendizaje mediado en las cuales se 
consideren las siguientes características: 

•	 La curiosidad: el ser humano es curioso por na-
turaleza, es una conducta innata, un impulso que 
nos permite descubrir y aprender, pero la escuela 
coarta la curiosidad y restringe la capacidad de 
asombro cuando se limita a la transferencia de 
saberes. La repetición encasilla, limita y nos con-
diciona, no genera el gozo de descubrir y, por 
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ende, el aprendizaje. La escuela se encarga de 
proporcionar respuestas, pero no cultiva la capa-
cidad de preguntarse. Gelb relata que Da Vinci 
solía pagar para liberar las aves enjauladas, para 
él “la búsqueda del conocimiento abría la puerta 
que conducía a la libertad” (1999, p. 52). Este 
autor nos invita a preguntarnos cotidianamente, 
a no quedarnos con inquietudes, a estar en una 
búsqueda constante del conocimiento, a conside-
rar distintas perspectivas, a registrar lo que vamos 
aprendiendo y a solucionar creativamente los 
problemas. Estos aspectos pueden ser explorados 
en una experiencia de aprendizaje mediado. 

•	 Considerar la equivocación: el error debe ser 
bienvenido, la escuela es punitiva y castiga con 
malas calificaciones; equivocarse es parte del 
aprendizaje. Cuando se evalúan resultados y no 
el proceso, se desconoce la individualidad, la es-
cuela supone que todos parten del mismo punto 
y espera que logren la misma meta. Pero cada 
uno tiene un estilo y un ritmo de aprendizaje di-
ferente. En el proceso, los desaciertos son opor-
tunidades para construir, para replantear, para 
reflexionar, para encontrar en la interacción su 
propio aprendizaje. Si a un niño de cinco años 
se le presenta una libra de algodón y una libra 
de hierro y se le pregunta ¿qué pesa más? Quizá 
asociará el volumen al peso (masa) y aunque se 
le explique que pesan lo mismo, él podrá pen-
sar que la cantidad de algodón supone un mayor 
peso. Y se puede seguir la experiencia, utilizan-
do diferentes sustancias que en la lógica del niño 
llevarán a conclusiones relacionadas con su edad 
y también con el contexto en el que ha crecido. 
De acuerdo con el constructivismo de Piaget, los 
“errores del niño” son propios del desarrollo de 
su pensamiento, sabe diferente, porque ha logra-
do un nivel de construcción distinto al de una 
niña de 10 años. Considerar la equivocación es 
reconocer un proceso de desarrollo con respues-
tas que no son errores, sino explicaciones propias 
de un nivel de pensamiento. 

•	 El contexto: en la cumbre de Líderes por la Edu-
cación, un evento realizado en abril de 2014, el 
médico colombiano Rodolfo Llinás, doctor en 
Neurociencia, contó, como sigue a continua-
ción, la parábola del zorro y el erizo, escrita por 

el filósofo griego Archilochus en el año 680 a. C.: 
“El zorro es un animal muy interesante, sabe mu-
chas cosas: música, geografía, historia, política, 
matemática, lenguaje, las cosas que hacemos en 
el colegio, el erizo en cambio sabe una cosa muy 
bien, contenido detallado. […] Entonces debería-
mos ser zorro-erizo, el contenido es importante 
pero también el contexto”. En Colombia, los li-
neamientos del Ministerio de Educación Nacional 
establecen los contenidos que se deben trabajar 
en cada grado escolar. Se evalúa una amplia can-
tidad de contenidos, pero el contexto poco se 
considera. Entonces, cuando un joven pregunta: y 
esto que estamos estudiando, ¿para qué me sirve?, 
la respuesta que suele darse es “cultura general” 
o “para presentar el Icfes”2. 

•	 El contexto es a la educación como el ambiente a 
los seres vivos; es en el entorno donde se desarro-
lla una red entramada de relaciones. Es diferente 
educar en un lugar costero o en una zona monta-
ñosa o boscosa. De acuerdo con el ambiente don-
de crecen los aprendientes se generan diferentes 
tipos de relaciones. El contenido sin contexto es 
inútil, el aprendiente debe establecer relaciones 
en su ambiente, con aquello que le rodea y des-
cubrir sentido al conocimiento.

•	 Aprendizaje colaborativo: este atributo está re-
lacionado con la posibilidad de socializar, de 
compartir con los demás las ideas que se van 
construyendo, reconocer que, con los aportes y 
las reflexiones de los otros, el conocimiento se 
enriquece. Para Maturana, “cuando uno se conec-
ta con el otro en la emoción y se mueve con el 
otro en el coemocionar armónico con él o ella, se 
mueve en el escuchar del otro, y por lo tanto se 
mueve con él o ella en su razonar” (2008, p. 54). 
El trabajo colaborativo es una danza en la que par-
ticipan quienes se encuentran en sincronicidad. 

•	 Pensamiento reflexivo: como parte del proceso de 
aprendizaje es importante revisar las ideas que se 
van construyendo, evaluar el conocimiento que 
se va elaborando y las experiencias que se es-
tán viviendo. Identificar las fortalezas y oportu-
nidades de mejoramiento en una experiencia de 

2	 Icfes, también conocida como Prueba Saber, es una evaluación 
estatal que presentan todos los estudiantes en Colombia en dife-
rentes grados desde el nivel de primaria hasta la universidad.
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aprendizaje permitirá reconocer la trascendencia 
de la misma. El conocimiento y las habilidades 
se enriquecen con la práctica, y esta se fortale-
ce con la reflexión, con el discernimiento de lo 
que funcionó y de lo que es necesario ajustar, lo 
importante es encontrar sentido a lo que se hace, 
para querer ir más allá, es decir, el raciocinio con 
un espíritu curioso e indagador.

•	 Transdisciplinariedad: la escuela ha fragmentado 
tanto la educación que los límites entre una y otra 
clase van más allá de la disposición de un hora-
rio. Un enfoque transdisciplinario permite que en 
una experiencia de aprendizaje mediado las dis-
tintas áreas aporten en la construcción del cono-
cimiento, sin establecer prioridades ni jerarquías, 
la combinación de dos o más disciplinas permite 
a los aprendientes encontrar conexiones entre las 
asignaturas. Este enfoque facilita la comprensión 
de diferentes problemas que pueden ser aborda-
dos desde diferentes perspectivas y metodologías. 

El aprendizaje produce emociones y las emociones 
estimulan el aprendizaje. Múltiples sensaciones apare-
cen cuando después de mucho intentarlo, finalmente, 
se logra resolver un problema; cuando alguien aprende 
se sonríe, se alegra. La emoción que se produce cuan-
do por primera vez se conduce una bicicleta es similar 
a la que se experimenta cuando se es capaz de inter-
pretar un instrumento musical. ¿Por qué se observan 
niños y niñas aburridos en la escuela? Una razón es 
que no se les permite aprender, simplemente se limita 
a la transferencia de conceptos, se busca que repitan lo 
que se les dice y obtienen malas calificaciones cuando 
no reproducen lo que se les enseña. 

Es necesario abrir la oportunidad a la fantasía, a la 
creación de mundos posibles, la imaginación como 
fuente del conocimiento, llevar a los aprendientes a 
generar relaciones, a vincular su contexto, a descu-
brir sinergias. En palabras Carlos Calvo, a salirnos 
del mapa y ver el territorio. Es necesario encontrar 
brechas que les permitan a los maestros apasionados 
por su profesión desprenderse un poco de lo que se 
“debe hacer”, soltar tantas ataduras que no les permi-
ten salirse de los esquemas impuestos y educar más 
desde la emoción que desde la razón, que les brillen 
sus ojos cuando hablan de su trabajo y de los logros 
de sus aprendientes. 

“La enseñanza apasionada es trascendente: tras-
ciende los límites del aula hacia una visión de la 
realidad, una vocación humana de conocer, un 
sentido inherente al aprendizaje como estrategia 
que se vincula con la experiencia vital” (Álvarez, 
Yedaide y Porta, 2014, p. 61). La mediación es un 
baile, una sinergia en la cual convergen apren-
dientes y mediadores, donde se establecen cone-
xiones y en la que de manera colaborativa emerge 
el aprendizaje.

Educación emocional
Finalizamos esta reflexión compartiendo algunas 
ideas relacionadas con la mediación y la emoción. 
Así como el proceso de aprendizaje es continuo, 
dinámico y forma parte de la vida misma, las emo-
ciones también se viven y fluyen con cada aliento 
que se exhala. No es posible no aprender y tampo-
co es posible suprimir las emociones. Maturana y 
Bloch plantean que nuestra vida cotidiana es “una 
melodía emocional […] podríamos reconocer me-
lodías del emocionar en el vivir de las personas” 
(2000, p. 92). Las formas en que se expresan las 
emociones se relacionan con los modos de con-
vivencia, por ejemplo, en Colombia la idiosincra-
sia de las personas del interior es muy diferente de 
aquellas que viven en la zona costera. El clima, el 
vestuario y las costumbres generan una forma de 
actuar particular que define una cultura, una “me-
lodía emocional” característica. 

Si la educación es el proceso que permite el 
desarrollo de relaciones posibles, educar desde 
la emoción es la clave para generar experiencias 
de aprendizaje significativas. Un mediador que es 
capaz de construir con sus aprendientes una clase 
interesante a partir de un concepto difícil o poco in-
teresante, logrará múltiples aprendizajes; pero quien 
consigue emocionar permanentemente se convierte 
en un educador para la vida, alguien que dejará una 
huella imborrable. Algunas características relacio-
nadas con la mediación desde la emoción: 

•	 Vocación: entendiendo este atributo como ese 
impulso, anhelo, expectación interior que le per-
mite a la persona desarrollar sus intereses, gustos 
y aptitudes de manera permanente y que trae con-
sigo el descubrir lo que quiere y disfruta hacer. 
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•	 Inteligencia emocional: un mediador es un ser 
humano, el cual también puede frustrarse, estar 
cansado, triste, enfadado; pero, para educar emo-
cionalmente, es necesario aprender a autorregu-
lar el comportamiento asociado a las emociones, 
evitando crear un malestar que interfiera con el 
proceso de aprendizaje. 

•	 Curiosidad: la sorpresa es un elemento motivador 
fabuloso que cautiva a los aprendientes. Es posi-
ble despertar su curiosidad a través de distintos 
estímulos, una pintura, un poema, una canción, 
una historia, quizá un objeto que se relacione con 
el contexto; algo que consiga centrar su atención 
y genere las sinapsis que favorezcan el aprendi-
zaje y la memoria.

•	 Establece vínculos afectivos: se educa para la 
vida, más allá del aprendizaje de conceptos, los 
niños, niñas y jóvenes necesitan aprender valo-
res y actitudes como el respeto, la solidaridad, 
la honestidad y la perseverancia. Un mediador 
debe conocer a sus aprendientes, saber cuáles 
son sus gustos, intereses, que les cautiva, crear 
vínculos afectivos que le permitan engancharlos 
en el aprendizaje.

•	 Se aprende haciendo: José Ramón Gamo, neurop-
sicólogo infantil, identificó junto con su equipo 
que “el 50% del tiempo de las clases de primaria 
en España se basan en transmitir información a los 
estudiantes de forma verbal, algo que en secun-
daria sucede el 60% del tiempo y en bachillerato 
casi el 80%. […] El cerebro es un órgano social 
que aprende haciendo cosas con otras personas” 
(Torres, 2016, p. 1). La vista y el oído, como ocu-
rre en una clase magistral, son insuficientes en 
el proceso de aprendizaje; la construcción del 
conocimiento implica moverse, interactuar, pal-
par y sentir lo que se aprende. La realización de 
experimentos, la creación de ensayos, obras de 
teatro, exposiciones, la elaboración de modelos, 
la manipulación de objetos, el uso de las herra-
mientas tecnológicas y muchas más experiencias 
de aprendizaje que involucran otros sentidos. “El 
objetivo central del aprendizaje es la aplicación 
de lo aprendido” (Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 92), 
y todo aprendizaje se fortalece con la práctica. 

•	 Aprendiendo del error: un mediador reconoce 
en el error una oportunidad de aprendizaje. Las 

equivocaciones y los desaciertos son indicadores 
del proceso que no deben conducir a sentimien-
tos como la frustración, la tristeza o el enojo, 
la mediación debe permitir a los aprendientes 
transformar estas emociones en oportunidades 
para convertirse en personas indagadoras, per-
severantes, creativas y automotivadas. Los me-
diadores deben reconocer los logros y animarlos 
a aprender del error, para que no tengan temor 
a fallar. El que aprende se equivoca, es impor-
tante valorar el esfuerzo, acompañarlos en su 
aprendizaje e impulsarlos a que se aventuren al 
conocimiento. 

•	 El ambiente de aprendizaje: es interesante encon-
trar que, de acuerdo con la RAE, la palabra es-
cuela, que se deriva del griego scholḗ, signifique 
ocio, entendido como el tiempo libre dedicado a 
la lectura, el ejercicio, aprender a tocar un instru-
mento, conversar, crear; es decir, actividades que 
comúnmente relacionamos con hobbies porque 
producen gozo y alegría. “Educar por el goce sig-
nifica movilizar las energías en una aventura lú-
dica compartida: sentir y hacer sentir; participar 
entregando lo mejor de sí y recibiendo lo mejor 
de los otros” (Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 25). 
La escuela puede ser un ambiente agradable y 
estimulante, un espacio que favorezca el apren-
dizaje colaborativo, que reconozca las fortalezas 
particulares y los entusiasme a desarrollar sus 
talentos, donde el mediador y los aprendientes 
cuenten con diferentes recursos, que favorecen 
el emocionar y el aprendizaje. 

Educar emocionalmente significa reconocer la 
existencia del otro, establecer vínculos más allá del 
aprendizaje de conceptos. Es no ser indiferente, es 
acercarse y escucharse mutuamente, es descubrir 
en el aprendiente lo que le emociona. En palabras 
de Maturana y Bloch: “El convivir se da en el es-
pacio emocional, en el coemocionar armónico” 
(2000, p. 51). Educar y aprender desde la emoción 
es sentirse parte de un entramado de relaciones que 
nos vinculan. Nuestros sentidos nos conectan con 
el mundo y los estímulos que percibimos generan 
emociones, que cuando están enfocados, facilitan 
el aprendizaje. 
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“La gente se puede olvidar de lo que les dijiste,  

pero nunca de cómo los hiciste sentir”

Maya Angelou
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Resumen
Este artículo de revisión tiene como finalidad dar a 
conocer el estado del arte en el campo de las infan-
cias, tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) y prácticas escriturales a partir de las ideas 
que se infieren de investigaciones publicadas entre 
los años de 2004 a 2014. Lo anterior condujo a un 
análisis de 50 investigaciones presentes a nivel na-
cional e internacional, que fueron halladas en bases 
de datos como: Scopus, Redalyc, Proquest, Dialnet y 
Eric. Continuando, se elaboró una tabla de temáticas, 
de corte inductivo, en la cual fue registrada la infor-
mación hallada en cada investigación, ejercicio que 
tuvo como interés principal observar criterios como 
la población y su participación en el estudio desa-
rrollado, la concepción de infancias que de ahí se 
desplegó, el posicionamiento social de la escritura 
y, finalmente, la trascendencia que se le otorgó a las 
TIC desde las propuestas pedagógicas.
Palabras clave: tecnologías de la información, escri-
tura, infancia. 

Abstract
This review article aims at informing about the sta-
te-of-the-art research in the fields of childhood, in-
formation technology, communication and writing 
practices from the ideas inferred from research pu-
blished between 2004 and 2014. The foregoing led 
to an analysis of 50 studies at the national level, as 
well as at the international level, found in databases 
such as Scopus, Redalyc, Proquest, Dialnet and Eric. 
Furthermore, a thematic chart was illustrated with an 
inductive approach on which the information found 
in each study was recorded; this activity’s main pur-
pose was to observe criteria such as population and 
its participation in the developed study, the concept 
of childhood arising from it, the social significance 
of writing and the transcendence granted to informa-
tion and communication technologies by pedagogi-
cal theories. 
Keywords: information technologies, writing, 
childhood. 

mailto:aruizk%40javeriana.edu.co?subject=
http://10.14483/16579089.13345
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Presentación
La elaboración del presente estado del arte surgió 
en el marco de la realización del trabajo de gra-
do, titulado: “Búsqueda de escrituras en prácticas 
digitales espontáneas. Un estudio exploratorio en 
educación inicial”, en el cual se exploraron las 
relaciones entre prácticas escriturales no conven-
cionales de niños con el uso de tecnologías de la 
información. Lo anterior como extrañamiento del 
contexto sociocultural actual, lo cual representa, 
por un lado, implicaciones del mismo en una pe-
dagogía de la escritura y en la formación de sub-
jetividades infantiles; y, por otro, la elaboración de 
propuestas que afecten la formación de los niños. 

Es justo decir que la producción de este y la ex-
ploración que allí se hizo, adquirió una importancia 
dado que posiciona el papel de los pedagogos in-
fantiles frente a la formación política, ética y subjeti-
va de los educandos. Esto amerita todo el interés de 
nuestra parte; puesto que cada vez las sociedades y 
sus ensambles económicos y culturales conducen a 
preguntas y extrañamientos frente a las implicacio-
nes en las subjetividades infantiles. Hoy los vínculos 
humanos están atravesados por las tecnologías di-
gitales, de ahí las preocupaciones por el presente y, 
por qué no, por el futuro de los estudiantes. 

No obstante, el foco de interés que tuvo el traba-
jo de grado enfatizó en las prácticas escriturales de 
niños; prácticas no convencionales que se realizan 
mucho antes de la enseñanza formal que ellos re-
ciben en la escuela. Se sabe que estas tecnologías 
digitales son, ante todo, tecnologías dedicadas a la 
escritura, por ello, observar y explorar lo que los 
niños realizaron fue un incentivo para continuar 
pensando en los desafíos y propósitos de una pe-
dagogía de la escritura.

A continuación, se dará cuenta de las temáticas 
que se originaron a partir de la lectura de los estu-
dios revisados. 

Prácticas de escritura con mediación 
de las TIC 
En el contexto educativo colombiano2 existe una 
gran preocupación en lo referente a los procesos 

2	 Véase Aldana (2012) y Franco (2013).

de lectura y escritura de los estudiantes. Por ejem-
plo, en el nivel de primaria, parece que los niños 
no entienden lo que leen o escriben, lo cual tiene 
consecuencias años después cuando llegan al final 
del nivel de básica secundaria con ciertas debili-
dades en tales procesos. Por esta razón, ha ganado 
una gran importancia la enseñanza de la lectura y 
la escritura con métodos no convencionales que 
ayuden a los niños a fortalecer dichas prácticas. 
Desde luego, los métodos se han apoyado en las 
tecnologías digitales como medios para ayudar a 
centrar la atención y así mejorar procesos cogni-
tivos y metacognitivos; con el fin de optimizar la 
comunicación y el aprendizaje.

La escritura es entendida como la representa-
ción gráfica del lenguaje3, lo cual le concede una 
representación visual que tiene el valor de ser trans-
misible y conservable. Así, el proceso de enseñanza 
de la escritura debe ser abordado desde la perspec-
tiva de la construcción de significados, es decir, un 
actuar en el que es necesario aumentar la moti-
vación de esta frente a los distintos procesos con 
el fin de otorgar un lugar a las nuevas tecnologías 
y, sobre todo, a la estimulación que estas suscitan 
en los estudiantes. A su vez, en los antecedentes 
encontrados fue importante reconocer que tanto 
la lectura como la escritura se desarrollan a través 
de la interacción4 con el medio y las experiencias. 
Dicho de otra manera: no importa el instrumento 
que se use para escribir o leer, sino las ideas que 
existan en el texto. 

Para precisar la importancia que tiene la lectoes-
critura5 en las actividades diarias y en el proceso de 
comunicación, es inevitable poner en marcha tác-
ticas que permitan la formación de niños, en edad 
inicial de escolarización, con prácticas de lectura 
y escritura como cimiento del proceso de apren-
dizaje. De esta manera, se estarán educando suje-
tos con las competencias de análisis, expresión y 

3	 Los estudios que se refieren a dicho asunto son Andreu y Diez 
(2012), Montoya (2009) y Ramírez y Vaca (2011).

4	 La investigación que describe el tema es Bautista, Pérez, Riascos 
y Astaiza (2010).

5	 Se retoma este término por ser común en los estudios revisados 
(Aldana, 2012; Miranda, 2009; Castellanos y Mayorga, 2012; 
Gastón, s. f.; López y Riaño, 2007; Castañeda y Pinilla, 2005).
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comunicación; aspectos que se tornan reiterativos 
en algunos estudios.

Así mismo, la producción y circulación constan-
te de mensajes a través de los medios digitales sugi-
rió tener una visión distinta frente a los procesos de 
escritura6, ya que un escrito hipermedial contiene 
una amplia gama de elementos simbólicos interre-
lacionados, situación que requiere del sujeto una 
reflexión constante para comprender claramente 
su significado. Por otra parte, la dispersión de los 
saberes prácticos vinculados a las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) ha avan-
zado de manera extraordinaria: las nuevas tareas 
de comprensión de textos (con variados grados de 
dificultad) pueden imaginarse cuando se utilizan 
tecnologías disponibles en el mundo social. 

Si bien la escritura ha tenido una transformación 
a causa de las mediaciones hechas por las TIC7, 
esto da lugar a una serie de cuestionamientos y 
avances teóricos, ya que hoy día el uso del compu-
tador e internet acompaña a la escritura analógica, 
realizada a mano, con la escritura digital, haciendo 
uso del teclado. Por ende, fue posible entender que 
la incorporación de las TIC, al comienzo, incluyó 
procesos de enseñanza y aprendizaje en el campo 
de la lectura y la escritura con actividades recopi-
ladas en materiales impresos8; por el contrario, en 
la actualidad se ofrecen numerosos programas que 
permiten aprovechar mucho mejor las posibilida-
des para fortalecer los aprendizajes.

Acéptese o no, las TIC reconfiguran los prin-
cipios de lectura y escritura, hacen ineludible la 
capacidad de considerar los elementos audiovi-
suales y comprender su estrecha relación con el 
texto alfabético, además de la elaboración de es-
trategias de navegación para las cuales la escuela 
aún no prepara a sus estudiantes. Dicho de otro 
modo, ellos necesitan aprender a clasificar, cate-
gorizar y analizar la información que en la web 
se encuentra. En efecto, la posibilidad que brindan 
las tecnologías digitales de representar significados 
con otros medios diferentes al alfabeto exige en sí 

6	 Véase Franco (2013), Baez y Ferreiro (2008) y Ghitis y Forero 
(2012, p. 11).

7	 Los estudios relacionados al tema son Monsalve (2008), Briceño 
y Romero (2011) y Ferreyra, Méndez y Rodrigo (2009).

8	 Véase Henao (2009), Franco (2013), Aldana (2012) y Gordillo y 
Hernández (2012).

nuevas metodologías de enseñanza que maniobren 
de manera intermedial, a través de lo impreso, el 
video, lo icónico y lo musical. 

Según lo plantean algunos estudios, la lengua 
escrita debe ser el objetivo prioritario de formación 
en la escuela. Autores como Lozano (2014), Aldana 
(2012), González (2011), Henao y Ramírez (2008) y 
Lira y Vidal (2008) confirman lo dicho. Por ello, los 
procesadores de texto se convierten en una de las 
aplicaciones que más seduce a los usuarios que ha-
cen uso de computadores, tanto en el ámbito edu-
cativo como en las actividades familiares. Esto si se 
tiene en cuenta que los niños mejoran la capacidad 
de escribir, producir y manipular textos. Lo anterior 
conduce al reconocimiento del computador como 
una herramienta pedagógica de gran potencial para 
enseñar lectura y escritura, pues agiliza aspectos 
como la revisión, la edición, la estimulación para 
crear frases y, por último, da lugar a pulsiones emo-
cionales que incitan a continuar utilizando dicho 
dispositivo tecnológico ya que permite la expresión 
personal e íntima, el conocimiento del mundo y la 
interacción constante con otras personas. 

En suma, se puede inferir tras la revisión de las 
investigaciones que las TIC favorecen la enseñanza 
y el aprendizaje de la lectura y la escritura dentro 
de un ambiente escolarizado. Esto configura nuevas 
dinámicas didácticas en cuanto a dicha relación se 
refiere. No obstante, también exige pensar en aque-
llas prácticas escritas que no se están desarrollando 
en un ambiente reglamentado, aquellas que se con-
figuran desde la intimidad y la experiencia propia, 
esas que permiten ver la realidad de otra manera, y 
escribir según los deseos o fines del propio sujeto. 
Por ello, el siguiente apartado busca develar algu-
nas cuestiones al respecto.

Las escrituras personales, intimas y 
domésticas 
Según Cassany, Sala y Hernández, la escritura ver-
nácula hace referencia a:

[…] lo que hacemos con la escritura por cuenta 
nuestra, al margen de lo establecido por las institucio-
nes sociales. La idea de fondo es que, al alfabetizar-
se, al apropiarse de la tecnología de la escritura, las 
personas no sólo hacemos lo “previsto” o “regulado” 



te
x

to
s 

y
 c

o
n

te
x

to
s 

298

Ruiz, A.

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 295-305

sino también otras más personales, voluntarias y vin-
culadas con el día a día. (2008, p. 5)

En las anteriores palabras se advierte que las in-
vestigaciones tuvieron como primicia9 la idea de 
que leer y escribir necesitan ser actividades placen-
teras y relacionadas con las necesidades de cada 
uno, tanto así, como en todas las tareas escolares 
de los niños. Como se ve, se trata entonces de en-
contrar el gusto y las preferencias personales para 
que puedan conocer el propósito y el fin por el 
cual realizan la actividad; más aún si se trata de 
una producción propia que involucre directamen-
te su contexto y vivencias. Por ende, el aplicar este 
tipo de actividades, tales como escribir sobre sus 
experiencias o sus gustos, permite la creación de 
un ambiente propicio para compartir, intercam-
biar ideas, debatir acerca de un tema, desarrollar 
el pensamiento crítico, promover la participación 
y potencializar el liderazgo. En definitiva, asiente 
a la construcción autónoma del conocimiento en 
un ambiente colaborativo de aprendizaje. Adicio-
nal a esto, se puede dar un incentivo para que los 
estudiantes tomen la escritura como hábito a partir 
de las satisfacciones que producen la expresión y 
comunicación de sí mismo.

El acercamiento a la lectura y a la escritura, se-
gún los estudios, no significa el mero conocimiento 
de letras, palabras u oraciones; sino básicamente 
incorporar todos aquellos elementos con los que el 
niño está en permanente contacto que le ofrecen 
amplias posibilidades para su comprensión. Dicho 
de otra manera, apoyarse en los principios básicos 
del constructivismo, los cuales buscan que el estu-
diante aprenda por medio de la práctica constan-
te y la interacción directa con el contenido. Es así 
como en su desarrollo son los mismos estudiantes 
quienes establecen sus propias normas de trabajo, 
ya que parten de la experiencia previa y permiten 
generar nuevas.

Por consiguiente, cuando las propuestas nacen 
de los niños10 se genera un excelente punto de par-
tida, ya que es muy común escuchar en el medio 
escolar que a los estudiantes no les gusta leer ni 

9	 Véase Góngora (2005), López y Riaño (2007), Bermúdez y 
Agudelo (2004).

10	 Véase Salamanca (2013) y Góngora (2005).

escribir; pero si se proponen actividades de interés 
es posible encontrar un gusto por estas prácticas y, 
posteriormente, ver que son ellos quienes propo-
nen los textos y sienten agrado por las acciones a 
desplegar. Así llegan a convertirse en escritores y 
líderes de sus propósitos, pues se apropian de los 
roles reales e imaginarios. 

Así mismo, se hace mención de la literatura 
como un espacio de expresión libre que toma for-
ma artística en la vida para aprender a vivir. Ahí 
la palabra se considera un instrumento de paz en 
medio de la violencia, se asume como un espacio 
para que cada niño y niña produzca su historia de 
vida. Así, el niño o la niña acude a la escritura en 
diferentes momentos y con distintas tecnologías di-
gitales para inspirar personajes ficticios que salen 
de cuentos y fábulas.

Así mismo, los resultados de las investigacio-
nes11 evidenciaron que cada vez que los estudian-
tes hacen uso de una herramienta hipermedial para 
escribir; a su vez, consiguen realizar actividades de 
escritura más extensas y con un nivel alto de moti-
vación. Por ende, se deduce que la escritura hiper-
medial fomenta de manera pertinente tres aspectos: 
autonomía, autorregulación cognitiva y habilidades 
metacognitivas. Esto como reflejo de preguntas re-
flexivas que dan lugar a la exploración de nuevas 
alternativas para expresar las ideas en los textos 
partiendo de los sistemas simbólicos.

Se trata, desde luego, pensar las tecnologías di-
gitales como punto de inicio para la transforma-
ción de la lectura y la escritura; esto a partir de las 
experiencias personales para narrar, pensar, sentir 
y crear una nueva construcción de sí mismo en la 
cual se visibilice la interacción que se tiene con 
el mundo de afuera y con el de la propia escuela. 
En consecuencia, escudriñar los entornos digita-
les como ensambles de las producciones escritas 
resulta de vital importancia para este estudio; no 
solo por las situaciones que al margen del mismo 
se producen, sino por las concepciones que sobre 
tecnologías digitales podrían inferirse. A continua-
ción, se menciona este aspecto en particular.

11	 Véase Henao, Chaverra, Bolívar, Puerta y Villa (2006), Chaverra 
(2011), Salamanca (2013), Ardila (2006), Möller y Kisbye (2011), 
Bustos, Muñoz, Álvarez, Lozano y Cano (2014).
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El uso de las TIC en las 
investigaciones
Fue necesario entender desde los estudios12 que un 
ambiente virtual es una innovación que ha hecho el 
hombre frente a su entorno natural, de modo que es 
una convergencia de medios que se posibilita por el 
uso y desarrollo continuo de las TIC. Hoy en día es-
tas permiten ampliar las relaciones interpersonales 
por medio del lenguaje hipertextual, convirtiéndose, 
en la sociedad de la información y el conocimiento, 
en una nueva forma de expresión cultural. 

Una característica muy importante en esta inda-
gación es la ecología digital, entendida como el im-
pacto emocional originado en los sujetos debido a 
la hiperestimulación sensorial, la cual se desprende 
a causa de la implicación de gran cantidad de có-
digos con los que debe enfrentarse continuamente. 
De ahí que las TIC produzcan un efecto de seduc-
ción constante que debe ser aprovechado, según 
las investigaciones, por los pedagogos como me-
dio de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, el reto 
es progresar hacia la construcción de ambientes y 
estrategias que, de manera creativa y crítica, apro-
vechen los nuevos espacios de lectura y escritura 
que ofrecen las TIC.

Pese a que la tecnología constituye una parte 
decisiva del acceso al mundo exterior13, no es opor-
tuno sobredimensionar las posibilidades pedagó-
gicas y didácticas de las TIC; tampoco minimizar 
su potencial. Sin embargo, lo más importante en 
cualquier ámbito es la capacidad intelectual. Así 
que, fundamentalmente, la escuela en la era digital 
está desafiando a la comunidad educativa a pensar 
en procesos de interacción y construcción colabo-
rativa que vayan más allá de la jornada escolar, ya 
que la introducción y posterior mediación de las 
tecnologías digitales ha generado la creación de 
nuevas redes de aprendizaje entre pares, hecho 
que fomenta la capacidad crítica para debatir temas 
cotidianos. En síntesis, la relación entre el contex-
to tecnológico y el educativo debe ser entendida 
como una mediación pedagógica provechosa para 
la construcción de conocimientos. 

12	 Los estudios relacionados con el tema son Silva (2010), Pruzzo 
(2005), Henao (2009), Álvarez (2009), Herrera, Cuadrado, Calvo 
y Arellano (2005), Peña y Gaviria (2010).

13	 Los estudios que se refieren a dicho asunto son Henao (2009), Oliva-
res, Vicario y Carreto (2014), Franco, (2013) y López y Riaño (2007).

En las investigaciones14 revisadas se planteó 
que, para lograr una adecuada incorporación y uti-
lización de las TIC en el entorno educativo, debería 
fomentarse cambios importantes en las concepcio-
nes y prácticas escolares. Por ejemplo, promover 
mayor énfasis en la construcción del conocimien-
to, respeto por los ritmos de aprendizaje, atención 
a los alumnos menos aventajados, mejores condi-
ciones para el trabajo cooperativo y posibilidades 
de integrar la comunicación verbal y visual. Por 
supuesto, para conseguirlo se precisa el diseño de 
un currículo flexible que integre las TIC como una 
mediación en el aprendizaje.

Además, cuando se toma en cuenta la contex-
tualización de la ecología digital en el ámbito esco-
lar, se hace necesario ilustrar la relación existente 
entre los docentes y las TIC15. Evidentes son las 
variadas ventajas de las tecnologías digitales en la 
educación, pero para llevar a cabo el uso adecua-
do de estas se requiere constantemente reflexión y 
análisis por parte del maestro para incorporarlas en 
el aula. Este hecho implica planificación, claridad 
intencional de lo que se pretende y, por supuesto, 
proyectar el aporte que las TIC forjarán en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje. 

Ahora, desde el campo educativo, el acceso y 
la formación de los docentes en medios didácti-
cos16, principalmente informáticos y en relación 
con las nuevas tecnologías, han tenido un creci-
miento asombroso en los últimos años. El motivo 
es básico: entre los docentes nació el interés por 
descubrir las ventajas que posee la interacción de 
los niños con los computadores, respecto a lo que 
leen y escriben. 

Así pues, para que se entienda la relación entre 
los estudiantes y las TIC, es preciso tener en cuenta 
la competencia emocional17 de estos, al igual que 
su motivación, ¿por qué? Porque estas aumentan 

14	 Véase Henao y Ramírez (2010), Aldana (2012), Góngora (2005), 
Callejas, Guarin, León, Mosquera y Ruiz (2013).

15	 Los estudios relacionados al tema son: Andreu y Diez (2012), 
Vence, (s. f.) Guerrero y Guerrero (2014), Lizarazo (2012), Valen-
cia et al. (2007), Romero, Rojas y Pedroza (2009) y Scenini, Ferri 
y Teruggi (2011).

16	 Véase Garassini (2006), Góngora (2005), Lozano (2014), Sierra 
(2012) y Urrego (2012).

17	 Andreu y Diez (2012) desde su investigación plantean la com-
petencia emocional como un conjunto de capacidades y habili-
dades personales que permiten la comprensión, la regulación y la 
expresión de los fenómenos emocionales. 
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o disminuyen significativamente de acuerdo con 
las estrategias que usen los docentes. En realidad, 
la educación ha tenido cambios significativos, ha 
dejado de estar centrada en el docente para pen-
sar más en los estudiantes y en la importancia de 
potenciar sus aprendizajes; este punto retoma la in-
tegración de las tecnologías digitales en el aula de 
clase. De ahí que tome significado dicha estrategia 
metodológica para mejorar y favorecer la enseñan-
za activa, participativa y constructivista.

Si se retoma lo dicho, hay lugar a una com-
prensión mayor al entender que las TIC son una 
poderosa mediación didáctica18 que promueve la 
colaboración en los estudiantes; dado que, al cen-
trarse en sus aprendizajes, se cualifica la motivación 
y el interés, se suscita la integración y se estimula el 
desarrollo de destrezas intelectuales como el razo-
namiento, la resolución de problemas, la creativi-
dad y la capacidad de aprender a aprender. La base 
es incorporar el uso de las tecnologías digitales19 en 
la tarea académica, dado que se involucran saberes 
propios y experiencias del estudiante en el ejercicio 
escolar, trabajo que se convierte en ruta del saber 
que nutre el crecimiento individual y colectivo. 

En síntesis, si bien los estudios presentan ha-
llazgos importantes en la relación de infancias y 
tecnologías digitales (en tanto se potencia las capa-
cidades cognitivas, afectivas y comunicativas de los 
niños), también es de interés observar las nociones 
que se generan de infancia a partir de las investi-
gaciones. Por ello, en lo que sigue, veremos que 
dijeron los estudios al respecto.

Las nociones de infancia(s)
Respecto al término infancias, cada una de las in-
vestigaciones20 planteó distintas maneras de repre-
sentar al niño como un ser capaz de hacer todo. Sin 
embargo, al momento de analizar el desarrollo de 
la investigación se evidenció cómo las instruccio-
nes son parte fundamental, al ser quienes orientan 

18	 Las investigaciones que describen el tema son: Bustos et al. (2014) 
y Vence (s. f.).

19	 Véase Henao, Chaverra, Bolivar, Puerta y Villa (2006), Chaverra 
(2011), Salamanca (2013), Ardila (2006), Möller y Kisbye (2011), 
Bustos et al. (2014).

20	 Los estudios que se refieren a dicho asunto son: Aldana (2012), 
López y Riaño (2007), Baez y Ferreiro (2008), Lozano (2014), 
Franco (2013), Molinari y Ferreiro (2007), Bautista et al. (2010) y 
Quero (2011).

el quehacer. Una falencia de algunas investigacio-
nes es centrarse en el docente y cómo aplicar cier-
tas propuestas en el aula de clase; sin mostrar la 
presencia de los niños en ninguna fase.

Al partir de la perspectiva constructivista se 
rompe totalmente el paradigma de la educación 
tradicional en la que el docente es el dueño del 
conocimiento y el estudiante es un receptor pasivo 
de información. Es decir, no debe seguirse una pro-
puesta pedagógica que da la espalda a los grandes 
adelantos originados desde las TIC, pues estas faci-
litan los procesos educativos desde la etapa prees-
colar hasta la educación universitaria. No se debe 
seguir enseñando a punta de tiza y tablero; ahora 
el computador, y sumado a esto internet, están en 
muchas aulas y maletines de los estudiantes. Vale 
notar, según las investigaciones, que muchos de los 
niños actuales son nativos informáticos21 y disponen 
de recursos técnicos, desconocidos por las genera-
ciones anteriores, que les permiten jugar con gran 
libertad en el espacio de las pantallas electrónicas.

En consecuencia, la formación de sujetos críticos 
permitirá un empoderamiento de los estudiantes en 
la construcción de un entorno óptimo para sí mismo, 
para su comunidad y su territorio. En esta perspecti-
va, la incorporación de las TIC da a los estudiantes 
un conocimiento que se forja desde lo autónomo y 
lo reflexivo, dadas las iniciativas creativas que ellos 
proponen para aprender. Igualmente, los estudios re-
visados permitieron ver que, si bien los niños son re-
conocidos con todo tipo de capacidades, en algunos 
casos se percibe una idea futurista de formación para 
conseguir un ciudadano particular. Por otra parte, 
poco se reconocen los saberes producidos por los 
niños en sus interacciones digitales discursivas. Esto 
puede estar representando un poder de la escuela en 
cuanto a una enseñanza del lenguaje y, por otro, un 
estado de minoría que llevaría a concebir a los niños 
como sujetos carentes de saber.

Conclusiones
Una vez finalizado el proceso de análisis de los ha-
llazgos en las investigaciones es posible dar lugar 
a las conclusiones que de allí se desprendieron, to-
mando como referencia las temáticas de infancias, 

21	 Para mayor información se sugiere Molinari y Ferreiro (2007).
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tecnologías digitales y escritura. Basándose en lo 
planteado, se da lugar a lo siguiente.

Con la elaboración del presente estado del arte 
se facilitó determinar que los niños son sujetos ac-
tivos que velan por sus intereses, y orientan sus 
aprendizajes anclándose en las experiencias pre-
vias que han obtenido del mundo en el que se de-
sarrollan. Los niños en la sociedad tienden a ser 
invisibilizados en ocasiones y sus saberes son poco 
valorados; la educación no puede limitarse única-
mente a enseñarles, sino también a aprender de 
ellos, de sus gustos. Lo anterior para llamar sobre-
manera su atención frente a lo que en la escuela 
aprenderán y, más aún, cómo podrán hacer uso de 
dichos saberes en la vida extraescolar.

El potencial de los niños se desarrolla por me-
dio de ambientes de aprendizaje enriquecidos de 
experiencias significativas, en los cuales se cuente 
con una atención integral que beneficie las rela-
ciones entre los niños y los adultos, lo cual hace 
que las preconcepciones existentes desaparezcan 
y se entienda a los niños como sujetos que poseen 
voz. Deben ser espacios donde el cariño, el respe-
to, los intercambios y los descubrimientos conjun-
tos prevalezcan. 

Cuando se habla de ambientes de aprendizaje 
esto no se refieren únicamente a la escuela sino 
también al hogar; en ambos espacios se deben dar 
las condiciones anteriormente mencionadas, en los 
cuales se desarrollen actividades literarias, lúdicas, 
musicales, lógicas, artísticas y de exploración, esto 
les enseñará a los niños que los aprendizajes son 
transferibles de un ambiente a otro, que tienen sen-
tido. Las tecnologías digitales también entran a for-
mar parte de las actividades de los niños, ya que se 
encuentran habitando un mundo en el que su uso 
es rector. 

Ahora bien, el uso de las tecnologías digitales en 
el ambiente escolar debe incorporarse a través de 
una intención clara, teniendo objetivos frente a la 
enseñanza y el aprendizaje. Es, por lo tanto, labor 
del docente la reflexión y el análisis constante de 
los aportes que estas tendrán en el aprendizaje de 
los niños. Las TIC deben ser vistas por los maestros 
como una mediación que posibilita aprendizajes, 
entendiendo que el juego y la exploración generan 
conocimientos y que como educadores se tiene el 

compromiso de desarrollar habilidades que permi-
tan obtener la mayor utilidad de las tecnologías en 
el aula de clase.

Hoy día es importante entender que la brecha 
entre el aprendizaje y la tecnología se hace cada 
vez más estrecha, ya que la última es ahora parte 
del estilo de vida de los sujetos, las TIC tienen un 
lugar importante en las interacciones diarias y, más 
aún, en el acceso al conocimiento, lo que infiere 
que estas son parte en la producción de saberes de 
los niños. Lo anterior desplaza en cierto sentido a 
la escuela de aquella jerarquía que la apropia del 
aprendizaje; por lo tanto, como pedagogos tene-
mos la tarea de repensar las tecnologías digitales, 
dejar de observarlas como una herramienta, como 
se expresó anteriormente, y convertirlas en una 
mediación.

Con el fin de que las tecnologías digitales po-
sean un fin pedagógico, se hace necesario teorizar-
las, es decir, hay que enseñarles a los niños acerca 
del uso de las mismas, a ser críticos frente a la can-
tidad de información que encontraran para permi-
tirles ser autónomos. Es bien sabido que en casa 
las tecnologías son muy empleadas, lo cual genera 
a los niños disciplina y autoridad en cuanto a su 
uso, además de conocimientos y habilidades que 
se derivan del mismo. La escuela no puede seguir 
opacando dichos saberes; es necesario que desapa-
rezca el recelo ante las TIC, los docentes no serán 
remplazados ni desplazados por ellas en cuanto 
sean entendidas como una aliada de los saberes y 
la enseñanza. Los aprendizajes que se generan en 
la escuela y los que se dan fuera de esta no pueden 
seguir siendo distantes.

Al tomar como referencia las tecnologías digi-
tales, se identifica que las prácticas cambian y la 
escritura es una de ellas, situación que se hace no-
table al observar en las investigaciones la manera 
en que se comunican los niños y las niñas de forma 
hipermedial a través de las TIC. Cuando la escritu-
ra es usada en medios tecnológicos adquiere un 
sentido, por ejemplo, ya sea por comunicarse con 
alguien a través de una red social, por buscar un 
video de interés o por descargar un juego nuevo, 
son situaciones de valor real. 

Para lograr lo anterior, es necesario que los ni-
ños sean escuchados y tenidos en cuenta, cuando 
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se plantean preguntas e hipótesis frente al sistema 
escrito, aun así, se cuestionen antes de empezar a 
leer y escribir convencionalmente, por tanto, es im-
portante no cohibirlos de jugar y explorar la escri-
tura. Cuando las exigencias frente al sistema escrito 
en la escuela se encuentran enmarcadas en el co-
nocimiento dirigido, los niños llegan a pensar que 
sus saberes no son importantes y que la enseñanza 
es unidireccional; donde el adulto tiene la razón y 
debe darle paso a paso las instrucciones a seguir. 

La escritura es una marca de valor social y co-
municativo que encuentra sentido en todo espa-
cio donde se le use. Es decir, para su enseñanza y 
aprendizaje los elementos con los cuales los niños 
tienen contacto permanente deben estar inmersos 
en la interacción directa, es decir, las experiencias 
previas son ineludibles. Los niños escriben a su ma-
nera y a ritmos diferentes que al ser considerados 
como sujetos activos con sus ideas y su propia voz 
construirán aprendizajes significativos, en la inte-
racción con maestros que les permitan investigar, 
discutir y reflexionar en cuanto al sistema escrito.
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Resumen
Este artículo busca aproximarse a la experiencia de 
los niños y niñas que se encuentran en cuidado ins-
titucional y presentar algunas reflexiones sobre la 
inconveniencia de la acogida institucional en los 
procesos de protección infantil. Se exponen los re-
sultados de un ejercicio de diálogo y observación 
realizado con un grupo de niños y niñas en cuidado 
institucional en la ciudad de Bogotá en el que se 
exploraron los significados construidos en torno al 
proceso de protección y a la estadía en la institución. 
Finalmente, se presentan algunas reflexiones sobre la 
importancia de priorizar intervenciones que promue-
van el cuidado familiar y minimicen las experiencias 
adversas en los casos en los que resulte inevitable 
la transición por entornos de cuidado institucional. 
Palabras clave: bienestar de la infancia, protección de 
la infancia, cuidado de acogida, programas sociales.

Abstract
This study intends to observe the experiences of chil-
dren who are under institutional care and to present 
some observations about the inadequacy of institu-
tional contexts with respect to child protection. The 
outcome of a dialogue and observation exercise is 
presented. The exercise was conducted with a group 
of children under institutional care in Bogotá. In this 
exercise the constructed meanings around the pro-
tection process and the children’s institutional stay 
were explored. Finally, some observations on the 
importance of prioritising interventions that promo-
te family care and minimise adverse experiences in 
cases where the transition through institutional care 
environments is inevitable. 
Keywords: child welfare, child protection, foster care, 
social programmes.
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Introducción
El modelo de cuidado institucional, como alternati-
va de protección a la infancia, ha sido ampliamente 
cuestionado (Sherr, Roberts y Gandhi, 2017; Nau-
mova et al., 2019) por cuanto constituye un espacio 
que excluye a los niños y niñas de múltiples posibi-
lidades de participación social y cultural.

El cuidado institucional con frecuencia supone 
unas condiciones de deprivación social que tienen 
efectos nocivos a largo plazo en el desarrollo afecti-
vo, cognitivo y social de los niños y niñas (Nadeem 
et al., 2017; Perego, Caputi, y Ogliari, 2016).

La mayor parte de las investigaciones realiza-
das con niños y niñas en cuidado institucional se 
orientan al análisis del impacto de las experien-
cias de maltrato o negligencia vividas por ellos y 
a las lesiones o secuelas psicológicas que de ellas 
puedan derivarse (González, 2014; Gypen, Van-
derfaeillie, Maeyer, Belenger y Holen, 2017; Tro-
ller-Renfree, Nelson, Zeanah y Fox, 2016). Suelen 
ser minoritarias o estar por completo ausentes, alu-
siones al impacto del cuidado institucional en la 
subjetividad, las posibilidades de resiliencia o la 
comprensión que los niños y niñas construyen de 
esta experiencia. Los niños y niñas en situación de 
institucionalización han sido abordados como suje-
tos experimentales, pero no como agentes capaces 
de construir y resignificar su experiencia.

El presente trabajo busca aproximarse al fenó-
meno del cuidado institucional infantil e intenta dar 
voz a los niños y niñas que han vivido esta expe-
riencia dentro de procesos orientados al restableci-
miento de sus derechos. Esto con el fin de explorar 
los significados construidos en torno a dicha expe-
riencia como camino alternativo para cuestionar la 
conveniencia del cuidado institucional como par-
te de los procesos de protección infantil. Se trata, 
además, de un esfuerzo por reivindicar el lugar de 
la experiencia de los niños y niñas como actores 
sociales competentes (Villalta, 2013), en contra de 
las perspectivas “adultocéntricas” que prevalecen 
en la investigación en torno a la infancia y la niñez 
(Hirschfeld, 2002).

Para responder a estos objetivos el presente tra-
bajo se ha estructurado en dos apartados. El prime-
ro expone los resultados de un ejercicio de diálogo 
y observación realizado en el año 2011 con niños 

y niñas de una institución de protección en la ciu-
dad de Bogotá. En el segundo se presentan algunas 
reflexiones sobre las dificultades inherentes a las 
prácticas de cuidado institucional y a las posibles 
alternativas para priorizar el cuidado familiar, como 
entorno privilegiado para favorecer el bienestar de 
los niños y niñas. 

El cuidado institucional: miradas, 
experiencias y significados desde los 
niños y niñas 
En este apartado se ha buscado reconstruir la ex-
periencia del cuidado institucional desde dos ejes 
fundamentales: la forma en la que los niños com-
prenden el proceso de restablecimiento de dere-
chos, que en su caso pasa por la separación del 
núcleo familiar y que concluye bien sea en el retor-
no a este o en la incorporación a un nuevo grupo fa-
miliar; y el significado de la estadía en la institución, 
desde lo que esto implica tanto en las dinámicas 
institucionales de cuidado como en la relación que 
los niños establecen entre sí y con sus cuidadores.

La metodología escogida para esta aproxima-
ción combina algunos elementos de la práctica 
etnográfica y un diseño de entrevista adaptado a 
los niños. El uso de la etnografía como herramien-
ta parte de la necesidad de conocer los contextos 
cotidianos de interacción en los que participan los 
niños y niñas, así como las categorías y dinámicas 
que en ellos emergen. Esta opción fue facilitada por 
el hecho de que la investigadora participó como 
docente ocasional en la institución y, en conse-
cuencia, era una figura conocida para los niños y 
los demás miembros de la institución. La observa-
ción se realizó desde una perspectiva participante, 
una o dos veces por semana, en períodos de dos 
horas en promedio y en horarios y actividades di-
versas (en la mañana y la noche, entre semana y en 
fines de semana). 

En aras de optimizar el proceso de recolección 
de información se diseñó un formato de entrevis-
ta proyectiva orientada a indagar más a fondo so-
bre la comprensión de la institucionalización que 
construyen los niños. Se elaboró una maqueta que 
representa los espacios más frecuentados por los 
niños y se les pidió que ayudaran a la investigado-
ra a construir la historia de un niño o niña (variaba 
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según el sexo del niño entrevistado) que era reci-
bido en la institución, haciendo énfasis en los mo-
tivos por los cuales llega, los aspectos positivos o 
negativos de la permanencia en la fundación y su 
destino una vez egresa de ella. Adicionalmente, se 
pidió a los niños que realizaran dibujos en los que 
representaran las posibles vivencias antes, durante 
y después de su permanencia en la institución. Esta 
actividad fue realizada con niños y niñas entre los 8 
y los 10 años, que han estado en la institución por 
periodos superiores a un año, inferiores a un año e 
inferiores a seis meses.

En lo que respecta al proceso de restablecimien-
to de derechos, los niños y niñas se muestran co-
nocedores de algunas instancias como el Instituto 
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), el De-
fensor, los hogares sustitutos y las fundaciones y 
señalan a la Policía o “la patrulla” como agente que 
conduce a la institución. 

Algunos de los niños mencionaron períodos de 
estadía en hogares sustitutos y en otras fundacio-
nes. La mayoría de los niños coinciden en señalar, 
como motivos de ingreso a la institución, situacio-
nes de maltrato físico, negligencias en el cuidado 
o abandono: 

Porque a veces los dejan solos y entonces ella se 
demora y después se ponen a llorar. 

Por maltrato social, nos pegan, que le pegan con 
correa, palo, eh… alambre, con escoba, con un tubo. 

Junto al maltrato se señalan situaciones de vul-
nerabilidad como el huir del núcleo familiar: 

[La trajeron] por estar escapándose de la casa de 
ella. Porque ella, porque ella le gustaba escaparse y 
no estar con los papás de ella. (Bogotá, septiembre, 
2011)

Durante la estadía en la institución algunos ni-
ños reciben visitas de sus familiares, especialmente 
de las mamás, en horarios claramente determina-
dos. Los niños señalan que estas visitas están con-
dicionadas a su comportamiento y los cuidadores 
al parecer utilizan ese espacio para reportar a los 
familiares los accidentes o dificultades vividas con 
los niños: 

[su mamá vino a visitarlo] Pero ya no, porque, 
porque yo me he portado mal… le he pegado a mis 
compañeros. (Bogotá, septiembre, 2011)

Los niños y niñas que aún mantienen víncu-
los con sus familias y que han permanecido en la 
institución por períodos inferiores a un año ven la 
institucionalización como una etapa transitoria y 
esperan el pronto retorno a sus núcleos familiares. 
Quienes han permanecido en la institución por más 
de un año y no tienen contacto con sus familias bio-
lógicas mencionan la posibilidad de ir con padres 
adoptivos, a otras fundaciones o incluso a la “calle”: 

[…] se los llevó la policía, a la calle, porque ellos 
ya eran grandes. 

A otra fundación por portarse mal o con una fa-
milia o con una familia adoptiva. 

Que si a Juliana le gusta esta fundación y si cuan-
do cumpla los 18 años va a pasar a otra fundación, 
[allí le va a ir] mal, porque hay niños grandes que le 
peguen a ella. (Bogotá, septiembre, 2011)

Es de notar que los niños señalan su propio 
comportamiento como la variable que determina 
las posibilidades de ser acogidos en un nuevo en-
torno familiar o de permanecer en instituciones de 
protección.

La situación de institucionalización es aludida 
por los niños desde imaginarios de reclusión que 
están vinculados con su comportamiento y no con 
dinámicas familiares o exteriores: 

Está en una Fundación y no puede salir, […] si ella 
se porta bien muy pronto irá a salir. 

Va a pasar a instituciones más grandes y si él sigue 
así lo mandan por ahí a la cárcel. 

Podría pensarse entonces que la institucionaliza-
ción no es vista por los niños como una medida de 
protección a su favor, sino como consecuencia de 
un comportamiento inadecuado (Carreño, 2017). 
Esto coincide con el reporte de investigaciones que 
señalan que los niños maltratados tienden a consi-
derar que su comportamiento ha sido la causa del 
maltrato y que fue confirmado además en el reporte 
de los niños participantes en el presente trabajo: 
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Que los papás le pegaban, porque no hacía caso. 

Contribuir a que los niños comprendan el cui-
dado institucional como una medida de protección 
que se opone a toda forma de maltrato puede favo-
recer la capacidad de resiliencia de los niños y ni-
ñas y el desarrollo de posturas críticas y alternativas 
frente a los ciclos de violencia familiar (Benavidez 
y Miranda, 2007). 

Para los niños es claro que la familia es el entor-
no de cuidado primario, del que provienen y hacia 
el cual deben ir en forma preferente: 

Después se irá con su mamita, con su papito y 
con sus hermanitos […] se va a quedar en su casita, 
[los otros niños] ellos se van a ir, van a poder ir con 
su familia y algunos, todos, van a poder regresar con 
su mamita. (Bogotá, septiembre, 2011)

Los niños que aún tienen contacto con sus fa-
milias o que llevan poco tiempo en la institución 
aluden en sus dibujos y expresiones a sus mamás 
y hermanos; en menor proporción se mencionan 
otros familiares como padres o tíos. En su gran ma-
yoría manifiestan el deseo de reintegrarse a sus fa-
milias, de ir “con mis propios papás” o con “papitos 
iguales” (figura 1).

Los niños que han permanecido más tiempo 
en la institución no suelen dibujar ni mencionar 
figuras parentales, en cambio, dibujan y nombran 
a sus cuidadores y compañeros. Ellos mencionan 
con mayor frecuencia las dinámicas de adopción 
como rutas de salida de la institución, aunque en 

general para todos los niños es conocida y cercana 
esta dinámica: 

Se van con otros papás, porque, porque ya le con-
siguieron papitos nuevos. (Figura 2)

Con respecto a la adopción, los niños señalan 
que personas adultas que trabajan en la fundación 
en servicios administrativos son quienes “consi-
guen” los “papás nuevos” y que esta posibilidad 
está condicionada a su comportamiento: 

Con adopción, con papitos nuevos que uno se va 
[…] a veces… “Lucía” [nombre ficticio que corres-
ponde en el relato a un adulto que trabaja en asuntos 
administrativos de la institución]… a veces nos con-
sigue papás porque los otros papás nos maltrataban. 

Con papás nuevos […] es chévere […]. Portándo-
se uno bien y le llega familia nueva. 

En general hay un imaginario favorable a los 
procesos de adopción, posiblemente construido 
alrededor de lo que han visto con los compañeros 
que han sido acogidos en familias adoptivas y que 
regresan de visita a la institución: 

Es chévere, los papás nos cuidan, nos llevan a pa-
sear, nos traen cosas.

Durante su permanencia en la institución los 
niños se enfrentan por una parte a los ritmos insti-
tucionales de cuidado, que se distancian necesaria-
mente de las experiencias familiares; y, por otra, a 

Figura 1. Dibujo realizado por “J” quien espera reintegro 

al núcleo familiar.

Figura 2. Dibujo realizado por “A” quien espera familia 

adoptiva.
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la necesidad de interacción y construcción de vín-
culos con sus compañeros y compañeras, que fre-
cuentemente suelen ser hostiles a quien es nuevo.

La institución, desde la mirada de los niños, es 
un lugar en donde encuentran “buenas cosas”: 

Una cama, comida, un juego, un estudio… ropa…
Se sentía muy feliz de estar en una casa tan bonita. 
Es una fundación muy divertida porque tiene par-

que y todo. 
Porque le dan colegio, le… y… le dan comida y 

le dan actividades, le dan cariño y amor y parque 
(Bogotá, septiembre, 2011) 

Expresiones como estas y alusiones muy fre-
cuentes al parque, la ludoteca y los juguetes hacen 
pensar que los niños provienen de ambientes de 
deprivación en los que hay carencia de posibilida-
des recreativas.

Los adultos significativos que los niños mencio-
nan son primordialmente sus cuidadores, docentes 
y auxiliares, las psicólogas, la trabajadora social y 
algunas personas con funciones administrativas.

De los reportes de los niños se deduce la prevalen-
cia de prácticas de cuidado en las que el control de 
las actividades es predominantemente adulto. Los ni-
ños están bajo el cuidado de un personal uniformado, 
en espacios claramente delimitados. Ellos mismos, 
durante la semana, permanecen vestidos y peinados 
de manera uniforme, bajo horarios preestablecidos. 

En las dinámicas institucionales la ropa, los ju-
guetes y los espacios son siempre compartidos. Esta 
realidad, sumada a las experiencias de deprivación 
vividas por los niños, hace que se desarrollen me-
canismos de posesión y apropiación de espacios, 
como las habitaciones o las camas, y de obje-
tos, como juguetes o utensilios que les han sido 
obsequiados: 

Los amigos no dejan que duerman en sus camas 
cuando llega nuevo. 

J… le reclamó a disgusto que ese no era su cuarto 
y que por tanto esos no eran sus juguetes. 

L… me contó que A… les esculcaba y me mostró 
lo que guardan en los cajones: una maleta de Hanna 
Montana “con las cosas para maquillarnos”, un trom-
po de luces que les regalaron en la “fiesta” de la finca 

a la que fueron, manillas, una crema con un sticker. 
(Bogotá, septiembre, 2011)

En lo que respecta a las dinámicas de interacción 
se evidencia que los niños y niñas construyen meca-
nismos de inclusión y exclusión paralelos al control 
de los adultos, pero en permanente relación a ellos. 
Los mecanismos de exclusión se orientan a quien es 
nuevo o a quien ha establecido alguna relación pre-
ferente con las figuras adultas de afecto o autoridad 
y operan en forma de agresiones físicas, verbales o 
simbólicas (no darle la mano, no sentarse a su lado, 
romper los trabajos u objetos de otro, etc.): 

Como cuando ellos estaban hablando en secreto 
y ella no podía hablar con ellos y a ella a veces le to-
caba dormirse temprano y a los demás no. 

Ha peleado, ha decido groserías, le dicen grose-
rías a él, entonces él comienza a pelear.

Es frecuente que quienes son “víctimas” de agre-
siones se tornen “victimarios” al ser aceptados den-
tro de un subgrupo o bien que los “victimarios” 
se conviertan en “victimas” cuando son excluidos 
de determinado núcleo. Los líderes suelen ser los 
niños de mayor edad o tiempo en la institución; la 
dinámica de liderazgo se reconfigura continuamen-
te en función del “poder” que detente uno u otro 
niño por su capacidad de reconocimiento frente a 
los adultos o bien por atributos que los hacen ver 
invulnerables a los ojos de otros: 

A C… no le duele, a él le gusta que le peguen. 
Si uno sabe pelear no le duele.

Los mecanismos de inclusión y construcción de 
vínculos giran en torno al compartir juguetes, es-
pacios, actividades, comida, etc. Es frecuente en-
contrar pequeños grupos que comparten objetos, 
hacen dibujos o trabajos similares y realizan activi-
dades particulares como entrenamientos de peleas 
o boxeo, para el caso de los niños, o maquillaje 
de uñas en el caso de las niñas. Aunque los grupos 
suelen constituirse por género, el grupo de las niñas 
más grandes suele acoger o “proteger” a algunos 
niños más pequeños que entran en conflicto o son 
excluidos de los grupos masculinos.
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¿Institución vs. Familia? ¿Reestablecer o 
fragmentar?
La experiencia de cuidado institucional puede ser 
comprendida desde la doble dinámica de la ruptura 
y la reconstrucción de vínculos. La teoría del ape-
go o del vínculo afectivo, propuesta por Bowlby, 
afirma que “la tendencia a establecer lazos emo-
cionales íntimos con individuos determinados (las 
figuras de apego) es un componente básico de la 
naturaleza humana que está presente en el momen-
to mismo del nacimiento y permanece durante toda 
la vida” (2012, p. 136). Esta necesidad fundamental 
de establecer lazos emocionales, y el conflicto que 
se genera en la ruptura de estos, es el eje central 
para comprender la experiencia del cuidado ins-
titucional y para generar estrategias que permitan 
minimizar su impacto en el desarrollo psicoafectivo 
de los niños y niñas que la viven. Esta medida, a pe-
sar de ser considerada drástica e indeseable y estar 
prevista solo como último recurso de protección, 
continúa siendo muy frecuente en los procesos de 
restablecimiento de derechos en Colombia (Durán 
y Valoyes, 2009).

El vínculo primario que se estableció o debió 
establecerse en el entorno familiar es minado por 
las experiencias de maltrato y abandono que con-
ducen a los niños a la institucionalización y que se 
relacionan con secuelas afectivas que se expresan 
en comportamientos agresivos o de retraimiento 
(Touza, 2002). Unos y otros manifiestan la dificul-
tad para vincularse con otros que se evidencia en la 
experiencia de los niños bajo cuidado institucional 

y que tiende a acentuarse en las dinámicas de rela-
ción que favorecen los ritmos institucionales. 

La institución que acoge a los niños está en clara 
ruptura con el entorno familiar y ofrece una nueva 
forma de cuidado que proviene de figuras adultas, 
casi exclusivamente femeninas, “uniformadas” en 
funciones especializadas de educación, cuidado 
y vigilancia, supletorios de las figuras parentales. 
En este entorno de protección y control se conjuga 
la doble mirada que ha caracterizado la concep-
ción moderna de la infancia: por una parte, el niño 
como sujeto de protección y cuidado y, por otra, 
como potencial peligro social que es preciso con-
trarrestar (De la Iglesia y De Iorio, 2005).

El entorno institucional está diseñado para resta-
blecer un orden social que ha sido alterado por el 
maltrato y el abandono, pero también por la inexis-
tencia de vínculos familiares capaces de acoger y 
nutrir a la infancia. A la base está una acción de 
beneficencia, moralizante y normalizadora, que se 
orienta a suplir o paliar las situaciones familiares 
irregulares que se asocian, al maltrato, el abando-
no, y en el caso de algunas instituciones, al aborto.

La permanencia en la institución representa una 
ruptura con los vínculos familiares que paradóji-
camente se busca restablecer. La institución opera 
como una estación transitoria que idealmente debe 
conducir al restablecimiento pleno del vínculo con 
la familia biológica o a la construcción de nuevos 
vínculos en el entorno de una familia adoptante. 
En ese espacio de transición la experiencia sub-
jetiva de sufrimiento reportada por los niños está 

Figura 3. Dibujo sobre experiencias gratificantes dentro de la institución.
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en relación con la ruptura de los lazos familiares y 
con la exclusión del grupo. Por el contrario, lo que 
hace satisfactoria la experiencia es la posibilidad 
de establecer nuevos vínculos emocionales a partir 
de la amistad y el compartir en actividades lúdicas 
antes inaccesibles.

El hecho de que el entorno institucional ofrez-
ca ritmos, prácticas de cuidado y figuras adultas 
muy diversas a las del ambiente familiar puede 
agudizar la ruptura de los vínculos y dificultar la 
construcción de nuevos lazos emocionales en el 
entorno institucional y en los procesos de reintegro 
o adopción; sobre todo para el caso de los niños 
que permanecen por períodos prolongados en la 
institución. Para ellos la salida de la institución a 
un entorno familiar o a otra institución represen-
ta una nueva ruptura, que lesiona una vez más la 
capacidad de establecer lazos de confianza en las 
relaciones con otros.

En los dibujos de los niños y niñas prevalece la 
imagen de una casa. La “casa” puede ser símbolo 
de un espacio de calidez e intimidad en donde se 
experimenta seguridad y confianza. Los niños y ni-
ñas que viven experiencias de maltrato y cuidado 
institucional necesitan reconstruir una “casa” que 
les permita confiar en otros y establecer lazos emo-
cionales perdurables. Las dinámicas de heterono-
mía y exclusión y los imaginarios de reclusión que 
los niños construyen sobre su estadía en el entorno 
institucional son un obstáculo para el proceso de 
reconstrucción afectiva que debe ser favorecido a 
través de los mecanismos de restablecimiento de 
derechos. 

Del cuidado institucional a la 
intervención en perspectiva familiar
Aunque el Código de Infancia y Adolescencia (Ley 
1098) establece el derecho de los niños y niñas a 
tener una familia y no ser separados de ella (artícu-
lo 22) y da prevalencia a la ubicación de los niños 
y niñas en su familia extensa, en los casos en los 
que resulta necesario retirarlos del cuidado parental 
(artículo 56), en la práctica, en el proceso de resta-
blecimiento de derechos suele desvirtuarse el lugar 
de la familia y se recurre a la ubicación en entornos 
institucionales, sin que hayan sido agotadas todas 
las posibles opciones de cuidado familiar.

Como señalan Durán y Valoyes (2009), la aten-
ción en medio institucional bajo la modalidad de 
internado está prevista como una medida transitoria 
en tanto se realiza el reintegro de los niños a sus 
familias de origen o a familias adoptivas. Las insti-
tuciones encargadas de este tipo de atención son de 
carácter privado, han establecido un contrato con 
el Estado y están bajo la veeduría del ICBF. Dado 
este carácter privado se trata de entidades “hete-
rogéneas en sus orígenes, compromisos, recursos, 
intereses, modalidades de intervención y funciona-
miento” (Durán y Valoyes, 2009).

El proceso de restablecimiento de derechos en 
su conjunto y los procedimientos en los que se ope-
ra no prevén la centralidad del papel de la familia 
en el bienestar y la garantía plena de los derechos 
de los niños y niñas. En la práctica, las familias que 
son reportadas al sistema de protección, por su-
puestas situaciones de maltrato o negligencia, son 
conminadas a cumplir una serie de requisitos, so 
pena de que los niños sean retirados del entorno 
familiar. Sin embargo, estos requerimientos no se 
acompañan de ningún proceso real de apoyo psi-
cosocial que garantice cambios sostenibles en la 
dinámica familiar.

Por otra parte, cuando los niños y niñas son 
ubicados en hogares sustitutos o en instituciones 
de protección con frecuencia los vínculos con la 
familia de origen se debilitan a raíz de que las 
posibilidades de visitas quedan sujetas a la buro-
cracia de los procedimientos legales y, en ocasio-
nes, a las prácticas disciplinarias y de control de 
las instituciones, en las que las visitas familiares se 
condicionan al comportamiento de los niños o al 
cumplimiento de requisitos por parte de los padres. 
Prácticas institucionales como estas comunican a 
los niños y a sus familias que las normas de la ins-
titución prevalecen sobre los vínculos afectivos de 
la familia y, en consecuencia, desvirtúan el valor 
de la pertenencia a un grupo familiar (Minuchin et 
al., 2000).

Además, la relación que se establece entre las 
familias y las instituciones de protección o los 
funcionarios que llevan adelante el proceso es 
frecuentemente conflictiva y está marcada por la 
desconfianza y la descalificación mutua. Una bue-
na parte de los profesionales que están a cargo de 
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estos procesos desarrollan sobre las familias con 
las que trabajan, teorías subjetivas en las que se da 
prevalencia a los aspectos negativos, de déficit y 
carencia (Gómez y Haz, 2008). La relación de las 
instituciones con las familias frecuentemente co-
munica a estas últimas un sentido de negligencia 
e incapacidad para el cuidado protector de los ni-
ños y niñas y la separación prolongada debilita los 
ya frágiles vínculos familiares y la percepción de 
autoeficacia de los padres (Minuchin et al., 2000). 
En oposición a estas prácticas, la investigación ha 
mostrado que el contacto frecuente con las familias 
de origen, cuando esto es posible, se relaciona con 
la disminución de las conductas internalizantes, ex-
ternalizantes y los problemas de comportamiento 
de los niños y niñas (Mcwey y Cui, 2017).

Este panorama evidencia que el proceso de resta-
blecimiento de derechos no ha sido construido des-
de una perspectiva familiar y, como consecuencia, 
no da prioridad al derecho de los niños a ser parte 
de una familia. Las medidas de restablecimiento de 
derechos no se orientan a fortalecer y desarrollar 
las capacidades de las familias para que sean en-
tornos efectivos de protección y cuidado; detrás de 
las prácticas institucionales, que paradójicamente 
debilitan el entorno familiar, hay una representación 
social que descalifica la capacidad de las familias 
en situaciones de crisis y carencia para hacerse car-
go del cuidado y protección de los niños. 

Las políticas públicas de protección social de-
ben orientarse sin lugar a dudas a la prevención de 
todas las formas de maltrato, al acompañamiento 
de las familias en condiciones de vulnerabilidad y 
a garantizar, en cuanto sea posible, que los niños y 
niñas permanezcan bajo el cuidado familiar. En los 
casos en los cuales el cuidado institucional resulta 
inevitable es fundamental favorecer dinámicas de 
acogida y acompañamiento que permitan a los ni-
ños establecer vínculos cercanos con sus cuidado-
res y compañeros, en grupos pequeños en los que 
se favorezca la autonomía y la autorregulación, de 
acuerdo con la etapa de desarrollo en la que los 
niños se encuentran. Asimismo, es muy importante 
que los cuidadores puedan reconocer su incidencia 
en la regulación interna que establecen los niños 
y puedan proponer alternativas que favorezcan la 
inclusión y minimicen la exclusión. 

Algunas instituciones de protección han bus-
cado transitar hacia modelos familiares de acogi-
da, en los que se prioriza el favorecer la ubicación 
conjunta de grupos de hermanos con cuidadores 
estables y en espacios físicos no institucionales 
(apartamentos o casas) similares a los que podrían 
ser habitados por una familia con lazos biológicos. 
No obstante, estas modalidades de cuidado siguen 
siendo excepcionales y no existen lineamientos ofi-
ciales que propugnen por la transición hacia alter-
nativas similares que resulten más favorables para 
el desarrollo psicoafectivo de los niños y adoles-
centes que necesitan estos espacios de protección. 

Por otra parte, es fundamental que los niños 
puedan elaborar la experiencia de lo vivido y dar 
al cuidado institucional un sentido protector. Resig-
nificar las propias experiencias para cuestionar las 
atribuciones causales que remiten únicamente al 
propio comportamiento puede favorecer dinámicas 
de resiliencia que incidan en el futuro en un mayor 
ajuste social y en la disminución del sufrimiento 
percibido.

La opción del cuidado institucional debe ser 
cuidadosamente considerada en los casos en donde 
es pasible el reintegro al grupo familiar de origen. 
Cuando una institución asume la responsabilidad 
de la familia puede ratificar en ella la percepción 
de su incapacidad para el cuidado y la protección 
de los niños. Por otra parte, el que los niños per-
manezcan la mayor parte del tiempo en un entor-
no distinto al familiar dificulta la incorporación en 
unas dinámicas familiares que resultan ajenas y 
esta conflictividad reafirma a su vez el sentido de 
ineficacia que experimenta la familia en el conte-
ner y orientar a los niños y niñas. Además, el hecho 
de que en el entorno institucional existan figuras de 
afecto y autoridad que se sobreponen y ejercen po-
der sobre los adultos significativos de la familia de 
origen comunica a los niños y niñas un sentido de 
inseguridad frente a las posibilidades de estos para 
proveer apoyo efectivo y para fungir como referen-
tes de autoridad (Minuchin et al., 2000). 

A esto se suma la carencia económica de mu-
chas de estas familias que genera un fuerte contras-
te entre las condiciones de vida a las que acceden 
los niños dentro de la institución y las que enfren-
tan con sus familias de origen.



te
x

to
s 

y
 c

o
n

te
x

to
s 

314

Franco, A. M.

ISSN 1657-9089 • Vol 18, No 2 (julio-diciembre 2019). pp. 306-315

Una intervención con perspectiva familiar debe-
ría orientarse a priorizar el fortalecimiento de la fa-
milia, la identificación de recursos y posibles redes 
de apoyo y buscaría minimizar el tiempo de perma-
nencia en el entorno institucional, pues cuanto más 
dura la separación, más difícil resulta la reunifica-
ción (Ordóñez, 2009; Villegas y Pecora, 2012). Los 
vínculos que generan la pertenencia a un núcleo fa-
miliar se tejen en el tiempo y la cotidianidad, en el 
compartir espontáneo y en las dinámicas que cada 
familia construye como parte de su identidad. Se 
trata de una experiencia de vinculación que puede 
favorecerse y fortalecerse a partir de intervencio-
nes puntuales, pero que no se improvisa en ellas, 
porque requiere de la autonomía de los sujetos que 
interactúan y se narran a sí mismos a partir de las 
interacciones que establecen con otros. 

Cuando es inevitable la acogida institucional, 
el tipo de relación que se establece entre la familia 
y la institución es determinante para la posibilidad 
exitosa de un reintegro a corto plazo. Cuando la 
institución promueve, estimula y facilita las visitas 
y el contacto frecuente de los niños con su fami-
lia de origen se incrementan las probabilidades de 
una reunificación familiar exitosa; además, esta es 
una variable relacionada con el bienestar infantil 
en contextos institucionales, en términos de segu-
ridad, ajuste emocional, social y escolar (Proch y 
Howard, 1986).

El trabajo con las madres sustitutas y con los 
profesionales que acompañan el proceso resulta 
fundamental, en tanto se posibilite una nueva mi-
rada sobre las familias de origen que se oriente a 
la búsqueda y movilización de recursos y no a la 
estigmatización sobre las carencias, que permita el 
desarrollo de la autonomía y la autoeficacia confi-
riendo poder a la familia biológica.

A pesar de los avances en los procesos de pro-
tección a la infancia, continuamos en deuda de 
generar alternativas de intervención que permitan 
a los niños y niñas que han vivido experiencias 
de ruptura, maltrato y abandono la posibilidad de 
reconstruir “la casa”, de manera que puedan vin-
cularse con otros en la regeneración de un tejido 
social que no continúe perpetuando los ciclos de 
violencia y que sea capaz de acoger y cuidar a los 
más pequeños.
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Separata Especial

Teniendo como marco la orientación interdiscipli-
naria como lo fue concebida desde la línea de in-
vestigación en el campo del lenguaje infantil, en la 
Maestría en Infancia y Cultura y en la Especializa-
ción en Infancia, Cultura y Desarrollo, se tomaron 
como base inicial algunas nociones como son las 
de saberes, intersubjetividad, narración y relato por 
ser fundamentos de la perspectiva de investigación 
del grupo Lenguaje Discurso y Saberes.

3

El lenguaje
El lenguaje ha sido considerado por varios estudio-
sos como el instrumento principal de la interacción 
humana. No hay ningún uso lingüístico que no esté 
enraizado en la cultura y no existen relaciones en-
tre el lenguaje y sociedad que no se lleven a cabo al 
menos en parte, por medio de la interacción verbal.

En el campo de la lingüística esta preocupación 
es más bien reciente dadas las teorizaciones y estu-
dios sobre las determinaciones sociales y culturales 
de las interacciones comunicativas en la construc-
ción de una significación compartida.

Pero, es a principios de la década de 1970 cuan-
do se asiste a un nuevo concepto de investigación en 
el que diversas formas discurso y de interacciones 
verbales se convierten en objeto de una investiga-
ción sistemática. Desde su nacimiento hasta nuestros 

días la literatura que trata esta temática es abundante; 
en un inicio proviene de los llamados moralistas cuyo 
punto de vista era esencialmente ético y estético, 
quienes pretendían desde una perspectiva norma-
tiva inculcar las reglas del arte del bien hablar. Sin 
embargo, hoy día, la perspectiva científica tiende a 
lo descriptivo; es decir, a partir de corpus grabados 
y minuciosamente transcritos se trata de ver en for-
ma objetiva cómo son fabricados en el campo del 
lenguaje estos objetos particulares, entre otros, las 
diversas formas de discurso y de conversación.

Esta tarea ha sido asumida por el interaccionis-
mo que actualmente se caracteriza por su diversi-
dad: más que un dominio homogéneo, conviene 
hablar de un movimiento que atraviesa diversas dis-
ciplinas y cuya unidad reposa sobre algunos postu-
lados fundamentales (entre otros, la idea de que el 
discurso es una construcción colectiva más que un 
conjunto de proposiciones descriptivas).

El análisis interaccionista del lenguaje es trans-
disciplinario en sus origines, por lo que está ligado 
entre otras con las siguientes disciplinas: psicología 
social y psicología interaccionista; microsociología, 
sociología cognitiva, sociología del lenguaje, socio-
lingüística, lingüística, dialectología (en particular 
urbana), estudios del folclor, filosofía del lenguaje, 
etnolingüística, etnografía, antropología, kinésica, 

https://scienti.colciencias.gov.co/gruplac/jsp/visualiza/visualizagr.jsp?nro=00000000000146
http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias 
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etiología de las comunicaciones. Toda esta multipli-
cidad de marcas refleja una gran variedad de cuadros 
metodológicos, lo mismo que una cierta confusión 
en la articulación de las diferentes disciplinas en las 
que las fronteras se superponen a menudo.

Otras aproximaciones recientes se dan a partir 
de la etnografía de la comunicación, desde donde 
se plantea que la competencia lingüística debe es-
tar dirigida a un conjunto más extenso en el cual 
los saberes lingüísticos y los saberes socioculturales 
están intrincadamente mezclados: la competencia 
comunicativa se puede definir como el conjunto de 
aptitudes que permiten al sujeto hablante comuni-
car eficazmente en situaciones culturalmente es-
pecíficas. Es en tanto que el individuo posee una 
competencia comunicativa y no solamente una com-
petencia lingüística que puede vivir en sociedad.

A partir de los planteamientos anteriores, para 
el trabajo que se pretende realizar, retomamos la 
concepción de discurso como proceso de natura-
leza interactiva, así como también el papel de la 
interactividad en la elaboración del sentido.

La interacción humana
El desarrollo mental consiste en la apropiación, ela-
boración y dominio de un alto orden de estructuras 
simbólicas personificadas culturalmente, cada una 
de las cuales puede incorporar las anteriores. Estos 
sistemas de alto orden son en sí mismos productos 
culturales, que no solamente son apropiados por 
la mediación de la cultura y del lenguaje, sino que 
dependen de una interacción social continua. Para 
investigadores como Vigotsky (1987), por ejemplo, 
la vida mental se expresa primero a sí misma en la 
interacción con los otros, el desarrollo de la inte-
racción es internalizado por la mediación princi-
palmente del lenguaje. De esta forma, la mente 
no solamente expresa la cultura, sino que, en virtud 
de los poderes generadores, como, por ejemplo, la 
generatividad del lenguaje es capaz de ser libre o 
de ir más allá del orden cultural prevaleciente.

Es sobre todo a través de la interacción con otros 
que los niños averiguan de qué trata la cultura y 
cómo se concibe el mundo. La intersubjetividad se 
considera como la capacidad humana para enten-
der las mentes de otros ya sea a través del lenguaje 

verbal, el gesto u otros medios. No son solo las pa-
labras las que hacen esto posible, sino también la 
disposición cognitiva y emocional para aprehender 
los contextos en los que las palabras, los actos y los 
gestos ocurren. Somos la especie intersubjetiva por 
excelencia y por esto podemos negociar los signi-
ficados y construir sentido.

Los niños y las interacciones
El conocimiento que el niño tiene sobre el mundo 
nace de las interacciones recíprocas que se estable-
cen entre él y otro, este otro puede ser la madre, el 
padre o cualquier otra persona que intervenga en su 
vida. Un niño que ve que una o varias personas le 
brindan una “base segura” es capaz de explorar su 
mundo con confianza, sabiendo que está protegido 
de todo lo que puede ser peligroso. Las interaccio-
nes que el niño vive con las personas de confianza 
son relativamente homogéneas, reconfortantes e 
imprevisibles. A partir de estas relaciones, el niño 
aprende. Los niños que establecen un vínculo sóli-
do con el otro desde la más tierna edad demues-
tran mejores competencias sociales y exploratorias 
que los niños que no han tenido este vínculo.

La noción de interacción niño-otro tiene un de-
sarrollo considerable en los últimos 15 años. Hasta 
ese momento, según el modelo teórico prevalecien-
te, el niño se guiaba por líneas de desarrollo (li-
bidinal, cognitivo, motor, etc.) y estos procesos de 
desarrollo eran sometidos a la influencia del otro. 
Actualmente, la noción de interacción conduce a 
considerar por igual los efectos que ejerce a su tur-
no el niño sobre los otros y, en consecuencia, a la 
manera como él influencia en su momento de ma-
nera activa al otro. Esta dinámica aparece entonces 
como un encadenamiento de procesos direcciona-
les que evocan el modelo de un espiral que algunos 
han llamado transaccional. Esta noción de espiral 
indica que con el tiempo los procesos de interac-
ción se desarrollan, lo que enriquece el desarrollo 
psicológico del niño.

Existe por parte de los bebés un trabajo silencioso, 
no observable directamente, que es el que le permite 
activar sus competencias lingüísticas precoces, per-
mitiéndoles pasar de un nivel a otro, del grito al bal-
buceo, del balbuceo a la palabra, por ejemplo. Son 
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los padres, la mayoría de las veces la madre, quienes 
a partir de su disposición psicológica y emocional 
le permiten al bebé realizar este y otros procesos de 
socialización. Sabemos también que es el contexto 
cultural el que estructura la interacción entre la ma-
dre y su bebé. Sin contexto no hay interacción.

Para Vygotsky (1987) es fundamental la idea de 
que la participación infantil en actividades cultura-
les, con la de compañeros más capaces, permite al 
niño interiorizar los instrumentos necesarios para 
pensar y acercarse a la resolución de problemas de 
un modo más maduro que el que pondría en prác-
tica si actuara por sí solo. Lo que el niño interioriza 
es lo que, previamente ha realizado en el contexto 
social; así, el desarrollo individual está mediatizado 
por la interacción con otras personas más hábiles 
en el uso de los instrumentos culturales. Plantea 
este autor que los procesos más antiguos aparecen 
en el plano social; estos procesos compartidos son 
interiorizados, transformados, para construir el pla-
no individual y nos aporta el concepto de la “zona 
de desarrollo próximo”, de acuerdo con el cual el 
desarrollo infantil evoluciona a través de la partici-
pación del niño en actividades ligeramente distan-
tes de su competencia, con la ayuda de adultos o 
niños más hábiles. La zona de desarrollo próximo 
es una región dinámica, sensible el aprendizaje de 
las destrezas propias de la cultura en la que el niño 
se desarrolla, participa en la resolución de proble-
mas junto a otros miembros de su grupo cultural que 
tienen una experiencia mayor. De acuerdo con Vy-
gotsky (1987), la intersubjetividad proporciona el 
fundamento de la comunicación y, a la vez, apoya 
la ampliación de la comprensión infantil hasta in-
formaciones y actividades nuevas.

La investigadora Bárbara Rogoff (1993) nos apor-
ta otra noción la de “aprendiz”, haciendo referencia 
al papel activo que los niños desempeñan en la orga-
nización del desarrollo; hacia la búsqueda de apoyo, 
por parte del niño, y así el modo en que se sirve de 
otras personas en situaciones de interacción; hacia 
las tareas y actividades socialmente organizadas; ha-
cia la naturaleza, socioculturalmente ordenada, de 
los contextos institucionales; hacia las tecnologías 
y hacia las metas de las actividades cognitivas. La 
interacción relacionada con el concepto de “apren-
diz” alude a un número significativo de personas que 

mutuamente se utilizan como instrumentos para ex-
plorar el mundo, comprenderlo y aprehenderlo.

Siguiendo a Rogoff (1993), la niñez supone 
transformaciones en la naturaleza del proceso de 
compartir el significado entre compañeros. Para al-
gunos, los niños nacen con la capacidad de com-
partir el significado con otras personas; mientras 
que, para otros, los padres interpretan las acciones 
infantiles que se suceden unas a otras de acuer-
do con un ritmo o al azar. Algunos investigadores 
proponen que la intersubjetividad entre los bebés y 
los otros es innata, de tal manera que a partir de sus 
primeras interacciones los bebés están implicados 
socialmente en el acto de compartir el significado. 
Desde esta perspectiva, la contribución del niño 
cambia con el desarrollo, al igual que lo hace la 
naturaleza del significado que se comparte.

El niño es mucho más precoz de lo que creemos. 
Su inteligencia evoluciona de manera irregular, en 
una dinámica en la cual interfieren la memoria, las 
emociones y las interacciones sociales.

Lenguaje e intersubjetividad
Este concepto está íntimamente ligado con el de la 
interacción y partimos del presupuesto de que es a 
partir de la intersubjetividad que adquirimos nues-
tra humanidad. Los niños que no logran crear esta 
intersubjetividad están en riesgo de ser autistas o 
psicóticos. Es a partir de la intersubjetividad que 
nos adentramos en el mundo, lo comprendemos, 
lo transformamos.

La intersubjetividad se constituye hoy día como 
un concepto central en el estudio del desarrollo del 
niño. Su estudio no puede disociarse del estudio de la 
emergencia de las representaciones mentales. Cuan-
do hablamos de intersubjetividad también debemos 
referirnos al dominio del lenguaje —porque no hay 
lenguaje posible mientras el futuro sujeto viva inter-
penetrado o pegado al otro, sin que exista una zona 
“transicional”— el lenguaje reflejará la existencia de 
esta zona como lo afirma Winnicott (1993).

Sujetos discursivos y sujetos narrativos
En la actualidad se presentan dos grandes tenden-
cias en el estudio del sujeto del discurso, la una 
interna al lenguaje que busca describir cómo se ins-
taura el sujeto al interior de su propio discurso. Es el 
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enfoque que sitúa en cuenta como objeto de estu-
dio la subjetividad en el lenguaje, representada ini-
cialmente por los trabajos de Émile Benveniste. La 
otra tendencia, más centrífuga, busca articular las 
producciones discursivas con los valores sociales. 
Desde este punto de vista los sujetos enunciadores 
no son individuales sino colectivos, sociológicos e 
incluso ideológicos.

La teoría de la enunciación y la noción 
de sujeto
En este trabajo retomaremos algunos aportes de la 
primera tendencia, realizados por investigadores 
que desde la lingüística se han preguntado por el 
sujeto. Uno de los trabajos más importantes es el 
de Emile Benveniste, quien al proponer una apro-
ximación enunciativa en el estudio del lenguaje 
plantea como tarea de la teoría de la enunciación 
retomar como objeto de análisis los modos de ins-
cripción del sujeto hablante en sus producciones 
lingüísticas.

Para Benveniste, dentro de esta concepción de 
enunciación, la noción de subjetividad es un ele-
mento fundamental pues al hablar existimos como 
sujetos y hacemos existir a los otros, agrega Ben-
veniste “Es en el lenguaje y por el lenguaje que el 
hombre se constituye como sujeto, la subjetividad es 
la capacidad del locutor a colocarse como sujeto, es 
en la instancia del discurso donde designo al locutor 
que se enuncia como sujeto” (1966, pp. 259-262).

Este sujeto es el mismo que se apropia del apa-
rato formal de la enunciación distribuyendo los pa-
peles interlocutivos (YO-TU) y fijando los puntos 
originales a partir de los cuales se efectúan las es-
tructuraciones del espacio y del tiempo (el aquí y el 
ahora). El sujeto hablante concebido así es el centro 
del proceso de la enunciación y de esta forma es 
responsable de su palabra.

Desde un enfoque enunciativo, el sujeto hablan-
te es quien construye un espacio discursivo que 
existe en la medida en que es el sujeto hablante 
quien lo construye, convirtiéndose en un sujeto pro-
ductor de discurso. Es decir, el sujeto no solo produ-
ce el discurso, sino que también es un producto de 
él. En este sentido lo que interesa a la investigación 
lingüística con respecto al sujeto, aquel que se dibu-
ja en los movimientos discursivos, es el sujeto como 

figura que se deja ver a través de su puesta en escena 
a través de las palabras.

La aparición de un enfoque enunciativo cons-
tituye para la lingüística probablemente el cambio 
más importante que haya tenido la disciplina en 
toda su historia. Sin embargo, la noción de sujeto 
explicada con antelación ha sido criticada por con-
siderar al sujeto como totalmente autónomo en sus 
producciones discursivas.

El lingüista Ducrot, en lo referente a la noción 
de polifonía, utilizada por él para aplicarla al cam-
po de la lingüística lo confirma al decir que: “He 
querido adaptar la noción de polifonía al análisis 
propiamente lingüístico de esos pequeños segmen-
tos de discurso que llamamos enunciados” (1990, 
p. 16). Con esta noción, Ducrot trata mostrar que el 
autor de un enunciado no se expresa directamente, 
sino que pone en escena en el mismo enunciado 
un cierto número de personajes y que el sentido 
del enunciado nace de la confrontación de esos 
diferentes sujetos; es decir, el sentido del enunciado 
no es más que el resultado de las diferentes voces 
que allí aparecen.

Ducrot (1984, p. 205) concibe también la mul-
tiplicidad del sujeto en su función de locutor y de 
enunciador, según él hay un sujeto hablante que es 
el productor efectivo del mensaje puede o no coin-
cidir con el locutor (ser discursivo).

El sujeto en situación de comunicación
En cuanto al sujeto discursivo en situación de co-
municación y la necesidad de estudiar este sujeto 
como ser semiotizante del mundo, uno de los auto-
res que se ha ocupado de esta temática es Charau-
deau (1995). Esta habla de un sujeto comunicante 
y concluye que todo sujeto cuando quiera existir 
como sujeto hablante debe resolver tres problemas:

•	 Cómo entrar en la palabra.
•	 Cómo posicionarse en relación con el otro.
•	 Cómo organizar y problematizar el contenido de 

lo que va a decir.

Lo anterior determina tres espacios de inserción 
del sujeto o espacios de palabra que el autor ha de-
nominado como: espacio de locución, espacio de re-
lación y espacio de tematización- problematización.
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Lo mismo que para la comunicación en ge-
neral, en el relato, se articulan dos espacios de 
significación:

•	 Un espacio externo al texto donde se encuentran 
los participantes del intercambio lingüístico: el 
autor y el receptor esos dos sujetos, cuyo objeto 
de intercambio es el texto (como cosa escrita o di-
cha) son seres con identidad social. Corresponden 
al sujeto hablante y al sujeto receptor-interpre-
tante del dispositivo general de la comunicación.

•	 Un espacio interno al texto donde se encuentra 
los dos sujetos del relato: el narrador y el recep-
tor-destinatario. Esos dos sujetos, cuyo objeto de 
intercambio es una forma particular de texto, son 
unos seres con identidad discursiva. Correspon-
den al enunciador y al destinatario del dispositivo 
general de la comunicación.

Los desarrollos actuales de la noción de sujeto 
lingüístico, que se dibuja en los movimientos discur-
sivos tienen un carácter heterogéneo en su dimen-
sión enunciativa y en las diferentes formas en que él 
se deja ver en la constitución misma del discurso. La 
tarea de los lingüistas desde los diferentes enfoques 
es entonces dar cuenta de esta dimensión heterogé-
nea, compleja de la producción del discurso.

Por lo anterior, cuando se hace un análisis, por 
ejemplo, de narrativas infantiles, se trata de obser-
var en la muestra de relatos cómo se presentan y 
se dibujan los niños como sujetos autores de sus 
propias narraciones.

Los niños y las niñas como sujetos de 
palabra
Los niños y las niñas son sujetos, partícipes activos 
de su comunidad y de su entorno, influenciados 
por las relaciones que establecen con las personas 
y con los contextos que conforman sus vidas, pero 
al mismo tiempo son modificadores de estos.

Al hablar del niño como sujeto hacemos alusión 
a la imagen y concepción de un sistema múltiple 
complejo que es a la vez biológico, psíquico, social, 
individual, colectivo, cognitivo, supeditado a pro-
cesos de organización lingüística, cultural, política 
y a un programa genético, el de la vida y la espe-
cie, como también a un programa cultural, el de la 

sociedad. En cuyas interacciones y conversaciones 
se accede a las experiencias, a los entornos socia-
les, físicos, biológicos, culturales y lingüísticos en la 
medida en que todas las acciones, pensamientos y 
comportamientos dependen de estos componentes, 
que sujetan y hacen de cada individuo un montón de 
relaciones que a la vez son sistemas de observación, 
de conocimiento, conservación y transformación.

¿Qué nos hace sujetos? La unión y acción conjun-
ta de procesos y sistemas psíquicos, sociales y cul-
turales que constituyen la actividad del “yo”, como 
un movimiento de autoorganización continua y 
permanente en la vía de la autonomía y la depen-
dencia. A los seres humanos nos hace sujetos todo 
aquello que nos sujeta a lo otro, a los otros, nos 
hace semejantes, diferentes, autónomos indepen-
dientes de los demás; es decir, todas las relaciones 
e interacciones que tenemos como seres humanos.

Lo que es, piensa y actúa un sujeto humano es el 
resultado de la intersubjetividad, de las interacciones 
con los otros sujetos individuales y colectivos, de las 
interacciones de él como sujeto individual y partícipe 
de sujetos colectivos, con la naturaleza, con las formas 
históricas de sociedad, de relaciones con el entorno, de 
pensamientos, ideas, paradigmas y acciones.

Cada sujeto es subjetivo como individuo dife-
renciado e igual a los demás, lo que significa que 
está constituido con partes de los otros, está atra-
vesado por todo aquello que son, actúan y piensan 
los otros. Pero, al mismo tiempo, desde su punto 
céntrico trasciende lo intersubjetivo hacia un esta-
do propio y autónomo que es la metasubjetividad; 
lo que significa que cada sujeto está en igualdad 
de condiciones con los demás, pero se ubica más 
allá y más acá de todos y de cada uno de los otros 
sujetos reafirmándose en su propio mundo y en su 
propia visión del universo.

Esta perspectiva de sujeto requiere un despla-
zamiento de las nociones de libertad y autonomía 
desde la filosofía hacia la teoría de la auto-eco-or-
ganización. La idea de autonomía, que es la de au-
to-organización, se hace indisociable de la idea de 
dependencia ecológica en relación con el medio.

Acerca de los saberes
El campo léxico del término es en definitiva redu-
cido. La lengua francesa no tiene ningún sustantivo 
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específico, y el sujeto que sabe no es un sabio. “Sa-
ber” es un verbo respecto del cual el diccionario 
Littré afirma que tiene por lo menos 27 usos, y han 
tenido que “retorcer” el verbo para designar algo 
que el “conocimiento(s)” no logra expresar, pese a 
que a los anglosajones les resulta suficiente. Son los 
latinos y los usuarios de las lenguas de occidente, 
y más tarde los germanos, quienes desarrollaron el 
“saber”.

Para los primeros saber es tener sabor, tener un 
gusto agradable; en sentido figurado llegará a sig-
nificar tener sabiduría y buen juicio. Su uso como 
sustantivo comienza en el siglo IX, y hasta el siglo 
XIX se lo emplea solo en singular: “El saber es el 
conocimiento adquirido mediante el estudio y la 
experiencia”.

El saber es lo que es sabido, lo que ha sido ad-
quirido, un estado estático y una apropiación ínti-
ma; algo que, se supone, no ha de ser olvidado ni 
perdido. En el saber hay certidumbre y carácter de-
finitivo. La proximidad con la sabiduría nos recuer-
da que saber y conciencia de saber se superponen. 
Así, esta palabra vieja, de mil años, parece simple, 
y es su simplicidad aparente lo que aquí importa.

Cuando el saber se convierte en saber hacer y 
saber vivir se trata de una habilidad, la frecuenta-
ción de objetos y de personas. En definitiva, es po-
sible señalar dos fuentes del pensamiento europeo 
sobre el saber: una relacionada con ver, con forma, 
con imagen, que lleva al discernimiento (definición 
primera de la ciencia), y otra relacionada con la ex-
periencia y la sabiduría.

El amplio uso del término “saber” y de sus com-
puestos, así como los estudios epistemológicos e 
históricos a que ha dado lugar en los últimos 20 
años, explican sin duda por qué los autores se han 
visto obligados a multiplicar las definiciones; han 
procurado determinar las posiciones respectivas de 
varios términos análogos a fin de establecer distin-
ciones apropiadas. Es pertinente mencionar en es-
pecial a Michel Foucault, quien ha dado un nuevo 
status a la noción de saber y ha hecho de ella el tema 
central de su obra La arqueología del saber.

Según Foucault (1980):

A ese conjunto de elementos, formados de ma-
nera regular por una práctica discursiva y que son 

indispensables para la constitución de una ciencia, 
aunque no estén destinados necesariamente a cons-
tituirla, se lo puede llamar saber. Un saber es aquello 
de lo que se puede hablar en una práctica discursiva 
que de este modo resulta determinada: el dominio 
constituido por los diferentes objetos que adquirirán 
o no una condición científica […]; un saber es tam-
bién el espacio en el que el sujeto puede posicio-
narse para hablar de los objetos de los que se ocupa 
en su discurso […]; un saber es también el campo de 
coordinación y subordinación de los enunciados en 
el que los conceptos aparecen, se definen, se aplican 
y se transforman […]; por último, un saber se define 
por las posibilidades de utilización y de apropiación 
que ofrece el discurso […]. (pp. 306-307).

El saber, por lo tanto, no puede confundirse con 
la ciencia ni siquiera cuando se tiene de esta una 
concepción amplia: es “científica” toda elabora-
ción teórica de un campo de fenómenos que redu-
ce la arbitrariedad de la descripción, siempre que 
esa elaboración recurra a procedimientos lo sufi-
cientemente formalizados para ser admitidos como 
legítimos por el consenso colectivo.

Sin duda la mayor dificultad es la que plantea 
la proximidad con la noción de conocimiento, ya 
que si por conocimiento se entiende familiaridad, 
intuición, sensibilidad, el saber es entonces más 
intelectual, más conceptual, y designa un cuerpo 
de enunciados; y el conocimiento, si se opone a 
la acción, designa toda la producción intelectual. 
Cuando los saberes remiten al saber hacer y a la 
experiencia, el conocimiento, en sentido subjetivo, 
permanecería unido al ejercicio del pensamiento, 
a la representación por medio de ideas del objeto 
y de lo real.

Desde otro punto de vista, si los saberes de un 
sujeto o de una sociedad pueden entenderse como 
el conjunto de los saberes almacenados, los cono-
cimientos, por su parte, solo designarían los saberes 
específicos, en especial aquellos que se aprenden 
en la escuela o mediante el estudio. Se justifica en-
tonces que haya diferencias en el uso de saber(es) 
y conocimiento(s).

En suma, se atribuyen al saber cuatro caracterís-
ticas (según Beillerot, Blanchard-Laville y Mosconi, 
1988):
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•	 El saber se halla próximo al saber hacer, porque 
solo existe realmente a través de la acción que él 
hace posible: lo que importa no es su almacena-
miento sino su puesta en práctica (las teorías cog-
nitivas contemporáneas demuestran que el saber se 
aprende mediante la acción y la actividad mental).

•	 Los “saber hacer” son siempre hablados, y se des-
pliegan en una realidad social y cultural; se con-
vierten así en prácticas sociales de saberes, que 
son a su vez fuente de prácticas sociales de produc-
ción de bienes y de símbolos.

•	 Las prácticas sociales de saberes implican la con-
ciencia de sí mismas: el saber implica una con-
ciencia de saber.

•	 Las prácticas sociales y habladas de saberes se 
ejercen siempre en interacción, incluso colecti-
vamente. La función organizadora de la realidad 
social es pues esencial, incluida la del imaginario 
social que, en lo que respecta al saber, se expresa 
en particular en el mito de una totalidad unificada 
de los saberes. Esto es lo que recuerda la historia 
Lacaniana de la “relación con el saber” asociada 
al “sujeto supuesto saber”: la dimensión fantase-
ada que contiene el saber se deposita como una 
totalidad existente en el libro, el sabio o el analis-
ta. Recomenzar desde el psicoanálisis es pues in-
dispensable, ya que fue este el que introdujo, con 
Freud, la pregunta fundamental: “¿qué es lo que 
nos impulsa a saber?”.

Para algunas corrientes lingüísticas los saberes 
son considerados como las representaciones o sis-
temas de representaciones que han dado lugar a 
enunciados proposicionales y que constituyen el 
objeto del juicio social, situándose en los registros 
de lo verdadero o falso o de lo eficaz o ineficaz, 
según el dominio en el que están inscritos: de la 
cognición, (conocimiento) del mundo natural o 
humano o de transformación de ese mundo (Ga-
latanu, 2000).

Los saberes pertenecen así, según esta defini-
ción, a la zona semántica de las representaciones 
mentales hechas públicas (Sperber, 1996). Es decir, 
se basan en enunciados relativamente estables y 
tienen por objeto la valorización social sancionada 
por una actividad de transmisión-comunicación.

En el caso de los maestros o de quienes tienen 
la función de enseñar, se considera que transmiten 
unos saberes y se apropian a la vez de los saberes 
profesionales o los producen ellos mismos y son 
evaluados por la inferencia de un saber hacer y de 
un saber ser que serían específicos de la profesión 
docente o de quienes tienen la función de enseñar.

Desde el campo de la psicología social, por 
ejemplo, Mugny y Pérez (1988) en su libro Psico-
logía social del desarrollo cognitivo, relacionan el 
conflicto sociocognitivo en la dinámica de la cons-
trucción del saber. Los autores hablan de la condi-
ción del paso del conocimiento a las nociones que 
dan cuenta de él y sobre las cuales se podrá elabo-
rar el saber, presupone que el sujeto regule cogni-
tivamente el conflicto sociocognitivo en el que se 
encuentra necesariamente, dada la confrontación 
de las experiencias, que en esencia son irreducti-
bles entre ellas. El hecho de enfrentarse al otro lleva 
al sujeto a revisar su sistema de comportamiento. 
Una situación de este tipo puede engendrar dos po-
sibilidades diferentes de conductas sociocognitivas:

•	 El sujeto desarrolla una proyección, plasma su 
propia realidad sobre el otro distinto de sí mismo. 
Centrado exclusivamente en su propio conoci-
miento, procede a afirmarse a sí mismo, creyendo 
que es posible una reducción de los puntos de 
vista. De alguna manera busca la validez de su 
conocimiento en el otro.

•	 El sujeto denuncia la proyección. Se encuentra 
así situado en la realidad de su conocimiento. Este 
movimiento sitúa el conocimiento en un procedi-
miento que puede permitirle especificarlo a través 
de la confrontación de su alteridad esencial con 
la del otro.

En el mecanismo del paso del conocimiento al 
saber se da en el sujeto un abandono necesario de 
un saber por otro (por ejemplo, la referencia ex-
clusiva al saber del maestro). El conocimiento para 
poder ser comunicado debe ser objeto de una trans-
ferencia a un campo formalizado. De este modo se 
puede considerar el saber en tanto que realizado 
mediante la asunción del conocimiento en diversos 
marcos metodológicos.
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Las producciones lingüísticas 
infantiles: perspectivas de 
investigación
La investigación realizada sobre análisis de juegos 
del lenguaje, creación y diversidad en relatos de ni-
ños y niñas de 5 a 13 años de escuelas públicas de 
Bogotá se ha constituido como el punto de partida 
para hacer una amplia reflexión acerca del relato 
infantil y sus múltiples posibilidades de análisis, de 
interpretación y de investigación.

La investigación en mención trata sobre el análisis 
de relatos de niños de las escuelas públicas de Bogotá, 
a partir de experiencias vividas. La muestra la consti-
tuyen 50 relatos, que fueron analizados teniendo en 
cuenta aspectos referidos a las constantes y variacio-
nes en su organización; es decir, a su estructura, así 
como a los mecanismos que los niños utilizan para 
darles la heterogeneidad y singularidad que estos po-
seen. De otra parte, se identificaron también los temas 
abordados por los niños en los relatos y las relacio-
nes que se establecen con el mundo cultural y social. 
Se muestran igualmente en este estudio los diversos 
procedimientos empleados para expresar las relacio-
nes espacio-temporales que constituyen la variedad 
narrativa, donde los niños aparecen en su verdadera 
dimensión de autores y creadores de sus relatos.

Elementos teóricos acerca de la 
narración
Para hablar de narración es necesario tener en 
cuenta en primera instancia al sujeto que habla, el 
cual puede situarse bien sea como sujeto comuni-
cativo, en tanto ser que pone en escena su discurso 
en función de la diversidad de influencias que tiene 
sobre el otro, o como sujeto discursivo, empeñado 
en una actividad descriptiva, narrativa o argumen-
tativa. De la actividad de estos dos tipos de sujetos 
dependerá el tipo de texto. Se trata entonces de un 
sujeto que enuncia, describe, narra, argumenta, al 
interior de un contexto de comunicación en el cual 
construye su “proyecto de palabra”, como lo afirma 
el lingüista Charaudeau (1995).

Antes de describir los componentes del orden na-
rrativo es importante preguntarse, en términos gene-
rales, ¿qué es relatar?

Consideramos que relatar no es solamente descri-
bir una serie de hechos o de eventos, como dice el 

diccionario. Para que haya relato se requiere de un 
narrador (que podrá llamarse cuentista, escritor, testi-
go, etc.) que esté provisto de una intencionalidad, es 
decir, de un deseo de transmitir algo (una cierta repre-
sentación de la experiencia del mundo) a alguien, un 
destinatario (que se podrá llamar lector, espectador, 
auditorio, etc.), y con una cierta manera de contar. 
Para que una secuencia de eventos contados se trans-
forme en relato, es necesario un contexto.

Relatar es una búsqueda constante e infinita; 
responde a las preguntas fundamentales que se 
plantea el hombre: ¿quiénes somos?, ¿cuál es 
nuestro origen?, ¿cuál es nuestro destino?, ¿cuál es 
la verdad de nuestro ser? El hombre no cesa de 
construir, a través de su imaginario, relatos de los 
hechos y los gestos de los seres humanos que reve-
lan parcelas de esa verdad. Entonces, relatar es una 
actividad lingüística que se desarrolla en medio de 
cierto número de tensiones y hasta de contradiccio-
nes, como las existentes entre relatar la realidad y la 
ficción, entre la unidad y la pluralidad, etc.

El relato es una totalidad; lo narrativo 
uno de sus componentes
Así pues, los relatos tienen variadas formas de dar-
se. Uno de esto es el relato oral.

Cuando se hace alusión al relato oral es impor-
tante tener en cuenta que este se encuentra empa-
rentado con el relato literario. El primero ha sido 
estudiado y analizado por diversas corrientes lite-
rarias y cuenta con una ciencia especializada: la 
narratología.

El relato oral, que se encuentra en todas las in-
teracciones de la vida cotidiana —principalmente, 
pero no de forma exclusiva, en la conversación—, 
aparece como una de las prácticas lingüísticas hu-
manas. Gracias al relato se aprehende el mundo y 
se formaliza la interacción social.

La transmisión de la cultura se hace masiva-
mente por el acto narrativo oral en las diferentes 
situaciones que este organiza. Es, asimismo, por la 
“puesta en relato” que se producen, se verifican y 
se reconducen los diferentes vínculos de identidad.

“Narro, ergo sum” (“narro, luego soy”), dice Ja-
cques Brès (1993) en un compendio sobre el relato 
oral producto de un coloquio sobre el tema reali-
zado en Francia.
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Es a Labov, socio-lingüista norteamericano, a 
quien se le debe el haber convertido el relato oral en 
objeto de investigaciones tanto lingüísticas como 
etnológicas. En este interés por el estudio del rela-
to oral el autor dio prioridad a la heterogeneidad 
discursiva y a los mecanismos de combinaciones y 
secuencialidad utilizados por los narradores como 
elementos primordiales para hacer sus relatos inte-
resantes. Para el autor en mención el relato no es 
más que un medio, entre otros, de recapitular la ex-
periencia pasada, y consiste en hacer corresponder 
una secuencia de acontecimientos supuestamente 
reales a una secuencia idéntica de proposiciones 
verbales (1988, p. 295).

Para Labov (1988) las narrativas completas tienen 
una estructura con un principio, un desarrollo y un 
desenlace, pero existen otros elementos de las es-
tructuras narrativas que se encuentran en otros tipos 
de narrativas desarrolladas más ampliamente. Una 
narrativa desarrollada puede constar de las siguientes 
partes: síntesis o presentación, orientación (o indi-
caciones), desarrollo (que contiene la acción com-
plicante), evaluación, resultado o resolución y coda.

Perspectivas de investigación
El enfoque basado en la necesidad de estudiar 
los comportamientos lingüísticos de los niños, te-
niendo en cuenta la diversidad discursiva en sus 
producciones orales, fue planteada por François y 
otros, hace ya algunos años. Así lo expresan cuan-
do dicen:

Apprendre à parler et a comprendre, c’est ap-
prendre bien autre chose que du lexique et des struc-
tures grammaticales: en gros c’est apprendre les 
différents types d’enchaînement des énoncées sur le 
discours de l’autre ou sur mon propre discours, c’est 
entrer dans différents jeux de langage tant par rapport 
a la réalité qu’au discours de l’autre ou au discours 
de moi, c’est savoir alternativement répondre, racon-
ter, argumenter, comparer.4 (1984, p. 7)

4	 “Aprender a hablar y a comprender es aprender otra cosa dife-
rente del léxico y las estructuras gramaticales: en general es apre-
nder los diferentes tipos de encadenamiento de los enunciados 
en el discurso del otro y en mi propio discurso, es entrar en los 
diferentes juegos del lenguaje tanto en relación con la realidad 
como con el discurso del otro o con mi propio discurso, es saber 
alternativamente responder, contar, argumentar, comparar”. [Tra-
ducción propia].

En cuanto productor de sus propios discursos, el 
niño se puede considerar también como autor. Este 
autor tiene múltiples posibilidades de organizar su 
producción y de crear la heterogeneidad tanto de 
personajes como de movimientos discursivos. Fré-
déric François (2004, p.16) propone en su reciente 
producción una “lingüística del ‘événement’ (acon-
tecimiento)”. Es decir, los discursos son aconteci-
mientos. Privilegia su aprehensión como hechos 
singulares más que como modelos. Esta concepción 
privilegia también la manera de ir de los aconteci-
mientos a las posibles generalizaciones, antes que 
partir de estructuras establecidas para llegar a sus 
componentes.

En cuanto al relato, se lo concibe como discurso 
si se tiene en cuenta que los efectos de la puesta 
en palabras de un locutor encuentran la interpreta-
ción favorable de un receptor; por lo tanto, el dis-
curso no puede ser considerado como la simple 
expresión de significaciones discretas, codificadas 
o decodificables.

En cuanto al sentido inmerso en los discursos, 
solamente se percibe a través de los movimien-
tos discursivos, que revelan tanto afinidades como 
rupturas. En cuanto a la riqueza y la heteroge-
neidad de los relatos de los niños, debe tenerse 
en cuenta el papel de las teorías para poder dar 
cuenta de lo que es particular a cada relato y de lo 
que tienen en común entre ellos. Tales elementos 
se pueden mirar en su estructura y en sus formas 
de organización.

Por la necesidad del narrador de fijar un pun-
to de vista es que ciertos hechos son selecciona-
dos como acontecimientos y otros aparecen como 
circunstancias. Es así como se construye una es-
tructura narrativa. Se puede decir que son raros los 
hechos que son notables por sí mismos; es la forma 
de enfocarlos y de contarlos la que les confiere un 
valor narrativo.

Analizar los discursos infantiles de manera glo-
bal es hacerse las mismas preguntas que se hacen 
con el discurso de los adultos. No se trata de defi-
nir una manera infantil de contar, sino de hacerse 
preguntas de manera diferente.

Una síntesis de algunos aspectos importantes a 
tener en cuentan en el estudio del relato infantil 
son:
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•	 Los niños no cuentan como lo hacen los adul-
tos, y por lo tanto construyen relatos reconocidos 
como tales por sus interlocutores, no importan 
quiénes sean.

•	 Es lo particular lo que constituye el interés de in-
tercambio, y no el hecho de decir la misma cosa.

•	 Contar aparece como una práctica más compleja 
y más diversa cuando no se hace de la manera 
como lo hacen los adultos, sino a partir de datos 
de las producciones infantiles.

Muestra de análisis
El estudio del relato se nos presenta como una for-
ma privilegiada de acceder al mundo de los niños 
y de las niñas, así como indagar también acerca de 
la mirada que ellos tienen sobre sí mismos y sobre 
su entorno. Es así como hemos iniciado algunas in-
vestigaciones tomando diversas temáticas, en dife-
rentes contextos, a partir del registro de relatos de 
niños y de otras formas de lenguaje infantil, como 
diálogos y conversaciones.

Muestra de estas investigaciones la constituyen 
los relatos con los que se busca conocer los sa-
beres que tienen los niños y las niñas sobre los 
recursos hídricos de su entorno mediante la re-
colección y el análisis de sus historias y relatos, 
así como la observación e interpretación de sus 
interacciones. También contamos con una muestra 
de relatos recogidos por estudiantes de la espe-
cialización en Infancia, Cultura y Desarrollo y de 
la maestría en Infancia y Cultura como parte de 
la investigación que adelantan como trabajo de 
grado, también como parte de la realización del 
programa radial Tripulantes5, se hacen grabacio-
nes permanentes sobre diversos temas a partir de 
las voces preguntas e interacciones con los niños, 
este espacio permite registrar sus voces para que 
sean percibidas por las múltiples audiencias. Tam-
bién se realizan proyectos para registrar y conocer 
las voces y la palabra de los niños mediante su 
difusión en programas de radio y medios digitales 
y audiovisuales.

5	 Programa de radio producido por la Cátedra Unesco en Desar-
rollo del Niño. En el siguiente vínculo se muestra en video el 
inicio, evolución y actualidad del programa de radio Tripulantes: 
https://www.youtube.com/watch?v=vVrBjLxoHyA

Recopilación de la información, 
constitución del corpus
Algunas ideas a tener en cuenta cuando se indaga 
mediante el lenguaje verbal.

•	 El corpus. Corresponde a la muestra (por ejemplo, 
de relatos, diálogos, historias de vida) con la que 
se va a hacer el análisis. Para el trabajo es nece-
sario delimitar la muestra y saber qué técnicas se 
aplicarán para su recolección (entrevistas abiertas, 
preguntas específicas, sesión de historias de vida, 
sesión de relatos etc.).

•	 Características de la población. A quiénes se va a 
entrevistar y en qué tiempo (por ejemplo, maestros, 
niños, padres y algunos habitantes de la región). 
Requiere describir el contexto sociocultural de los 
entrevistados. Se puede caracterizar la población, 
por ejemplo, según la edad y el género, la esco-
laridad, los oficios, las profesiones. En algunas de 
las investigaciones se ha seleccionado el medio es-
colar como espacio de indagación acerca de los 
relatos, teniendo en cuenta que la narración en la 
escuela ocupa un lugar importante. A menudo en 
la interacción escolar los estudiantes cuentan a sus 
profesores de forma espontánea lo que les sucede 
en la vida cotidiana, y otras veces, por solicitud del 
profesor, como tarea o para él tener conocimiento 
de ciertas problemáticas de sus estudiantes. Tam-
bién son importantes los ejercicios de cartografía 
que ayudan a determinar el contexto.

Elementos metodológicos
Para la recolección de la información acudimos a 
algunos de los aportes de la etnografía, esencialmen-
te la técnica de entrevista cualitativa, considerada 
esta como un instrumento de interacción que opera 
como centro organizador del trabajo etnográfico, fa-
cilitando el contacto y conocimiento de los miem-
bros de la comunidad, en este caso, la comunidad 
escolar. La entrevista abierta es, pues, una técnica 
cualitativa de producción e interpretación a través 
del análisis del discurso. En este sentido, la entrevis-
ta abierta se puede tomar como una técnica auxiliar 
del trabajo de recolección de la información.

El registro se puede hacer mediante grabacio-
nes de audio y de video. Es importante obtener 
grabaciones claras y audibles y crear un ambiente 

https://www.youtube.com/watch?v=vVrBjLxoHyA
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comunicativo propicio para que los niños puedan 
expresarse en forma espontánea. Son importantes 
también las instrucciones para formular una pregun-
ta, y motivar a los niños a que comiencen a narrar 
con tranquilidad y con confianza. Para seleccionar 
a los niños que van a narrar se debe tener en cuen-
ta, en primera instancia, que el niño manifieste el 
deseo de querer contar voluntariamente.

Formulación de la pregunta y características de 
la muestra seleccionada
En la investigación de la tesis construimos una pre-
gunta en la que les solicitamos a los niños que nos 
contaran algo que les hubiese sucedido, y que re-
cordaran por haber sido agradable o desagradable, 
de igual forma si el acontecimiento vivido les pro-
dujo miedo, tristeza, alegría, risa. Pretendíamos que 
las respuestas fueran expresadas en una diversidad 
de relatos de donde pudiésemos escoger la muestra 
para el análisis.

Algunas sugerencias
En nuestro caso, al trabajar con relatos de experien-
cias vividas es importante la pregunta o la solicitud 
que se hace al niño sobre el mayor susto que ha 
tenido en su vida o si estuvo en situación de peli-
gro alguna vez para obtener lo que se busca con 
el análisis.

Es diferente solicitar al niño que cuente alguna 
historia real a que cuente lo que hizo en vacaciones 
o lo que hizo en el día, son solicitudes demasiado 
generales, es decir, la misma pregunta debe conte-
ner cierto grado de interés y de suspenso para que 
el niño logre desencadenar la narración como tal.

También es diferente si se les pide a los niños 
contar historias de miedo o de terror (ficción). No 
todos los niños están en disposición de hacerlo, y 
a lo mejor no las han escuchado. En esto entra en 
juego la experiencia cultural y familiar de aprender 
historias escuchando a otros que las cuentan.

Es diferente también trabajar con historias de 
vida, por ejemplo, con adultos. Especialmente en 
contextos rurales hay una riqueza narrativa muy im-
portante, por lo que desencadenar narraciones sobre 
aspectos de la vida de las personas no es muy difícil. 
Desde el punto de vista del lenguaje, ¿qué se podría 
analizar, por ejemplo, en un corpus de relatos de 

niños acerca de los saberes sobre el agua? ¿Se podría 
mirar la organización de sus discursos, lo que dicen 
en estos (temas), los saberes sobre su entorno, las 
diversas formas de narrar y de interactuar?

El análisis que se realizó con la muestra de rela-
tos seleccionados para la tesis partió de los textos 
transcritos de lo oral, pero no se consideraron los 
matices dados por la voz de los niños en sus dis-
cursos, y efectivamente, en la voz hay una cantidad 
de elementos significativos que se expresan, y que 
la transcripción escrita no puede contener. En 
esta ocasión iniciamos con un ejercicio de escu-
cha y una breve interpretación de lo que podemos 
encontrar en los movimientos de la voz de cada 
niño. Podemos detenernos un poco en escuchar las 
diversas formas de narrar de cada niño, los efectos 
de sentido que dan la modulación de la voz, la en-
tonación, la repetición, la rítmica, los silencios, los 
suspiros, las risas, las onomatopeyas, etc.

Es por el movimiento de la voz que hay un posi-
cionamiento del sujeto frente al contenido y frente a 
lo trágico. El niño se las arregla para introducir en lo 
trágico algo dramático, y en ocasiones algo jocoso.

La voz es un aspecto muy importante en el rela-
to, el investigador tiene que ser consciente y ser un 
buen escucha, ya que esta permite observar e iden-
tificar los mecanismos y las estrategias que utiliza el 
niño en su narración. El relato no se trata solamente 
de contar lo que hice ayer, ni es solamente leer los 
cuentos de la cartilla, sino también propiciar que 
las experiencias del niño, y las historias de vida 
tengan un espacio y a partir de ellas iniciar tam-
bién procesos de apropiación y de reflexión sobre 
el lenguaje mismo.

Abordar el relato infantil debe hacerse desde una 
mirada interdisciplinaria. No solo los lingüistas son 
los invitados a adentrarse o a trabajar con los rela-
tos: artistas, psicólogos, antropólogos, sociólogos, 
filósofos y pedagogos encuentran una pista de re-
flexión y un camino al conocimiento en los relatos 
infantiles. Nuestro grupo ha indagado, por ejemplo, 
en dominios tales como los mitos urbanos sobre el 
río, el lugar de los niños como productores de sa-
beres, los saberes rurales y urbanos sobre el agua.

Se pueden analizar también otro tipo de pro-
ducciones que pueden considerarse como relatos 
gráficos producidos por los niños, susceptibles de 
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ser leídos e interpretados: la imagen, la fotografía, 
el dibujo, la maqueta, el mapa.

Escuchar el discurso de los niños, registrar y 
aprender a escuchar y analizar sus relatos, nos per-
mite comprender e interpretar su mundo, generar 
un diálogo de saberes donde los niños participan 
como productores y creadores de sus saberes

El relato tiene aquí una importancia grande tan-
to para que el niño y la niña como sus padres y las 
personas más cercanas puedan interpretar su propia 
vida al hablar de sus experiencias emocionales. El 
relato pone en relación el mundo interno con el ex-
terno, promueve el pensamiento. El pensamiento es 
un procedimiento para descargar la psiquis, para la 
intervención del especialista, del terapeuta, a través 
de propiciar encuentros en los cuales se convoque 
el lenguaje; y los relatos sobre cómo se perciben 
los eventos y las personas involucradas, favorecen 
el compromiso y la posibilidad de construcciones 
en común, como también los desplazamientos ha-
cia nuevas formas de pensamientos y hacia nuevos 
significados de los vínculos.

Los aportes de investigaciones en este campo 
pueden contribuir a ampliar las posibilidades que 
nos brinda el lenguaje para ser mejores individuos 
y para lograr el desarrollo de unas relaciones más 
gratificantes entre los adultos, los niños y las niñas.

El lingüista Evelio Cabrejo considera que el re-
lato es una propiedad del lenguaje (2007, p. 78). 
No se conoce una lengua donde no haya relato. 
Y si el relato existe en las lenguas, naturalmente 
se puede analizar desde diferentes puntos de vista, 
y todo lo que es lingüístico está arraigado de tres 
maneras en el hombre: está arraigado neurológi-
camente —biológicamente—, psíquicamente y cul-
turalmente. Ahí se ve la complejidad de analizar el 
lenguaje, y cómo somos seres del lenguaje que nos 
construimos a medida que entramos en la lengua, y 
entonces se nos hace muy difícil analizar el lengua-
je, porque es como el pez que nada en el agua, se 
confunde con nosotros.

El relato crea una nueva forma de tiempo, el 
tiempo que enunciamos de una manera muy so-
fisticada, qué es la fórmula de la literatura de tipo 
“érase una vez…”. Esa forma de tiempo es una as-
tucia del lenguaje es una astucia cultural para pro-
teger la psiquis humana. Cuando yo comienzo una 

historia diciendo que “cuando estaba con la abue-
la”, esta es una forma de presentarla ausente en este 
momento, y presente en otro momento.

El lenguaje es un juego permanente de repre-
sentación de la ausencia y la presencia. Cuando yo 
me pongo presente en este momento y ausente en 
otro puedo decir inclusive cosas dolorosas sin ser 
afectado directamente; esta es una astucia cultural, 
del lenguaje y de la psiquis para protegerse de lo 
que es doloroso.

Las ciencias humanas están representadas en 
estos relatos; ellos son lo que quisiera en lugar de 
tener un discurso. Los relatos de los niños servirían 
muchísimo a los adultos para comprender mejor 
la inteligencia, la astucia del lenguaje, la manera 
como los niños se defienden de la agresividad. El 
ser humano es capaz de transformar lo trágico en 
dramático, y lo dramático en cómico, y a veces los 
niños pueden transformar lo trágico en cómico.

Entonces, el trabajo con la oralidad es un tra-
bajo de detenerse, de reflexionar sobre cómo los 
niños cuentan, sobre cómo los niños narran, so-
bre cómo son las preguntas que hacen los niños. 
Esto es, sobre cómo se aprende a nadar: nadando. 
No se pretende enseñar, sino mostrar una forma de 
sensibilizarse con la palabra del niño, con sus rela-
tos, de aprender a escuchar. Hay profesiones en las 
que se es más propicio para aprender a escuchar: 
el psicoanalista, el psicólogo, el médico, trabajan 
siempre con el escuchar relatos de los otros.

En cuanto a la didáctica es importante reflexio-
nar un poco más. Las ideas que nos transmiten los 
relatos de los niños nos pueden llevar a trabajar 
en la escuela de manera espontánea, y es ahí don-
de entra la didáctica. Se tiene que desprender una 
reflexión. Recordemos que la didáctica es esa re-
flexión permanente a partir del trabajo que ha-
cemos nosotros. Vamos creando una reflexión y 
vamos creando una teoría; los maestros son quienes 
forman la teoría añade el lingüista Evelio Cabrejo.

Posibles formas de hacer
Aunque aquí los lingüistas aportan, si nosotros 

no vamos construyendo esa teoría no podemos ha-
blar de didáctica. La didáctica no está afuera, está 
adentro del trabajo pedagógico. A partir del traba-
jo que hagamos, de la práctica educativa, se tiene 
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que ir desarrollando una reflexión teórica, y sobre 
esta reflexión teórica hay que volver a montar la 
práctica pedagógica. Hay necesidad de pensar una 
cantidad de cosas para que no vayamos a convertir 
el relato en una costumbre,

En el trabajo con el relato, tendría primero que 
pensarse cuándo un relato es expresión, y cuándo 
es comunicación. Hay una diferencia entre los dos 
términos. Tendría que pensarse en cómo el relato 
puede ser una alternativa para lograr la oralidad, 
Tendríamos que pensar en cómo darle esa opor-
tunidad a lo oral a través del relato, pero también 
tendríamos que pensar en para qué vamos a estu-
diar el relato, cuál es la función de hacerlo, qué hay 
ahí detrás. Creo que la reflexión sobre la lectura y 
la escritura nos han llevado a replantear el sentido 
de escribir en la escuela. No es simplemente por-
que está en el currículo, es porque existe la nece-
sidad de llenar unas funciones que la vida actual 
nos reclama. Entonces, también el relato hay que 
ubicarlo: ¿para qué lo vamos a enseñar? Aquí tam-
bién viene otra cosa: enseñar. ¿Vamos a enseñar el 
relato? ¿“Enseñar”?: ¿qué hay en esa relación?

Esos son problemas para la didáctica, por eso 
nos parece interesante este planteamiento de la di-
dáctico, porque este es uno de los puntos que los 
maestros tenemos que profundizar de esa práctica, 
esa práctica tiene que ser reflexiva, y ese juego es 
el que nos permite mejorar.

Cuando hablamos de revisar las prácticas peda-
gógicas, también tendríamos que revisar el léxico 
que usamos para ellas. Entonces, la respuesta es 
que revisemos la práctica discursiva, y entonces en-
contraremos no solo si hay necesidad de corregir, o 
si hay necesidad de acompañar, cuando hablamos, 
por ejemplo, de la escritura como proceso.

Los niños como creadores del lenguaje. En este 
campo interesa la recolección de información para 
constituir corpus discursivos que tengan por objeto 
de estudio de las subjetividades infantiles, a fin de 
analizar las interacciones lingüísticas que median 
las relaciones sociales y culturales que se estable-
cen los niños en diferentes contextos. Son impor-
tantes desde este punto de vista los estudios de la 
producción y creación infantil a partir del relato in-
fantil, sus primeras palabras, sus balbuceos, sus diá-
logos, sus relatos, sus historias, sus conversaciones, 

las formas de nombrar los objetos de la realidad la 
explicación que dan a los fenómenos humanos y 
naturales y las formas de interactuar y de argumen-
tar con los otros.

El estudio de la construcción del desarrollo del 
lenguaje y el pensamiento en el niño, teniendo en 
cuenta la construcción de las primeras grafías y 
símbolos, el dibujo y la relación con la escritura y 
sus usos impresos y virtuales, son esenciales para 
abordar y comprender el mundo de la infancia.

El análisis de las formaciones discursivas que 
tienen por objeto la infancia, como los discursos 
políticos, pedagógicos, de protección entre otros. 
Así mismo, llama la atención los corpus producidos 
por las nuevas tecnologías de la comunicación y la 
información como, por ejemplo, la radio y la tele-
visión infantil y nuevos formatos de comunicación 
como Facebook, blogs, páginas web y otros que en 
la actualidad predominan como formas de comu-
nicación diferida y que facilitan la construcción de 
colectivos y comunidades de práctica.

Lenguaje y subjetividad infantil. Interesa pensar 
nuevas formas de análisis discursivo que favorez-
can las relaciones entre las teorías lingüísticas, la 
sico-sociolingüística y la filosofía de lenguaje y la 
literatura, que permitan identificar líneas de creati-
vidad y de formación de subjetividad. Este campo 
de trabajo considera importante generar una re-
flexión sobre el papel de la ética y de la política en 
la configuración de nuevas formas de participación 
y decisión de los niños en los diferentes ámbitos 
sociales y culturales6.
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Guía para los autores 
La Revista Infancias Imágenes se consolida como 
una revista de carácter científico, que divulga los 
saberes, las experiencias y demás conocimientos 
que se vienen produciendo en los grupos de inves-
tigación, los programas de pregrado, postgrado y 
demás instancias interesadas en el campo de la in-
fancia, enmarcada en la educación y el lenguaje.

La periodicidad de la revista, es semestral y se 
ha organizado en cuatro secciones, que buscan 
agrupar la variada producción textual:

Imágenes de investigación

•	 Artículos de investigación científica: resulta-
do de proyectos de investigación terminados 
y preferiblemente financiados por algún orga-
nismo internacional o nacional. La estructura 
utilizada debe contener explícita o implícita-
mente cuatro apartes importantes: introduc-
ción, metodología, resultados y conclusiones.

•	 Artículos de reflexión: documento que presen-
ta resultados de investigación terminada desde 
una perspectiva analítica, interpretativa o críti-
ca del autor, sobre un tema específico, la cual 
recurre a fuentes originales.

•	 Artículos de revisión: estudios hechos por el 
autor con el fin de dar una perspectiva gene-
ral del estado de un dominio específico de la 
ciencia y la tecnología, de sus evoluciones du-
rante un período de tiempo y donde se señalan 
las perspectivas de su desarrollo y de su evo-
lución futura. Integra un hilo de trabajos rea-
lizados sobre una temática. Requiere riqueza 
en las referencias bibliográficas: mínimo 50 
referencias.

En esta sección los artículos tendrán una exten-
sión de 20 a 25 páginas.

Textos y contextos

Esta sección está dedicada a motivar la produc-
ción escrita sobre diferentes tipos de textos.

•	 Artículos de reflexión sobre los campos de la infan-
cia, el lenguaje y la educación que no provengan 
de investigación.

•	
•	 Artículo corto: documento breve que representa 

avances de los resultados originales preliminares 
o parciales de una investigación científica o tec-
nológica, que por lo general requieren de una 
pronta difusión.

•	 Reposte de caso: documento que presenta los re-
sultados de un estudio sobre una situación parti-
cular con el fin de dar a conocer las experiencias 
técnicas y metodológicas consideradas en un 
caso específico. Incluye una revisión sistemática 
comentada de la literatura sobre casos análogos.

En esta sección  los artículos tendrán una exten-
sión de 10 a 15 páginas. 

Perfiles y perspectivas:

Presenta artículos y textos no necesariamen-
te  científicos de avances, experiencias y saberes 
que se relacionen con la situación de la niñez.

Entrevistas o crónicas en las que se precisa sobre 
los saberes construidos a través de la experiencia 
de un investigador, un artista o un maestro.
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Entrevista y perfil autobiográfico de un personaje 
destacado en el ámbito de la infancia.

Escritos y textos que desde lo literario sirvan para 
el deleite, la creación y la reflexión.

Reseñas de libros, tesis y eventos.

Las entrevistas, las reseñas, las biografías, los re-
portajes y los textos se excluyen del resumen y 
palabras clave.

En las reseñas el texto se encabezará con los datos 
generales del libro: autor, editorial, año, número de 
páginas y ciudad. La reseñas de proyectos e inves-
tigaciones se encabezarán con los datos generales 
del proyecto: Director(a), investigador(a), asistente, 
coinvestigador(a), asesor(a) externo(a), auxiliares y 
entidades cofinanciadoras.

En esta sección la extensión máxima será de 5 pági-
nas. 

Lo mejor de otras publicaciones:  

En esta sección se presentan artículos que han 
sido publicados en otras revistas y publicaciones 
que se consideran relevantes para las discusiones 
y reflexiones sobre el tema de la infancia. Estos 
artículos se publican previa autorización de los 
autores.

En esta sección la extensión mínima es de 10 pá-
ginas.

Separata especial

Esta sección es ocasional y está dedicada a la divul-
gación de producciones resultado de eventos acadé-
micos como seminarios internacionales, coloquios o 
simposios sobre los temas de la revista.

En esta sección la extensión máxima será de 15 pá-
ginas.

Parámetros generales

Los documentos deben presentarse en formato Word, 
letra de 12 puntos, fuente Times New Roman, inter-
lineado 1,5 (excluye ilustraciones y cuadros). Hoja 
tamaño carta.

•	 Todo artículo deberá venir con el título de traba-
jo no más de 12 palabras seguido de un asterisco 
que remita a una nota a pie de página en donde 
se especifican las características de la investi-
gación. En esta nota debe indicarse la fecha de 
inicio y finalización de la investigación, o si la 
misma todavía está en curso.

•	 Dentro del documento no debe colocarse el 
nombre del autor o los autores, así mismo ningu-
na información asociada a ellos.

•	 Resumen en lengua española y abstract en len-
gua inglesa (máximo de 150 palabras) donde se 
incluya la pregunta de investigación, marco teó-
rico, metodología, hallazgos y conclusiones. El 
resumen debe ser preciso, completo, conciso y 
específico.

•	 A continuación del resumen se indican las pa-
labras clave en español y keywords en inglés de 
tres a diez que permitan al lector o lectora identi-
ficar el tema del artículo. Para ampliar la indexa-
ción es importante que evitar que en las palabras 
clave se repitan las del título.

•	 Los artículos deben tener máximo 7500 palabras 
(incluida la lista de referencias). Las notas deben ir 
a pie de página en estilo automático de Word re-
gistrando su numeración en el cuerpo del artículo, 
no al final del texto.

•	 La información estadística o gráfica debe orga-
nizarse en tablas o gráficos. Estos se enumeran 
de manera consecutiva según se mencionan en 
el texto y se identifican con la palabra “Tabla“ (o 
“Gráfico“) y un número arábigo centrados, en la 
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•	 parte superior (la numeración de las tablas debe 
ser diferente a las de las Figuras). La tabla o el grá-
fico se titula en letras redondas. Las tablas y grá-
ficos deben incluir la fuente en la parte inferior.

•	 Las imágenes y gráficos que acompañen los tex-
tos deberán estar en formato JPG, y no tener una 
resolución inferior a 300dpi. Las fotografías o 
ilustraciones deben enviarse dentro del texto en 
el lugar que corresponda. Los diagramas, dibu-
jos, figuras, fotografías o ilustraciones deben ir 
con numeración seguida y un subtítulo que em-
piece con “Figura“: luego deberá indicarse muy 
brevemente el contenido de dicha figura, debe 
incluir la fuente en la parte inferior. No debe in-
cluirse material gráfico sujeto a Copyright sin te-
ner permiso escrito.

•	 No se reciben anexos al final del texto, deben ir 
incluidos conjuntamente en el texto para su aná-
lisis y observación de sentido. (Tablas, gráficas, 
fotos, etc.)

•	 La revista Infancias Imágenes solicitará a los auto-
res que autoricen mediante la licencia de uso par-
cial la reproducción, publicación y difusión de su 
artículo a través de medios impresos y electróni-
cos con fines académicos, culturales y científicos.

•	 La revista Infancias Imágenes hace explícito que si 
se utiliza material protegido por Copyright, los au-
tores y autoras se hacen responsables de obtener 
permiso escrito de quienes tienen los derechos.

En principio citar más de una tabla o gráfica de un 
mismo libro o artículo o un trozo de 500 palabras o 
más, requiere permiso previo por escrito del titular 
del derecho.

El copyright se reserva los derechos exclusivos de re-
producción y distribución de los artículos incluyen-
do las separatas, las reproducciones fotocopiadas, en 
formatos electrónicos, o de otro tipo, así como las 
traducciones.

•	 Si el artículo ha sido o va a ser publicado en otras 
revistas o medios, es necesario que los autores a 
pie de página citen el nombre completo, edición, 
volumen y año de dicha(s) publicación(es).

•	 El material publicado en la revista Infancias Imá-
genes puede ser reproducido haciendo referen-
cia a su fuente.

•	 La recepción de un artículo se acusará de in-
mediato. La recepción de los artículos no im-
plica necesariamente su publicación, los tex-
tos deben seguir un proceso de evaluación 
realizado por pares académicos. En caso de 
que el artículo no sea aceptado para su publi-
cación, la revista se compromete en dar a co-
nocer al autor los resultados de la evaluación. 

•	 Al momento de efectuar el envío de los artícu-
los a la revista a través de la plataforma OJS, los 
autores deben suministrar la totalidad de la in-
formación de Autor(es), para ingresar a la base 
de datos de la revista y ser tenido en cuenta en 
diferentes procesos académicos que adelante la 
publicación.

•	 El proceso de evaluación será anónimo de doble 
vía. Es por eso que es importante no colocar el 
nombre dentro del documento para garantizar 
una revisión a ciegas.

•	 En el artículo seleccionado para su publicación 
la revista se citará al autor o autores con nombres 
y apellidos, título académico, afiliación institu-
cional, cargo y correo electrónico.

•	 Para las referencias se debe adoptar el mode-
lo del manual de estilo de publicaciones de la 
Asociación Americana de Psicología (APA). Para 
la última versión se puede visitar el siguiente 
link:
http://www.suagm.edu/umet/biblioteca/pdf/
GuiaRevMarzo2012APA6taEd.pdf 
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El comité editorial de la revista Infancias Imá-
genes está comprometido con altos estánda-
res de ética y buenas prácticas en la difusión 
y transferencia del conocimiento, para garan-
tizar el rigor y la calidad científica. Es por ello 
que ha adoptado como referencia el Código de 
Conducta que, para editores de revistas cientí-
ficas, ha establecido el Comité de Ética de Pu-
blicaciones (COPE: Committee on Publication 
Ethics) dentro de los cuales se destaca:

Obligaciones y responsabilidades generales del 
equipo editorial

En su calidad de máximos responsables de 
la revista, el comité y el equipo editorial de 
Infancias Imágenes se comprometen a:

•	 Aunar esfuerzos para satisfacer las 
necesidades de los lectores y autores. 

•	 Propender por el mejoramiento continuo de 
la revista. 

•	 Asegurar la calidad del material que se publica. 
•	 Velar por la libertad de expresión. 
•	 Mantener la integridad académica de su 

contenido. 
•	 Impedir que intereses comerciales 

comprometan los criterios intelectuales. 
•	 Publicar correcciones, aclaraciones, retrac-

taciones y disculpas cuando sea necesario. 

Relaciones con los lectores

Los lectores estarán informados acerca de quién 
ha financiado la investigación y sobre su papel 
en la investigación.

Relaciones con los autores

Infancias Imágenes se compromete a asegurar 
la calidad del material que pública, informando 
sobre los objetivos y normas de la revista. Las 
decisiones del comité editorial para aceptar o 
rechazar un documento para su publicación se 

basan únicamente en la relevancia del trabajo, 
su originalidad y la pertinencia del estudio con 
relación a la línea editorial de la revista.

La revista incluye una descripción de los 
procesos seguidos en la evaluación por pares de 
cada trabajo recibido. Cuenta con una guía de 
autores en la que se presenta esta información. 
Dicha guía se actualiza regularmente. Se 
reconoce el derecho de los autores a apelar las 
decisiones editoriales.

El comité editorial no modificará su decisión en 
la aceptación de envíos, a menos que se detecten 
irregularidades o situaciones extraordinarias. 
Cualquier cambio en los miembros del equipo 
editorial no afectará las decisiones ya tomadas, 
salvo casos excepcionales en los que confluyan 
graves circunstancias.

Relaciones con los evaluadores

Infancias Imágenes pone a disposición de 
los evaluadores una guía acerca de lo que se 
espera de ellos. La identidad de los evaluadores 
se encuentra en todo momento protegida, 
garantizando su anonimato.

Proceso de evaluación por pares

Infancias Imágenes garantiza que el material 
remitido para su publicación será considerado 
como materia reservada y confidencial mientras 
que se evalúa (doble ciego).

Reclamaciones

Infancias Imágenes se compromete responder 
con rapidez a las quejas recibidas y a velar para 
que los demandantes insatisfechos puedan tra-
mitar todas sus quejas. En cualquier caso, si los 
interesados no consiguen satisfacer sus recla-
maciones, se considera que están en su derecho 
de elevar sus protestas a otras instancias.

Declaración de ética y buenas prácticas
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Fomento de la integridad académica

Infancias Imágenes asegura que el material 
que publica se ajusta a las normas éticas 
internacionalmente aceptadas.

Protección de datos individuales

Infancias Imágenes garantiza la confidencialidad 
de la información individual (por ejemplo, 
de los profesores y/o alumnos participantes 
como colaboradores o sujetos de estudio en las 
investigaciones presentadas).

Seguimiento de malas prácticas

Infancias Imágenes asume su obligación para 
actuar en consecuencia en caso de sospecha de 
malas prácticas o conductas inadecuadas. Esta 
obligación se extiende tanto a los documentos 
publicados como a los no publicados. El comité 
editorial no solo rechazará los manuscritos 
que planteen dudas sobre una posible mala 
conducta, sino que se considera éticamente 
obligado a denunciar los supuestos casos de 
mala conducta. Desde la revista se realizarán 
todos los esfuerzos razonables para asegurar 
que los trabajos sometidos a evaluación sean 
rigurosos y éticamente adecuados.

Integridad y rigor académico

Cada vez que se tenga constancia de que algún 
trabajo publicado contiene inexactitudes im-
portantes, declaraciones engañosas o distorsio-
nadas, debe ser corregido de forma inmediata.

En caso de detectarse algún trabajo cuyo 
contenido sea fraudulento, será retirado 

tan pronto como se conozca, informando 
inmediatamente tanto a los lectores como a los 
sistemas de indexación.

Se consideran prácticas inadmisibles, y como 
tal se denunciarán las siguientes: el envío 
simultáneo de un mismo trabajo a varias 
revistas, la publicación duplicada o con cambios 
irrelevantes o parafraseo del mismo trabajo, o la 
fragmentación artificial de un trabajo en varios 
artículos.

Relaciones con los propietarios y editores de 
revistas

La relación entre editores, editoriales y 
propietarios estará sujeta al principio de 
independencia editorial. Infancias Imágenes 
garantizará siempre que los artículos se 
publiquen con base en su calidad e idoneidad 
para los lectores, y no con vistas a un beneficio 
económico o político. En este sentido, el 
hecho de que la revista no se rija por intereses 
económicos y defienda el ideal de libre acceso 
al conocimiento universal y gratuito, facilita 
dicha independencia.

Conflicto de intereses

Infancias Imágenes establecerá los mecanismos 
necesarios para evitar o resolver los posibles 
conflictos de intereses entre autores, evaluadores 
y/o el propio equipo editorial.

Quejas/denuncias

Cualquier autor, lector, evaluador o editor 
puede remitir sus quejas a los organismos 
competentes.



Producciones de la Cátedra UNESCO en desarrollo del Niño

ISBN: 978-958-8247-99-1 
Año: 2007 

Páginas: 178 

ISBN: 978-958-8337-36-4 
       Año: 2008 

       Páginas: 180  

ISBN: 978-958-8337-55-5 
Año: 2009 
Páginas: 80 

Lectura por cara y cruz 
Libro álbum 

 

Lenguajes y saberes infantiles 

Compiladoras: Flor Alba Santamaría, 
Martha Helena Barreto 
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas 

Estas páginas tienen como finalidad 
conservar algunas huellas de las inter-
venciones que se realizaron durante 
el Seminario Internacional Lenguaje 
y Saberes Infantiles, organizado por 
la Cátedra Unesco en Desarrollo del 
Niño y el grupo de investigación Len-
guaje, Discurso y Saberes de la Uni-
versidad Francisco José de Caldas; al 
mismo tiempo que pretende dar paso 
a la discusión sobre el complejo y di-
verso tema del lenguaje y los saberes 
infantiles para contribuir a la confor-
mación de una escuela de pensamien-
to sobre este tema.

Saberes y lenguajes: una mirada in-
terdisciplinar hacia los niños y los 
jóvenes 

Compiladora: Flor Alba Santamaría 
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

En abril de 2007 se realizó el II Semi-
nario Internacional de Lenguaje y Sa-
beres Infantiles organizado por la Cá-
tedra Unesco en Desarrollo del Niño y 
por el grupo de investigación Lenguaje, 
Discurso y Saberes, que reunió a una 
gran variedad de investigadores, profe-
sionales, académicos y estudiantes para 
profundizar las relaciones entre el len-
guaje, los saberes y la infancia. En di-
cho evento, vivido como algo singular y 
efímero, surge la idea de asir lo volátil y 
lo transitorio, para transmutarlo a través 
de una especie de magia alquimista, en 
algo palpable y duradero, un libro. Sin 
embargo, la esencia de lo fugaz retor-
na cuando los autores empiezan a con-
versar con el lector, cuando se toca el 
pensamiento, se reflexiona y se discute. 

Contar y pintar el agua.  Una expe-
riencia ecopedagógica con niños de 
escuelas rurales 

Compiladora: Flor Alba Santamaría 
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

El libro Contar y pintar el agua nace 
y fluye como la corriente de agua que 
en su espuma deja entrever los rostros 
y las almas de los niños narradores, 
pintores de paisajes, de mundos llenos 
de espontaneidad y colorido. De los 
encuentros con los niños guiados por 
sus maestros y por algunos padres de 
familia, surgió una relación semejan-
te a las aguas del río que corre y se 
renueva a cada instante, permitiéndo-
nos plasmar lo vivido en colores y en 
papel.



ISBN: 978-958-8337-71-5 
Año: 2010 

Páginas: 112 

ISBN: 978-958-8337-98-2 
Año: 2011 

Páginas: 148  

Lenguaje, diversidad y cultura: una 
aproximación desde el plurilingüismo 

Compiladora: Flor Alba Santamaría
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas.

Este libro recoge las experiencias 
compartidas por investigadores, do-
centes y estudiantes que asistieron al 
III Seminario Internacional Saberes 
y Lenguajes: una aproximación des-
de el plurilingüismo a la diversidad. 
Las reflexiones originadas del diálo-
go entre conferencistas y asistentes 
buscan definir cuál es el papel de la 
educación y el lenguaje en la conso-
lidación de comunidades de aprendi-
zaje, teniendo en cuenta la diversidad 
de saberes, lenguajes y pensamien-
tos como referentes principales en 
la construcción de nuestro presente. 
 

Los saberes de los niños acerca de los 
recursos hídricos. Una aproximación 
a sus narrativas e interacciones 

Autoras: Flor Alba Santamaría, Ka-
rina Bothert, Andrea Ruiz, Carolina 
Rodríguez Torres
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas.

La pregunta esencial que dio origen 
a la investigación, cuyos resultados 
se plasman en este libro, tuvo que 
ver con los saberes que poseen los 
niños y las niñas en contextos rura-
les y urbanos con respecto a un ele-
mento esencial como lo es el agua.

En las metáforas infinitas expresadas 
en las voces de los niños, el equipo 
de investigación, desde una mira-
da interdisciplinaria, comprendió 
la riqueza de saberes que tienen los 
niños acerca del agua que fluye por 
el río y que observan a diario en el 
recorrido de la escuela y de su barrio.

Niños y niñas: la expresión  de sus 
saberes y lenguajes a través de las 
tecnologías de la información y la 
comunicación 

Compiladora:  Flor Alba Santamaría 
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas 

Este libro recoge las experiencias 
compartidas y los diálogos de saberes 
producto del IV Seminario Internacio-
nal de la Cátedra Unesco. Las confe-
rencias sobre el aprendizaje en mun-
dos digitales y la vida cotidiana de los 
niños en la red, de la investigadora 
española Pilar Lacasa fueron el eje 
conductor de los paneles y diálogos de 
este encuentro en el cual especialistas, 
profesores, estudiantes y niños crea-
dores y protagonistas expresaron y 
pusieron en escena sus conocimientos 
y saberes y posibilidades de las TIC 
en la educación y en la conformación 
de comunidades de aprendizaje.

ISBN: 743093-837393-93737 
Año: 2012 

Páginas: 184  

Otras producciones académicas 
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ISBN: 978-958-5434-93-6 
Año: 2018 

Páginas: 64  

Duración: 30 Minutos
Años: desde 2007

Los audios pueden escucharse 
en línea en:

http://comunidad.udistrital.
edu.co/catedraunesco/?page_

id=2538

Las palabras, las niñas y los niños: 
canciones y rondas, poemas y rela-
tos, dibujos y libros. 

Compiladora:  Flor Alba Santamaría 

Este libro recoge las memorias del 
V Coloquio de Infancia, realizado 
el 25 de mayo de 2017, organizado 
por la Cátedra Unesco en Desarrollo 
del Niño y la Maestría en Infancia y 
Cultura de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas. Este even-
to académico se propuso generar re-
flexiones y compartir resultados de 
las investigaciones del grupo Len-
guaje, Discurso y Saberes, así como 
conocimientos y experiencias aporta-
dos por los participantes, en el campo 
de la literatura y la poética infantiles, 
relacionados con el relato, las narra-
tivas, el libro álbum, la fantasía y la 
canción. Lo anterior se convierte en 
una disculpa para acercarse al mundo 
de las palabras con las que se facilitan 
o no los procesos de humanización 
del niño y su devenir como sujeto.

Programa de radio infantil Tripu-
lantes 
  
Tripulantes es un espacio educativo e 
informativo, divertido y entretenido 
dedicado a los niños, niñas y jóvenes 
que se preparan para afrontar el reto de 
crecer, de aprender, de establecer rela-
ciones con los demás. El nombre hace 
referencia a la tripulación de una nave, 
a un grupo de personas que debe mante-
ner un diálogo continuo para tomar co-
lectivamente decisiones que favorezcan 
el bienestar de todos.
Los niños y niñas se convierten en los 
Tripulantes, viajeros, aventureros, reco-
lectores de información que viajan en una 
Radionave que les permite ir a otros luga-
res, conocer personas de otros mundos y 
llegar a miles de hogares bogotanos.
El programa se emite los sábados de 
10:00 a.m. a 10:30 a.m. por LAUD 90.4 
FM y por laud.udistrital.edu.co, emiso-
ra de la Universidad Distrital FJC. 
Dirección general: Flor Alba Santamaría
Dirección de contenidos: María Adelai-
da Londoño M.
Edición: Luis Steve Montenegro Q. 
Libretos: Yaneth Pinilla, María José 
Román

Los niños en la radio. “Tripulantes: 
una aventura por la radio infantil“ 

Compiladora: María José Román  

Opinar, preguntar y contar. Niños y ni-
ñas investigando, aprendiendo entre 
ellos, entre amigos, riéndose y divir-
tiéndose; chicos y chicas conscientes 
de sus derechos y fortaleciendo cada 
vez más sus habilidades comunicati-
vas, esos son Los niños en la radio.
Este libro permite un acercamiento a 
la radio infantil, presenta una breve 
reseña de la radio en Colombia y de 
la relación entre radio y educación, y 
un recuento metodológico de Tripu-
lantes y de otras experiencias. Es una 
invitación a docentes, investigadores, 
estudiantes y cuidadores a dar inicio 
a nuevos procesos de realización de 
radio participativa con niños y niñas.

ISBN: 978-958-8337-62-3 
Páginas: 96 
Año: 2009 
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2 DVD de audio 
Año: 2009  

Documental en DVD 
Año: 2008  

Video experimental en DVD 
Año: 2004  

Si está interesado en hacer intercambio de publicaciones para fines científicos y académicos, contáctenos al correo 
electrónico catedraunesco@udistrital.edu.co o al teléfono + 571 3239300, ext. 1704.

La Cátedra Unesco en Desarrollo del Niño está al servicio de las investigaciones, proyectos y experiencias en infancia 
que tengan al niño y a la niña como centro de acción y reflexión.

¡Los niños en la radio!: lo mejor de  
Tripulantes 

Este producto sonoro está compuesto 
por dos DVD que recogen las mejo-
res emisiones de Tripulantes, progra-
ma de radio infantil que constituye 
un espacio para las voces de los niños 
y las niñas de Bogotá en uno de los 
medios de comunicación más impor-
tantes del país.
Disco 1 en estudio. Disco 2 en vivo
Producción general: Cátedra Unesco 
en Desarrollo del Niño
Textos: María José Román
Materización: Camilo Colmenares
Diseño gráfico: Juan Carlos Coronado
Prensaje: Disonex

SensaciónES 

Sensación ES un video experimental 
que busca explorar las posibilidades 
de la imaginación, la creatividad y la 
construcción de mundos en el públi-
co infantil. Ha sido utilizado también 
como material para la realización de 
talleres de sensaciones, sensibilidad 
y creación.
Participó en el Festival de Cine de 
Cartagena, edición 2004.
Dirección ejecutiva: Flor Alba San-
tamaría
Producción ejecutiva: Omaira Tapiero
Concepción y realización: Interacti-
ve Colombia Ltda. 

Almas, rostros y paisajes: una apro-
ximación a los saberes de niños y ni-
ñas en Boyacá y Santander acerca de 
los recursos hídricos de su entorno

Este documental recoge el proceso y 
desarrollo del proyecto de investiga-
ción realizado con el mismo nombre. 
Se presentan los lineamientos del pro-
yecto, las experiencias y los relatos de 
los niños en sus contextos.
Dirección: Flor Alba Santamaría
Realización audiovisual: María José 
Román,  Camilo Colmenares, Ayde 
Perdomo 
Equipo de investigación: Karina Bo-
thert, Andrea Ruiz, Carolina Rodrí-
guez, María José Román
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La Especialización en Infancia, Cultura y Desarro-
llo de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas surge en el año de 1997 como una apuesta 
conceptual, metodológica, que recoge las construc-
ciones que en el campo de la infancia se hicieron 
desde las licenciaturas en Educación Primaria, Edu-
cación para la Infancia y los aportes de los grupos 
de investigación.

Grupos y Líneas de Investigación
Historia, imaginarios y representaciones sociales 
de infancia
Línea liderada por el grupo Infancias. En esta línea 
los problemas a tratar se centran en investigaciones 
sobre la infancia, la educación y la cultura, se bus-
ca como resultado generar nuevo conocimiento a 
través del desarrollo de proyectos de investigación e 
innovación educativa que mejoren la calidad de la 
educación, transformen las prácticas pedagógicas y 
mejoren las relaciones con la infancia, generando 
nuevas miradas sobre la educación de la infancia.

Lenguaje, discurso y saberes
Línea liderada por el grupo Lenguaje, discurso y 
saberes. Dada la importancia del estudio del len-
guaje y su relación con los saberes infantiles esta 
línea identifica al menos cuatro objetos de indaga-
ción específicos: los relatos infantiles, los procesos 
de interacción adulto-niño en contextos cotidianos 
(y/o institucionales), los procesos de interacción en 
ambientes de hiper(trans) mediación ciberculturas, 
infancia y lenguaje, el análisis de los discursos de 
y sobre la infancia.

Para mayor Información sobre el proceso de ins-
cripción, los invitamos a consultar la Página web: 
http://espinfancia.udistrital.edu.co:8080/

Contacto:
E-mail: espinfancia@udistrital.edu.co
PBX: 3239300 Ext: 3060-3061-3065
Carrera 4 No. 26 D-54. Piso 4

“22 años formando especialistas en infancia para mejorar la educación”

http://espinfancia.udistrital.edu.co:8080/
mailto:espinfancia@udistrital.edu.co
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