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A Natalia y Luciana. 

Porque el amor es más sabio que la filosofía, más fuerte que el poder… 
Oscar Wilde – El ruiseñor y la rosa 
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es un regalo que aprecio año tras año en esto de ser adulto en un país 
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Presentación

El presente libro compila resultados de investigación de diferentes proyec-
tos, los cuales forman parte de la política de investigación impulsada por la 
Fundación Universitaria Compensar en cabeza del rector Marco Antonio 
Llinás y el director académico José David Marín. 

Agradecemos a la directora de investigaciones Gareth Barrera por los 
procesos de gestión necesarios para la gestión del libro, así como a la 
decanatura de José Daniel Quiroga y las directoras de la licenciatura de 
Bilingüismo con énfasis en inglés, Rosa María Cely, y de la licenciatura en 
Educación Infantil, Olga Lucía Riveros.

El proceso de compilación del libro se llevó a cabo con la publicación de 
los términos de la convocatoria, en donde se definieron tres ejes temáticos: 

•	 Infancia, diversidad e inclusión
•	 Procesos educativos e infancia
•	 Experiencias educativas significativas

Luego de la recepción de los capítulos postulados, cada uno de ellos fue so-
metido al comité editorial del libro conformado por Nidya Navarrete (más-
ter en investigación de la Universidad Distrital), Claudia María Contreras 
(magíster en Educación de la Universidad Externado de Colombia), Jhoseph 
David Ceballos (magíster en Estudios Políticos de la Pontificia Universidad 
Javeriana) y Marcelo Carrasco (máster en Investigación, Gestión y Desarrollo 
Local de la Universidad Complutense de Madrid), en donde se realizaron 
recomendaciones y ajustes a los capítulos, luego de lo cual fueron evalua-
dos por dos pares ciegos de la Asociación Colombiana para el Avance de 
la Ciencia (ACAC), lo cual tuvo como resultado la aceptación de los nueve 
capítulos de investigación que se presentan en esta publicación. 
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El proceso de publicación de los resultados de investigación busca ser un 
aporte a la discusión interdisciplinar sobre diferentes problemáticas de la 
infancia en diversos contextos, el cual es uno de los campos de desarrollo 
profesional que enfrentan los estudiantes de nuestra Facultad de Ciencias 
Sociales y Educación. 

Los capítulos reflejan diferentes problemáticas que esperamos impacten 
los procesos de docencia tanto en la facultad como fuera de ella y, de la 
misma manera, hacen evidentes algunos desafíos que se deben enfrentar 
en la dinámica de trabajo con niñas, niños y jóvenes en donde sin duda la 
investigación en educación tiene un papel preponderante en la construc-
ción de políticas públicas. 

Finalmente, quisiéramos decir respecto a los diferentes debates en las 
ciencias humanas y sociales en general y la investigación en particular, 
que al final del siglo XX y principios del XXI  las discusiones sobre la plura-
lidad de teorías métodos, metodologías, instrumentos de recolección de 
informa¬ción que buscan ser validados en una multiplicidad de escena-
rios, con distintos intereses, bajo lógicas administrativas, académicas, po-
líticas… sin duda signan la concepción, los medios y los fines del ejercicio 
inves¬tigativo; todo lo cual implica que una de las discusiones contem-
poráneas más importantes sobre investigación tiene en la diversidad como 
potencia y como problema, uno de los debates que debemos afrontar tan-
to en el ejercicio de la investigación profesional, como en la investigación 
formativa. Obviar esa discusión, puede debilitar las prácticas científicas 
hasta el punto de reproducirlas como un asunto de mera convicción o tra-
dición individual o institucional, en todo caso como una práctica privada, 
y no como parte del debate público. 

Giovanny Araque Suárez
Camilo Contreras Tiguaque
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Prólogo

“El poder analítico no debe confundirse con el simple ingenio, porque 
mientras el analista es necesariamente ingenioso, el hombre ingenioso 

está con frecuencia notablemente incapacitado para el análisis. La facul-
tad constructiva o de combinación con que por lo general se manifiesta 

el ingenio, y a la que los frenólogos, equivocadamente, a mi parecer, 
asignan un órgano aparte, suponiendo que se trata de una facultad 

primordial, se ha visto tan a menudo en individuos cuya inteligencia 
bordeaba, por otra parte, la idiotez, que ha atraído la atención general 

de los escritores de temas morales. Entre el ingenio y la aptitud analítica 
hay una diferencia mucho mayor, en efecto, que entre la fantasía y la 

imaginación, aunque de un carácter rigurosamente análogo. En realidad, 
se observará fácilmente que el hombre ingenioso es siempre fantástico, 

mientras que el verdadero imaginativo nunca deja de ser analítico”.

(Edgar Allan Poe. 2010. pp. 4-5)   

Chevalier Auguste Dupin, considerado el primer detective de la literatura, 
enfrenta un extraño caso de homicidio en París. Madame L’Espanaye y su 
hija, mademoiselle Camille L’Espanaye, fueron asesinadas en su residen-
cia, ubicada en la Rue Morgue. La escena del crimen mostraba indicios 
severos sobre lo acontecido en aquella habitación del cuarto piso donde 
vivía madame L’Espanaye con su hija. 

El extraño caso llamó la atención del detective Dupin. Al leer el periódico 
de la mañana siguiente al asesinato aparecía en el titular: “EXTRAORDI-
NARIOS CRÍMENES”. Allí, se narraban los detalles, evidentes, que descri-
bían la escena del crimen; se contaban los testimonios de lo que habían 
visto y oído algunos de los habitantes de la Rue Morgue. La noticia cerraba 
con un lacónico comentario: “Que sepamos, no se ha obtenido hasta el 
momento el menor indicio que permita aclarar este horrible misterio” (p. 
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14). En la siguiente edición del periódico, Dupin pudo leer las diferentes 
versiones que los vecinos proporcionaron a la policía a través de sus re-
latos sobre lo acontecido en aquellas horas de la madrugada. La noticia 
indicaba que “No han podido obtenerse más pormenores importantes en 
otros interrogatorios. Un crimen tan extraño y tan complicado en todos sus 
aspectos no había sido cometido jamás en París, en el caso de que se trate 
realmente de un crimen” y terminaba afirmando que la policía carecía 
“totalmente de rastro, circunstancia rarísima en asuntos de tal naturaleza. 
Puede asegurarse, pues, que no existe la menor pista” (p. 22). Como lo 
menciona el detective Dupin, la fuerza policial es perspicaz, astuta, pero 
nada más; se ciñe a los métodos y sus resultados favorables, ocasionales, 
se deben más a la insistencia que a la habilidad de sus miembros al mo-
mento de indagar sobre estos casos. Tras avanzar en la investigación, Du-
pin relaciona las circunstancias descritas por los testigos y las evidencias y 
al final logra explicar lo acontecido en aquella terrible madrugada: 

En investigaciones como la que estamos realizando ahora, no hemos de 
preguntarnos tanto “qué ha ocurrido” como “qué ha ocurrido que no ha-
bía ocurrido jamás hasta ahora”. Realmente la sencillez con que yo he de 
llegar o he llegado ya a la solución de este misterio se halla en razón di-
recta con su aparente falta de solución en el criterio de la policía (p. 26).  

Otro de los casos que interesan a Dupin ocurre en París. Allí, en su re-
sidencia, fue contactado por monsieur G***, director de la policía de la 
ciudad. En este momento, la situación se trata del robo de una carta a 
un personaje reconocido y que, en manos equivocadas, podría afectarlo 
dado el carácter del contenido de dicho documento. Monsieur G***, vi-
siblemente afectado, informa a Dupin sobre los esfuerzos realizados por 
el cuerpo policial durante las últimas semanas, en las cuales han hecho 
la búsqueda de esta misiva; desafortunadamente, tras aplicar todos los 
protocolos, hasta el momento no se tienen indicios de dónde se puede 
encontrar el documento.

A lo largo de la investigación, Dupin comparte con su interlocutor una 
referencia que, una vez más, hace sobre la diferencia entre el ingenio y 
la imaginación. Para ello, cita la hermosa experiencia que pudo ver con 
un niño de 8 años, el cual, dentro del juego de “pares y nones”, genera 
no menos que en quien lo veía admiración. Este juego, según se relata, 
consiste en esconder en una de las manos del oponente una cantidad 
determinada de canicas y se pregunta al otro jugador si el número es par 
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o non; si este último adivina, entonces gana una de las canicas. La situa-
ción en particular es motivo de interés por Dupin dadas las veces que 
el niño en cuestión acertaba en los diferentes juegos. Al dialogar con el 
niño, este indicó que el método que había logrado desarrollar buscaba la 
“identificación del intelecto del razonador con el de su contrario” (p. 27), 
es decir, procedía de un esfuerzo centrado en la identificación general de 
su oponente a través de sus gestos para anticipar las estrategias que este 
aplicaba en el juego: 

Cuando deseo saber cuán sabio o cuán estúpido, o cuán bueno o cuán 
malo es alguien, o cuáles son sus pensamientos en un instante dado, 
acomodo la expresión de mi rostro, tan cuidadosamente como me 
sea posible, de acuerdo con la expresión del rostro de él, y entonces 
trato de ver qué pensamientos o sentimientos nacen en mi mente, que 
igualen o correspondan a la expresión de mi cara”. La respuesta de 
este niño de escuela supera incluso la espuria  expurea profundidad 
que ha sido atribuida a La Rochefoucault, la Bruyère, Maquiavelo y 
Campanella (Poe, p. 27).  

Tanto en el caso de madame L’Espanaye y su hija, mademoiselle Camille 
L’Espanaye, como del director de la policía de la ciudad monsieur G***, el 
detective Chevalier Auguste Dupin insiste en las habilidades que aplican 
los hombres para atender las situaciones, en apariencia, insolubles. Hace 
una distinción entre ingenio e imaginación; indica que esta última se cons-
tituye en la habilidad ideal para generar análisis realmente acertados. De 
tal suerte, el hecho de seguir protocolos y reglas establecidas no es sufi-
ciente para llegar a la comprensión de los acontecimientos.

En el caso del niño de 8 años que cita para explicar el sentido y la apli-
cación de la imaginación en actividades cotidianas, se configura como un 
ejemplo para todos los hombres. Se hace énfasis en la increíble capacidad 
que posee este niño para interpretar la situación en la cual se encuentra; 
busca identificar los diversos elementos que están en juego y los dispo-
ne para la consecución de sus propósitos. Así, crea, descubre, interpreta, 
prueba, erra y finalmente gana. Así, se describe cómo se va consolidando 
la capacidad de imaginación.  

Entonces, la imaginación se configura como la habilidad que permite des-
plegar este “poder analítico” esencial para el reconocimiento de sí mismo 
y del otro. En el sentido de lo que propone el detective Dupin, permite 
develar el potencial que, desde las narraciones que realizan los niños y 
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las niñas, se puede aprender para abordar la cotidianidad que tan pasiva, 
ajena y extraña acontece. 

Las mil y una infancias

Existe cierta similitud entre los estados del arte sobre infancia y las historias 
de Las mil y una noches, ambas cuentan las diferentes ramificaciones que 
se pueden desprender de un tema, nos cuentan cómo una historia puede 
bifurcarse en una y otra, y otra más…

Se sabe bien que las posibilidades de construir una historia varían en acto-
res, problemáticas, contextos y narradores, las posibilidades de entrecru-
ces entre ellas parecen infinitas. Cada historia puede ser contada de nuevo 
e iluminar un aspecto antes desconocido o reinterpretar otro ya conocido, 
en todo caso abriendo más y más las ramificaciones del árbol de las narra-
ciones, del árbol de la ciencia. 

La posibilidad de convertir una experiencia en una historia que pueda ser 
contada a otros junto al fuego, o en las páginas de un libro, será siempre 
la posibilidad de un nuevo comienzo para el lector, para producir ese mo-
mento en que las palabras obran, el hágase en mí según tu palabra, hasta 
el punto que el lector sienta también la necesidad de vivirlo y luego de 
contar, exactamente como don Quijote, quien después de leer libros de 
caballería tuvo él mismo que salir a ser caballero —hágase en mí según tu 
palabra— y por supuesto no parar de narrar, de narrarse, para que luego 
su experiencia se convirtiera en las mil y una historias que se siguen con-
tando hasta hoy.

Decir Las mil y una infancias es aludir a la idea de infinitud en las narra-
ciones, en donde ninguna idea es la primera, ninguna la última —como 
el Libro de arena de Borges—, dar cuenta de las posibilidades narrativas 
de un tema tan amplio en aristas como la infancia, en donde es posible 
reconocer la potencia de la diversidad en el abanico de historias que cada 
quien lee para, luego, tomar posición. Es decir, no leemos por leer, leemos 
para que en mayor o menor medida esa lectura afecte nuestra cotidiani-
dad, nuestra vida. 

Decir Las mil y una infancias, además de señalar las múltiples posibilidades 
que existen a la hora de construir una narración, es también señalar cómo 
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esa narración está íntimamente relacionada con la vida del narrador/a, es 
decir, esa relación que existe entre biografía y bibliografía, en donde quien 
relata una historia sobre otros se está contando también así mismo, está 
no solo tratando de entender la infancia en sentido estricto, sino que está 
también tratando de entender su propia infancia. 

Decir Las mil y una infancias busca evidenciar cómo lo que se hace de 
adultos es seguir leyendo y contando —como las nueve historias que el 
lector encontrará en las páginas que siguen— nuestra experiencia conver-
tida en narración, como Scherezada, tratando de entender la cultura de su 
tiempo y su lugar en ella, a través de mil y una noches.

En tal sentido y frente a cada uno de los textos que integran el presente 
libro de investigación, Las mil y unas infancias: retos y aportes a los discu-
siones actuales proporciona elementos significativos para pensar —pen-
sarnos— las infancias desde diversos referentes y ópticas. Así, el libro en 
general se configura como un recurso que favorece la misma reflexión 
frente a las infancias y las reflexiones que se generan sobre estas.  

Dentro del primer eje temático que forma parte de la convocatoria del li-
bro, “Infancia, diversidad e inclusión”, se presentan experiencias de inves-
tigación relacionadas con un acercamiento a las infancias en perspectiva 
del reconocimiento y cuyos propósitos están relacionados con la indaga-
ción de procesos que favorezcan la inclusión socioeducativa y la valora-
ción de la diversidad como elemento fundamental dentro del desarrollo 
de los niños y niñas en diferentes contextos convencionales y no conven-
cionales. Los capítulos que se inscriben en esta línea son: 

El capítulo 1, “Participación y ciudadanía en las infancias: un acercamiento 
desde la mirada del reconocimiento social”, plantea como objetivo prin-
cipal el reconocimiento de las tensiones que se presentan en los procesos 
de participación infantil de las comunidades vinculadas a la Organización 
de Población Desplazada, Étnica y Campesina de los Montes de María —
OPDS— frente a la idea de ciudadanía y las prácticas sociopolíticas de los 
niños y las niñas. Para este acercamiento, se recurre a los estudios de orden 
hermenéutico-interpretativo, bajo las orientaciones de tipo descriptivo. 

El capítulo 2, “Infancias indígenas y colonialidad: construcciones y narra-
tivas desde la comunidad Cubeo-Sikuani de la vereda El Porvenir, Meta”, 
presenta una discusión sobre infancias indígenas en el contexto de cons-
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trucción de una escuela en este asentamiento indígena, en donde a través 
de la investigación-acción participativa se establece el contexto sociopo-
lítico desde el cual se construye la identidad de la comunidad y, por lo 
mismo, de sus niñas y niños, para tejer una red en la que se identifican los 
diferentes condicionantes que determinan las prácticas relacionadas con 
la infancia indígena en ese lugar del país.

El capítulo 3, “La música y la expresión corporal como fortalecimiento en 
el proceso lectoescritor en los niños y niñas con dificultades de aprendi-
zaje”, es un proyecto que se desarrolla en la Institución Educativa Distrital 
Nelson Mandela y tiene como objetivo de investigación fortalecer el pro-
ceso lectoescritor de los niños y niñas entre 6 a 8 años, con dificultades de 
aprendizaje, los cuales participaron en el programa de Refuerzo Escolar 
durante el 2019. Desde la propuesta metodológico-investigativa, se tra-
baja desde la música y la expresión corporal como recurso para favorecer 
el desarrollo integral. Ahora bien, el desarrollo del proyecto toma como 
referente la investigación-acción desde los postulados de John Elliot. 

A su vez, dentro de la segunda línea, “Experiencias educativas significati-
vas”, se inscriben proyectos de investigación cuyo aporte a las discusiones 
actuales sobre infancia se hace desde referentes formativos a través de la 
generación de material educativo y pedagógico, tanto desde la mirada 
sobre la escuela como desde lo comunitario. A continuación, los capítulos 
de esta línea: 

El capítulo 4, “Liderazgo infantil desde el proyecto de turismo comunitario 
Ruta de la Esperanza, se plantea como propósito principal contribuir con 
los procesos de formación que desarrolla la fundación NUGESI21 con ni-
ños, niñas y jóvenes del barrio Bella Flor-Ciudad Bolívar. Para tal objetivo, 
plantea el trabajo desde cuatro referentes: liderazgo infantil, turismo co-
munitario, memoria histórica y territorio, los cuales fundamentan el diseño 
de un proceso formativo para los niños, niñas y jóvenes vinculados a esta 
fundación. Frente al diseño metodológico, tiene en cuenta el paradigma 
sociocrítico y la Investigación-Acción Participativa (IAP). 

En el capítulo 5, “Materiales digitales contextualizados: fomentando la 
convivencia escolar a través del aprendizaje del inglés como lengua ex-
tranjera”, el proyecto de investigación desde la perspectiva de la investi-
gación-acción aborda el tema de la convivencia escolar como trasfondo 
en la enseñanza del inglés como lengua extranjera, a través del diseño y 
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posterior implementación de materiales digitales contextualizados, en el 
cual se evidencia un impacto en los dos campos que se propone: la con-
vivencia y el aprendizaje del inglés, todo ello con estudiantes del proyecto 
de inmersión bilingüe Friendly Town.

El capítulo 6, titulado “Participación y educación ciudadana a través de 
herramientas tecnológicas”, presenta como objetivo de investigación el 
fortalecimiento de los procesos relacionados con ciudadanía en niños y 
niñas de primaria de la Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta. 
Para esto, se propone el diseño e implementación de una herramienta tec-
nológica que favorezca la consolidación de redes-comunidades virtuales y 
el conocimiento de las problemáticas que afectan a la comunidad. En este 
texto, se presentan los resultados de la fase n.º 1, en la cual se plantean 
los resultados del diagnóstico sobre los imaginarios que tienen los niños 
y niñas frente a la participación y la educación ciudadana, sumado a los 
proyectos y programas que adelanta la institución frente a este ámbito. Se 
recurre a los estudios de orden sociocrítico, bajo el diseño de investiga-
ción-acción. 

El capítulo 7, “Retos de las estrategias implementadas en el departamen-
to del Meta para la educación y cultura para la paz”, se presenta como 
un estudio que propone un análisis de los “componentes críticos de una 
educación para la convivencia y la paz en el departamento, teniendo en 
cuenta los procesos de apertura de la región y la priorización de estos” en 
el marco de los acuerdos de paz establecidos entre el segundo Gobierno 
de Juan Manuel Santos y el grupo de las FARC-EP (2016). Es un proyecto 
que aborda, desde el diseño metodológico, los estudios de orden explora-
torio y de enfoque mixto.

Finalmente, la tercera línea “Procesos educativos e infancia” hace su aporte 
a la construcción del presente libro de investigación a partir de experien-
cias pedagógicas de trabajo con las infancias en contextos convencionales, 
teniendo en cuenta elementos de tipo sociohistórico y las dimensiones del 
desarrollo, en particular, desde la dimensión comunicativa-narrativa. Así, 
los capítulos que forman parte de la línea son:  

El capítulo 8, “La pedagogía de la memoria desde las infancias: una apues-
ta transformadora de la educación”, aborda la problemática de la me-
moria histórica desde las narrativas testimoniales de las infancias en dos 
instituciones públicas, dos instituciones privadas y un espacio comunita-
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rio, en donde se realiza un recorrido histórico y jurídico de la problemá-
tica mencionada, para luego plantear análisis sobre entrevistas realizadas 
a los docentes y entrever así los rasgos de una propuesta pedagógica que 
propenda por la participación de diferentes actores en el contexto de la 
escuela.

Y el capítulo 9, “Procesos de comprensión lectora en inglés: un estudio 
comparativo de investigaciones aplicadas a través de una propuesta didác-
tico-pedagógica”, realiza un análisis comparativo-cualitativo basado en la 
teoría fundamentada sobre seis estudios de investigación aplicada bajo 
la temática de estrategias de comprensión lectora en inglés como lengua 
extranjera, teniendo como referencia de análisis la propuesta pedagógi-
co-didáctica diseñada por las autoras, de la cual se derivan diversos tipos 
de análisis, los cuales se configuran como un aporte en el fortalecimiento 
de la habilidad lectora en la escuela.   

Giovanny Araque Suárez
Camilo Contreras Tiguaque
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Resumen 

El presente texto, que se inscribe dentro de la línea “Procesos educativos 
e infancia” (convocatoria de investigación),  titulado “Participación y ciu-
dadanía en las infancias: un acercamiento desde la mirada del reconoci-
miento social”, tiene como referente los procesos de reorganización so-
ciopolítica de las comunidades vinculadas a la Organización de Población 
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Desplazada, Étnica y Campesina de los Montes de María —OPDS— y 
plantea como objetivo general: reconocer las tensiones que se presentan 
en los procesos de participación infantil de las comunidades vinculadas 
a la Organización de Población Desplazada, Étnica y Campesina de los 
Montes de María —OPDS— frente a la idea de ciudadanía y las prácti-
cas sociopolíticas de los niños y las niñas. A nivel metodológico, se toma 
como paradigma los aportes del hermenéutico-interpretativo; a su vez, el 
alcance del estudio es descriptivo, bajo lo cual se trabaja desde entrevistas 
semiestructuradas, grupos focales y observación participante como instru-
mentos de investigación. El estudio permitió develar las tensiones que se 
presentan entre la visión tradicional (liberal) de ciudadanía y participación 
que fundamenta los espacios comunitarios diseñados para la infancia fren-
te a las acciones-reflexiones que generan los niños y las niñas, y que se 
acercan a una perspectiva teórica que se puede asociar desde el referente 
conceptual a la teoría social del reconocimiento social propuesta por Axel 
Honneth. 

Palabras clave: ciudadanía, participación, infancia, reconocimiento.

Abstract 

The following paper is writen down the line of educational processes 
and childhood. ( Research call) it’s called: Participation and citizenship in 
childhood: an approach from the perspective of social recognition, pre-
sents as a point of reference the process of socio-political reorganization 
of the communities linked to the Organización de Población Desplazada, 
Étnica y Campesina de los Montes de María – OPDS (Organization of 
Displaced, Ethnic and Peasant Population of Montes de Maria), The main 
objective of this work is to reccognize the tensions arise in the processes of 
child participation in the communities linked to the Organization of Ethnic 
and Peasant Displaced Population of Montes de Maria OPDS, in the face 
of the idea of citizenship and the socio-political practices of children. At 
a methodological level, some techniques from hermeneutic interpretation 
are employed. In turn, the scope of the study is mainly descriptive, imple-
menting semi-structured interviews, focus groups and participant observa-
tion as research tools. The study revealed the tensions that arise from the 
traditional (liberal) vision of citizenship and participation, concepts under 
which community spaces for childhood are designed, and different actions 
by children are generated. These elements can be associated, from a con-
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ceptual perspective, to the theory of social recognition proposed by Axel 
Honneth. 

Keywords: citizenship, participation, childhood, recognition .

Problema abordado 

El interés cada vez mayor sobre las infancias y los fenómenos asociados 
a ellas permite reconocer diferentes enfoques y tendencias que, a nivel 
teórico e investigativo, se han desarrollado a lo largo del siglo XX y las pri-
meras décadas del XXI. Desde las tendencias de tipo socioantropológico: 
sistémica, ecologista y constructiva (Fajardo y Olmos, 2018) hasta las de 
corte jurídico: derecho de los niños (Save the Children, 2020), aportan 
elementos significativos para la consolidación de la estructura analítica y 
metodológica que favorece el acercamiento a las problemáticas tocantes 
que inciden dentro de las configuraciones de las infancias, teniendo en 
cuenta los contextos y sus particularidades. 

Los análisis planteados por la sociología histórica ofrecen estudios que 
contribuyen con el reconocimiento de variables que afectan directa e in-
directamente a las infancias a lo largo de diferentes referentes temporales; 
si bien las manifestaciones y efectos de distintos fenómenos se van trans-
formando, su incidencia se puede observar dadas las formas de afectación 
que proporcionan sobre los niños y las niñas. A este respecto, desde la 
mirada de la coyuntura1 “La mayor visibilidad que la problemática infantil 
adquirió en las últimas décadas del siglo XX ha favorecido la exploración 
del pasado, hecho provocado por múltiples fenómenos” (Carli, 2003, p. 
13), los cuales se encuentran asociados a un mayor reconocimiento “jurí-
dico mundial de los derechos del niño, las hipótesis sobre la desaparición 
de la idea social de la infancia por efecto de la expansión de los medios 
masivos de comunicación y la incertidumbre creciente respecto de los 
vínculos entre generaciones adultas y generaciones jóvenes” (p. 14).

Frente al primer fenómeno referido —de tipo jurídico—, en el primer 
cuarto del siglo XX se inicia la lucha por la protección de los niños y las 
niñas a partir de disposiciones universales. Así, en 1924 la Sociedad de 
Naciones asume la Declaración de los Derechos del Niño “escrita por 

1 En el sentido de la teoría del sociológico francés Fernand Braudel (1953).
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Eglantyne un año antes. Cinco puntos fundamentales para la historia que 
contienen los principios básicos de protección de la infancia” (Save the 
Children, 2020, párr.  2). Luego, en 1989 la Organización de Naciones 
Unidas adopta de manera universal la Convención sobre los Derechos del 
Niño; ello implicó la exigencia a todos los países miembros de establecer 
políticas públicas destinadas a salvaguardar a las infancias. Si bien se ha 
avanzado significativamente en las disposiciones legales a nivel nacional e 
internacional durante estos años, en la actualidad la situación de vulnera-
ción de derechos a los niños y las niñas es preocupante. 

Por ejemplo, el informe “No a la guerra contra la infancia 2020: el géne-
ro importa” en su versión número 3 esgrime que a lo largo del 2018 las 
violaciones de carácter grave contra las infancias superaron los registros 
anteriores. “Si bien el número de menores en zonas de guerra ha dismi-
nuido en un año de 420 millones a 415 millones, el informe alerta de que 
los peores crímenes que pueden cometerse contra la infancia siguen en 
aumento” (2020). Este informe incluye un análisis sobre el enfoque de gé-
nero y hace un acercamiento diferenciado en torno a las afectaciones que 
poseen niñas y niños en medio de las guerras que se viven en sus países; 
se describen así las “seis violaciones graves contra la infancia que afectan 
de distinto modo a las niñas y los niños durante los conflictos. Así, por 
ejemplo, las niñas están mucho más expuestas que los niños a ser violadas 
o a ser víctimas de matrimonio infantil” (párr.  3). En relación con los niños, 
se comprende que “están más expuestos a los asesinatos, las mutilaciones, 
los secuestros y los reclutamientos por parte de fuerzas o grupos armados 
al pasar más tiempo fuera del hogar” (párr.  3). Estos aspectos resultan im-
portantes de revisar en perspectiva de la participación ciudadana.

Ahora bien, las infancias montemarianas, como muchas otras en Colom-
bia, han estado expuestas y sometidas a situaciones que, producto de la 
violencia, del conflicto armado, de la desigualdad social y de la injusti-
cia en muchas de sus formas, han dejado en ellas rastros y experiencias 
que seguramente van a interpelar su presente y, por supuesto, a sus vidas 
adultas. Aun así, se evidencia en sus rostros y cuerpos, casi como acto de 
resistencia, la alegría y el juego, el Caribe, como principio categórico de 
su realidad inmediata; actos sin duda incomprensibles en medio de situa-
ciones que, de manera alguna, acallan una vez más las voces de aquellos 
que, como lo afirma Cullen (2017), “son rostros que interpelan éticamen-
te, que están envueltos en verdades seminales y acontecen políticamente 
inaugurando una historia” (p. 385). 
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Sí, los niños y las niñas de los Montes de María, en línea con Cullen, no 
solo son parte de una comunidad política, sino que en ellos reside una 
oportunidad histórica de participación, la que ya hace algunas décadas se 
ha venido gestando por otros actores, todos adultos. En ese orden, es pre-
ciso destacar el trabajo adelantado por parte de lideresas y líderes monte-
marianos que han llevado su voz a diversos escenarios nacionales e inter-
nacionales, narrando su lucha por el territorio e incidiendo políticamente 
desde las bases con la firme idea de vivir dignamente.

Entonces, si la búsqueda está dada desde este principio fundamental, es 
preciso preguntarse por la participación infantil, pues en líneas anteriores 
se insinuó que la infancia, al iniciar con un periodo histórico y cargado a 
su vez de historia, tiene en sí un acontecer naturalmente político, pero que 
posiblemente, bajo la configuración social adultocéntrica, se minoriza y se 
reduce, por lo que el sentido de ciudadanía se cuestiona dados los elemen-
tos que limitan su potencia, perdiendo así posibilidades concretas, lo cual 
recuerda el llamado de atención que hace Boaventura de Sousa Santos 
(2010) acerca de la realidad: “expandir el presente para cuidar el futuro”; 
con ello, resalta el descuido por lo que está, por el hoy y la necesidad de 
ocuparse verdaderamente sin caer en una razón instrumental, indolente e 
impositiva, que, para el caso, puede invisibilizar a la infancia misma.  

Bajo estas consideraciones, se retoma la pregunta por las infancias mon-
temarianas, que, además de lo mencionado, también han vivido de cerca  
las luchas políticas, sociales, ambientales y económicas que han asumido 
los diferentes actores locales, quienes en muchos casos son sus abuelos, 
sus padres, tíos, hermanos y hermanas, algún familiar que ha estado en la 
titánica y peligrosa tarea de la defensa de los derechos de la población y de 
la región. Esto representa un cúmulo de experiencias desde fuera, es decir, 
desde el otro que no es el niño o la niña; la pregunta que subyace es: ¿por 
qué bajo las dinámicas de formación e incidencia política tan fuertes por 
parte de estos actores, se le ha apartado a la infancia de los diferentes pro-
cesos en perspectiva de la defensa y la permanencia digna en el territorio? 
Además de considerar este fenómeno de exclusión de los niños y las niñas, 
es preciso anotar el llamado constante que los líderes de las comunidades 
hacen en pro del relevo generacional, como proceso que permita la conti-
nuidad de las luchas que han dado las comunidades mismas.

En este punto vale la pena volver a las consideraciones de Sandra Carli 
(2003), quien, al indagar sobre la relación entre el niño y el adulto y, re-
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tomándolo en perspectiva del planteamiento anterior, afirma que: “Los 
niños evocados como generación son dotados de un tiempo que atiende 
el presente, pero se proyecta hacia el futuro, se desplaza de la edad para 
proyectarse en un tiempo imaginario” (p. 15). Aquí se cuestiona el pre-
sente, bien porque no existe o porque quizás, y guardando las doctrinas 
hegemónicas sobre el ideal de progreso y linealidad, lo importante es su 
futuro, siendo implacable entonces con el ahora; ¿será este un imaginario 
social que puede dar mayores luces al cuestionamiento por la participación 
efectiva de los niños y niñas en los Montes de María?

De ser así, esta mirada presocial de los niños para su “iniciación” hacia la 
vida pública resulta preocupante, más si se suma el adultocentrismo y la 
invisibilización de la infancia. Esto, toda vez que detrás se esconden rela-
ciones de poder que guardan consigo violencias, silenciamientos, olvidos, 
justo lo que reclaman vehementemente los adultos en los Montes de Ma-
ría, quienes por años sufrieron y aún sufren a gran escala la violencia por 
parte de diferentes grupos armados y por parte del Estado. 

La institución de la infancia es siempre una violencia, un acto de poder. 
Los rasgos que Laclau adjudica a toda relación social: contingencia, 
poder, carácter político e historicidad (1993: 53), pueden atribuirse a 
las relaciones entre adultos y niños. Las relaciones entre adultos y ni-
ños resultan siempre relaciones contingentes, cuyo sentido es siempre 
producto de una construcción histórica fuertemente atravesada por el 
poder, y esa contingencia es mayor en una relación caracterizada por 
la asimetría. Cuando decimos que son contingentes queremos señalar 
que no son necesarias, aunque pretendan ser “naturalizadas” desde 
distintas posiciones. Cuando decimos que son asimétricas queremos 
destacar la no horizontalidad de la relación entre adultos y niños (Carli, 
2003, p. 24). 

A decir verdad, esto supone una pregunta adicional: ¿son reproductores 
de discursos, violencias y silenciamientos aquellos que a su vez luchan por 
un territorio digno y en paz? Esta pregunta en sí misma es polémica, pero 
surge al leer las relaciones adulto-niño y de una posible “vanalización” de 
un momento histórico y de carácter político: la infancia. En este cuestio-
namiento, no solo se estaría indagando por los actores mencionados hasta 
el momento, es más, es preciso aclarar que la pregunta deviene más por 
una estructura societal dada y no por los sujetos mismos. Ahora bien, por 
supuesto, se debe indicar que existen otros actores involucrados en la pre-
gunta: padres de familia, docentes, ONG, entre otros. 
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En esta línea, se plantea la duda por los procesos de participación infantil 
en las agendas del territorio. Si bien se han adelantado algunos procesos 
de formación ciudadana por parte de establecimientos educativos, ONG 
y de algunas apuestas de colectivos de la región, es también importante 
analizar de manera profunda la postura con la que fueron llevadas a cabo, 
pues es posible que estén respondiendo a un currículo o quizás a unos in-
dicadores de cooperación, lo cual en sí mismo no está mal, pero sí puede 
instrumentalizar la intencionalidad, el proceso y, en ese orden, el poten-
cial político de participación. 

Pero pensar en participación también implica cavilar en las relaciones que 
ella guarda; en tal sentido, ocupa tener en cuenta que, si se invisibiliza a las 
infancias, a los niños y a las niñas, en consecuencia, ser niña puede tener 
una connotación de total exclusión, por las condiciones que la caracterizan, 
es decir, por ser mujer. En un primer momento, se presentó el riesgo que 
sobre sus cuerpos deja la violencia del poder y control ejercido, lo cual al 
trasladarse a un plano de la participación puede ser verdaderamente com-
plicado y que, sin duda, se agudiza con las relaciones de género. 

Y es que los escenarios de participación son complejos, pues las dinámicas 
e interrelaciones que se presentan en su interior pueden estar cargadas 
de relaciones asimétricas, excluyentes, determinantes; en ello, hay con-
tenidos diversos, cúmulos históricos, prácticas y discursos instaurados y 
naturalizados desde los que se matizan los procesos de participación, que 
bien pueden traducirse en una inequidad distributiva de justicia social 
fundamentada en una falta de reconocimiento; un asunto no menor, qui-
zás una discusión de antaño, pero que merece toda la atención, pues lo 
que subyace a esto es el valor del otro en cuanto diferente, la demanda 
de la justicia social y, por tanto, de su estructura así como el derecho a 
pertenecer y ser para estar. 

Ahora, al desplazar la mirada tradicional sobre el análisis en torno a las di-
námicas que matizan los procesos sociopolíticos y situarlas sobre el acon-
tecer cotidiano de los niños y las niñas, es posible encontrar otras visiones 
sobre la idea y las prácticas asociadas a participación, es posible dimensio-
nar sobre otros referentes la ciudadanía y sus alcances tanto para los niños 
y las niñas como para la misma comunidad. 

Dado los argumentos esbozados, el presente proyecto asume como pre-
gunta central de investigación: ¿qué tensiones se presentan en los proce-
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sos de participación infantil en las comunidades vinculas a la Organización 
de Población Desplazada, Étnica y Campesinas de los Montes de María 
—OPDS— frente a la idea de ciudadanía y las prácticas sociopolíticas de 
los niños y las niñas?

Marco teórico 

Participación y ciudadanía desde el reconocimiento 

El presente apartado centra la atención en dos preguntas fundamentales: 
i) ¿cuál es la noción de ciudadanía que se encuentra inscrita en el libe-
ralismo político?; ii) a partir de esta noción, ¿cuáles son las implicaciones 
que se derivan para el ejercicio de la ciudadanía en el contexto de las so-
ciedades democráticas modernas? Referente a la noción de ciudadanía, el 
liberalismo político realiza una apreciación en términos del reconocimien-
to legal, es decir, su comprensión se establece en términos de un orden 
normativo. De esta forma, para John Rawls, citado por Chantal Mouffe, se 
considera que:

Una vez que los ciudadanos se ven a sí mismos como personas libres e 
iguales, deberían reconocer que para perseguir sus respectivas concep-
ciones del bien necesitan los mismos bienes primarios  —esto es, los 
mismos derechos, libertades y oportunidades básicos —, así como los 
mismos medios aptos para todos los fines, como el ingreso y la riqueza, 
y las mismas bases sociales de autorrespeto (2014, p. 90). 

Por tanto, los individuos a partir de un proceso racional, persiguen la rea-
lización de sus libertades particulares y colectivas. Para esto, según lo ex-
presa Rawls, los ciudadanos deben concordar en una “concepción política 
de justicia” (p. 90). Esta concepción de la justicia se consolida a partir de la 
articulación de los principios elementales del liberalismo político: libertad 
e igualdad.     

Así, desde la visión liberal presente en Rawls, la ciudadanía se define como 
la capacidad que tiene “cada persona para formar, revisar y perseguir ra-
cionalmente su definición del bien. Se considera que los ciudadanos em-
plean sus derechos para promocionar su interés propio dentro de ciertos 
límites impuestos por la exigencia de respeto a los derechos del otro” (p. 
90). Al adentrarse en dicha conceptualización, se enuncian tres elementos 
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importantes: primero, se hace especial énfasis en el carácter individua-
lista sobre la definición del bien. Como ser autónomo, consciente de sus 
intereses y necesidades, el individuo posee la “capacidad” de elaborar su 
propia idea de bien. Ello lo constituye como un ciudadano que orienta su 
obrar bajo los supuestos de la idea de bien que ha establecido previamen-
te. Segundo, la acción del ciudadano se legitima en virtud de la defensa 
de sus intereses individuales. 

Por tanto, y a partir de esta lógica, al establecer relaciones con los otros, 
esto es, al plantear algún tipo de vínculo político, se dispone en pro de 
la consecución de sus intereses preestablecidos. Tercero, se enuncia un 
límite a la acción del ciudadano: su obrar debe estar circunscrito a las 
disposiciones de la ley; este elemento supone el punto de referencia que 
anima la acción política, es decir, todo ejercicio relacionado con la ciuda-
danía tiene como base las inscripciones que se encuentran en la norma-
tividad. De tal forma, todo el potencial de la ciudadanía se organiza bajo 
un estatuto legalista, en tanto que deviene todo su ejercicio en la defensa 
y reproducción de los derechos constitucionales. 

Ahora, si bien la tradición liberal ha realizado aportes sustanciales a la 
democracia moderna: separación que se da entre Estado e Iglesia, la su-
premacía de la ley en el orden jurídico, la lucha por los derechos humanos 
y civiles, la libertad de asociación, la distinción sobre igualdad de los indi-
viduos ante la ley, la diferencia entre lo público y lo privado, la moral y la 
política (Mouffe, 2014), existe una serie de fuertes críticas que se realizan 
en relación con el “empobrecimiento” que ha causado tanto en la noción 
como en el ejercicio mismo de la ciudadanía. 

En este marco de análisis, autores como Chantal Mouffe, Ernesto Laclau 
y Michael Sandel levantan sus objeciones. Para Mouffe y Laclau, dicha 
comprensión liberal propuesta por Rawls sitúa en el centro de la ciudada-
nía el carácter “legal-normativo”. Esto supone que en tanto el individuo 
emplee de forma racional todos los recursos legales inscritos por la misma 
sociedad, en aras de la defensa de sus derechos particulares, el ejercicio 
de la ciudadanía será legítimo. Por tal sentido, los motivos que animan 
una cierta participación por parte del ciudadano en el escenario público 
se enfocan particularmente hacia la consecución de los intereses de este. 
De ello se desprende que, si bien existe un tipo de vinculación política, 
es relegado a un aspecto netamente jurídico, es decir, la acción del ciu-
dadano se legitima en tanto su capacidad para conocer y defender púbi-
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camente los derechos consignados en la respectiva Constitución política. 
Entonces, lo que mueve a actuar públicamente al ciudadano no se centra 
particularmente en la defensa del bien común o el reconocimiento de 
los intereses de los demás ciudadanos y, por ende, la construcción de un 
colectivo. Lo que esto significa entonces es la reducción tanto de la com-
prensión (identidad) como de la acción pública (participación política) del 
ciudadano dentro de un plano legalista. 

Chantal Mouffe observa que dicho análisis permite entender cómo la insti-
tución que mejor articula la relación entre los ciudadanos y el Estado es la 
Corte Constitucional, porque se convierte en la mediadora que garantiza 
la defensa de los derechos y deberes de ambas partes. En tanto, la vida 
pública es reducida en lo fundamental a la consecución de los intere-
ses-derechos públicos y privados por parte de los ciudadanos y, por parte 
del aparato estatal, su función se centra en velar por el cumplimiento de 
las leyes. 

De esta manera, la connotación que se le proporciona a la ciudadanía, en 
términos de C. Mouffe, refleja el deterioro al cual es sometido el encuen-
tro agonístico (del cual se hablará más adelante), ya que se reduce a un 
intercambio legal la relación entre los ciudadanos. Así, las acciones que 
son propias del ámbito político, tales como los conflictos, las luchas por 
el poder y los procesos organizativos, son relegadas a una mera discusión 
formal y/o a un simple trámite legal. Por tanto, si el propósito que motiva 
el encuentro entre los ciudadanos se sesga a un interés sobre los dere-
chos, esto significa que el conjunto de las posibilidades políticas sobre la 
creación y articulación de nuevas formas sociales, el avance en términos 
teóricos y prácticos sobre el manejo del conflicto, el sentido de las institu-
ciones, la visión de la ciudadanía, entre otros, quedan sometidos en una 
lógica funcionalista, es decir, pragmática y reduccionista. 

Al observar el empobrecimiento del concepto y la acción ciudadana en 
términos de su esencia política, la democracia sufre un impacto en cuanto 
a los aportes que desde el campo de la política se le puede ofrecer a la 
consolidación de la sociedad moderna. Así, se desvirtúa la misma natura-
leza política de la ciudadanía en cuanto vínculo entre los ciudadanos; esto 
es, el encuentro público se torna bajo una motivación anclada a la defensa 
de los derechos inscritos en la Constitución. En lo concreto, tal asevera-
ción supone el reconocimiento de un conjunto de relaciones sociales y 
políticas de tipo instrumental, ya que el ciudadano emplea tanto las insti-



CAP. 1 - PARTICIPACIÓN Y CIUDADANÍA EN LAS INFANCIAS...

29

tuciones como las normas para un provecho particular. No se promueve 
un intercambio que favorezca elementos como la negociación y el debate 
sobre temas y/o problemáticas concernientes a la vida en sociedad.

En el marco de la tradición liberal, la sociedad moderna promueve la de-
fensa de la pluralidad. Así, asumida la pluralidad en tanto diversidad de 
pensamiento y acción, su protección ofrece a los ciudadanos nuevas for-
mas de ser y estar (participar) en el ámbito político, es decir, de manejar y 
comprender los conflictos sociales. Como consecuencia de ello, emergen 
una multitud de posibilidades para la democracia y, por ende, para el sen-
tido mismo de la acción ciudadana en tanto que se promueven maneras 
alternativas para relacionarse en el espacio de lo público. 

En esta línea de análisis, en cuanto a identidades colectivas se refiere, el 
estatus legal asumido por la ciudadanía liberal deviene en una visión está-
tica sobre la identidad del ciudadano. Como se señalaba anteriormente, al 
momento de establecer un tipo de vínculo público, el individuo, a partir 
de su identidad política preestablecida (de carácter normativa), entra en 
disputa con otros ciudadanos, con el objeto de conseguir sus intereses. 
Como lo afirma Mouffe, esta postura no permite reconocer las diferencias 
sociales que subyacen en las relaciones entre los ciudadanos. Esto se da 
en tanto la existencia de los otros (otro) queda anclada a un estatus legal 
(2014). Por tanto, la construcción de un correlato que valide la existencia 
de un nosotros (yo) a partir del reconocimiento de un ellos (él-ella) y logre 
la renovación constante de las identidades colectivas de los ciudadanos es 
imposible en tanto no se da un intercambio social fuera de los límites del 
campo legal.

Para la tradición liberal, la comunidad política se torna bajo una lógica 
materialista, ya que el vínculo que establecen los ciudadanos se legitima 
en perspectiva del logro y/o alcance de los intereses individuales, no co-
lectivos. Por esta razón, este tipo de relacionamiento puede denominarse, 
en términos de Michael Sandel, citado por Mouffe, como un uso “instru-
mental” de la figura de la comunidad política (2014). Dicha lógica genera 
la materialización tanto de los ciudadanos como de la misma comunidad 
política; siendo así, no da cabida a procesos de negociación e intercambio 
cultural entre los individuos.

Continuando con la crítica al pensamiento liberal, Chantal Mouffe toma 
argumentos de comunitaristas como Michael Sandel y Alasdair McIntyre. 
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Respecto a Michael Sandel, su libro Liberalism in the limits of justifice se 
constituye en su obra más compleja en relación con los cuestionamientos 
que hace a la tradición liberal. Respecto al análisis que emprende refe-
rente a la concepción de comunidad política inscrita en la propuesta del 
liberalismo desde la teoría de John Rawls, Sandel, citado por Mouffe, con-
sidera que: 

Ha sostenido que la concepción que Rawls tiene del yo es una con-
cepción sin “trabas”, que no deja espacio para una comunidad “cons-
titutiva”, una comunidad que constituiría la verdadera identidad de los 
individuos. Solo permite una comunidad “instrumental”, una comuni-
dad en la que los individuos, con sus intereses y su identidad previa-
mente definidos, entran con vistas a la persecución de esos intereses 
(2014, p. 90). 

En otras palabras, Sandel devela una noción de comunidad política mar-
cada por un fuerte sentido hacia el individualismo. El vínculo público que 
se da entre los ciudadanos queda relegado a una empresa circunstancial 
y egoísta, en tanto que el propósito para unirse en un trabajo colectivo se 
reduce al alcance de una necesidad material concreta.

A su vez, Alasdair McIntyre plantea un análisis a la teoría liberal de Rawls, 
en particular sobre el concepto de justicia. Para este filósofo, de origen 
escocés, según considera Chantal Mouffe,  la propuesta de justicia de John 
Rawls “no deja espacio a la noción, fundamental a su juicio, de ‘virtud’. 
McIntyre atribuye este falla a la concepción de una sociedad compuesta 
por individuos cuyos intereses se definen antes y con independencia de 
la construcción de cualquier moral o vínculo social entre ellos” (p. 50). 
Entonces, la noción de virtud solo se puede originar en una comunidad 
que promueve entre los ciudadanos un tipo de vínculo que comparte una 
misma idea de lo bueno; así, los ciudadanos que ven identificados sus 
intereses con esta concepción comparten este tipo de relación.

Así, el ejercicio ciudadano en el marco del liberalismo político queda re-
legado a un aspecto netamente jurídico, es decir, la acción del ciudadano 
se legitima en tanto su capacidad para conocer y defender púbicamente 
los derechos consignados en la respectiva Constitución política. Entonces, 
lo que mueve a actuar públicamente al ciudadano no se centra particular-
mente en la defensa del bien común o el reconocimiento de los intereses 
de los demás ciudadanos. El uso que los ciudadanos desarrollan sobre 
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la ciudadanía junto con el tratamiento que le dan a la ley es de carácter 
instrumental. 

Es en este punto donde McIntyre encuentra la “fuente del nihilismo que 
está destruyendo lentamente nuestras sociedades” (p. 51). En efecto, se 
instaura en el intercambio social una lógica individual, lo que finalmente 
deviene en cuestionamiento para la democracia, en tanto que no se pro-
mueve una relación de interés por el otro y por los asuntos públicos que 
le competen a la comunidad política.

En defensa del liberalismo, John Rawls aduce que dentro del pluralismo 
liberal no se obliga o impone un concepto de bien común, a diferencia 
de lo que parece hacer el comunitarismo. Por tanto, para los liberales, la 
moral individual se constituye en un asunto privado y, en consecuencia, 
debido al desarrollo de la autonomía, los ciudadanos tienen la capacidad 
para organizar su vida como lo consideren mejor. Es así como se defiende 
el derecho individual sobre el derecho colectivo, aún más, la idea de bien 
particular sobre la idea de bien común. En este línea de comprensión, los 
liberales asumen la noción de ciudadanía y proponen una articulación 
entre moral como instancia privada y derechos (ley-normatividad) como 
espacio público. De esta manera, la defensa de los derechos individuales 
toma supremacía sobre los demás ámbitos y espacios de la ciudadanía. 

Ante ello, como afirman Sandel y McIntyre cuestionando la noción liberal 
sobre esta relación entre lo moral y los derechos, solo es posible su com-
prensión y defensa al interior de una tradición, esto es, en el marco de la 
vivencia de la comunidad política que ha constituido una idea de bien. 
Así, la existencia de los derechos y la idea sobre la moral se legitiman bajo 
una idea de bien establecida previamente, es decir, los derechos y la mo-
ral no pueden ser anteriores a cierta idea de bien, en tanto que aducen 
que estos no pueden ser a priori porque carecerían de sentido al no tener 
en cuenta la tradición de la comunidad en la cual emergen.

Bajo esta lógica, se encuentran los cuestionamientos que Charles Taylor 
realiza al pensamiento liberal. Taylor indica que el error de la propuesta 
liberal se encuentra en no considerar que el individuo, en el desarrollo de 
su libertad, únicamente pueda alcanzar la plenitud de sus intereses en el 
marco de un tipo de civilización que supone la existencia de una comu-
nidad política. Así, como indica este autor norteamericano, la elaboración 
del individuo moderno exigió la génesis y consolidación de instituciones 
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que garantizaran el respeto al derecho, la evolución de reglas que legiti-
maran las bases sobre las que se cimientan las sociedades, el afianzamien-
to de normas de respeto e igualdad, entre otros: 

Para Charles Taylor, la visión liberal del sujeto es “atomista”, porque 
afirma la autosuficiencia del individuo; constituye un real empobreci-
miento en relación a la noción aristotélica del hombre como animal 
fundamentalmente político que solo en el seno de una sociedad pue-
de aprehender su naturaleza humana. Taylor sostiene que esta es la 
concepción que late detrás de la destrucción de la vida pública a través 
del desarrollo del individualismo burocrático. De acuerdo con este au-
tor, la racionalidad puede desarrollarse y el hombre puede convertirse 
en un sujeto moral capaz de descubrir el bien únicamente en virtud de 
su participación en una comunidad del lenguaje y del discurso mutuo 
sobre lo justo y lo injusto, lo bueno y lo malo; en consecuencia, no 
puede haber una prioridad del derecho sobre el bien (Mouffe, 2014, 
p. 50). 

Así, la doctrina liberal, según la postura de Charles Taylor citada por Mou-
ffe, desconoce el aporte que ha realizado la tradición (civilización) al de-
sarrollo de las sociedades democráticas modernas en perspectiva de la 
construcción de comunidad política; junto a ello, reduce la comprensión y 
acción (ejercicio) del ciudadano a un plano excesivamente legalista y con-
sidera como inviable la consolidación de un vínculo político que comparta 
una misma idea de bien común. 

En esta perspectiva, tras presentar los cuestionamientos de Taylor, Sandel y 
McIntyre, Chantal Mouffe considera que, a pesar de la validez que tienen 
los argumentos de estos autores frente a la tradición liberal, no es propicio 
“poner en tela de juicio la prioridad de los derechos sobre el bien” (p. 54), 
es decir, no se puede negar o rechazar el aporte sustancial que realiza la 
tradición liberal a las democracias modernas. Precisamente en este punto 
Mouffe se distancia de estos autores y defiende la importancia de dar cabida 
a una nueva propuesta que logre reconciliar la idea de bien común y la tra-
dición liberal, en perspectiva de la construcción de una comunidad política. 

Republicanismo cívico y ciudadanía 

La idea de ciudadanía enmarcada bajo los principios del liberalismo polí-
tico en las sociedades democráticas modernas ha dado como resultado la 
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construcción de un ciudadano particularmente individualista. Ello somete 
el ejercicio de la ciudadanía a una actividad inmensamente instrumental, 
la cual se caracteriza por defender el derecho particular sobre la construc-
ción de un tipo de bien común. Tal panorama permite observar el detri-
mento de los valores y propósitos específicos de la comunidad política, 
frustrando así la acción política efectiva. 

Ante este escenario, Chantal Mouffe (2014) enuncia las profundas críti-
cas que se le hacen a la doctrina liberal en relación con el deterioro que 
ha causado a la comunidad política y, a su vez, a la misma democracia 
moderna. Por tanto, reconoce esta conexión particularmente a través del 
análisis que realiza a la situación que vive la vida pública (propia de la de-
mocracia) y la manera como se ha quebrantado a través de la protección 
de lo individual a expensas del interés público. 

El cuestionamiento a la tradición liberal que presenta Mouffe deviene de un 
movimiento de intelectuales que, en la década de los 70, inician un examen 
sistemático al respecto. En particular, desde Norteamérica se da este análisis 
bajo el amparo de los principios de otra tradición política: el republicanismo 
cívico. Este grupo de académicos empezó a hacer frente a la idea absoluta 
de una ciudadanía legitimada por el derecho individual, consignado en las 
Constituciones políticas de las sociedades modernas. A su vez, realizó una 
denuncia sobre las repercusiones de esta visión de ciudadanía en contra de 
la vida política, especialmente, dentro de la democracia.

Como lo menciona John Pocock, citado por Mouffe, los orígenes del re-
publicanismo cívico “se remontan a la visión aristotélica del hombre como 
zoónpolitikón (animal político), la obra de Cicerón y la idea romana de una 
respublicas (la cosa pública)” (2014, p. 44). Pocock reconoce justamente 
que es la Florencia del siglo XV donde esta tradición política asume una 
serie de elementos particulares, los cuales terminarían por influir de forma 
concreta en el “pensamiento político angloamericano de los siglos XVII y 
XVIII, a través de James Harrington y los neoharringtonianos” (p. 44). 

El republicanismo cívico, denominado también humanismo cívico, defien-
de la idea de que el desarrollo pleno de lo humano únicamente puede 
darse en la medida en que “se actúa como ciudadano de una comunidad 
política libre y con autogobierno” (p. 44). Tal postulado se ve enmarcado 
en relación con el sentido social bajo el cual se comprende al ser humano, 
es decir, lo humano desarrolla toda su potencia en cuanto logra su estatus 
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social. En este contexto, el ciudadano logra su configuración política au-
téntica en tanto que participa en la vida pública y se integra a las dinámi-
cas de la comunidad política.

Esta doctrina política considera entonces el ser de lo humano desde una 
connotación política. Así, la condición humana tiende hacia un tipo de re-
lacionamiento con los otros, es decir, se es ser humano en el momento en 
el cual se establece un vínculo en lo colectivo. Ahora bien, aquí surge un 
cuestionamiento en relación con el tipo de vinculación pública que estima 
el ciudadano: ¿en qué términos se promueve la vinculación del ciudadano 
en el espectro político y cuáles son sus implicaciones? 

El republicanismo cívico, distanciándose de la tradición liberal, propone 
una vinculación política por parte de los ciudadanos con base en una 
“noción de bien público, previo a los deseos y los intereses individuales e 
independientes de ellos” (Mouffe, 2014, p. 91), esto es, la noción de bien 
constituido por la tradición de la comunidad bajo sus propias lógicas polí-
ticas emerge como un elemento que le proporciona sentido y fundamento 
al ciudadano y, por tanto, su aceptación le permite ser parte vinculante de 
cierta comunidad política. Para el republicanismo cívico existen dos ele-
mentos estructurales: i) noción de bien; ii) intereses individuales. 

i) Noción de bien: la vinculación política bajo un fundamento comunita-
rio para los republicanos cívicos supone una postura ética. Así, la partici-
pación de los ciudadanos al interior de la comunidad implica un ejercicio 
constante relacionado con la consecución de la idea de bien establecida 
por dicha comunidad. Dicha validez que se le asigna a la tradición, exige 
por parte de los ciudadanos conducir su acción pública bajo los propósitos 
de la idea de bien instituida por la comunidad. De esta forma, aceptar y 
aportar al desarrollo de la misma supone que a lo largo de la tradición los 
ciudadanos la han validado y, por tanto, se presenta un punto de referen-
cia y sentido para la plenitud a la experiencia humana.  

ii) Intereses individuales: bajo una idea sustancial de bien, el obrar co-
rrecto de los ciudadanos en el contexto político debe estar orientado hacia 
la consecución de dicho bien, es decir, debe ser un obrar colectivo, que 
garantice la suma de esfuerzos de los ciudadanos en relación con dicha 
idea. De esta forma, la vinculación política posee un fundamento común, 
ya que es precisamente en la participación dentro de la comunidad polí-
tica donde surge y se consigue la realización plena sobre la idea de bien 
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colectivo. Bajo esta lógica, precisamente los intereses y necesidades in-
dividuales y la forma como se les da respuesta emergen al interior de la 
comunidad, es decir, cobran sentido bajo la lógica del bien común de 
dicha comunidad. 

En síntesis, el republicanismo —humanismo— cívico, en tanto apuesta 
política, defiende una ciudadanía en el sentido de la configuración de una 
comunidad a partir de la síntesis de varios elementos fundamentales: i) 
aporte conceptual por parte de las teorías de Aristóteles y Nicolás Maquia-
velo. De Aristóteles se asume la concepción del hombre como un animal 
político, es decir, se describe su tendencia natural a intervenir en el orden 
de lo público; de Maquiavelo, toma el aporte que realiza al tema de la 
libertad individual y la forma a través de la cual se concibe y desarrolla al 
interior de una comunidad política; ii) nociones sobre el “bien común”, la 
“virtud cívica” y la “corrupción” (Mouffe, 2014). 

Ahora bien, como lo referencia Mouffe, esta doctrina política, que tuvo 
gran influencia para la historia política norteamericana en el siglo XVIII y 
que durante la segunda década del siglo XX ha emergido como una alter-
nativa ante la crisis de la “ciudadanía cívica” provocada por la doctrina 
liberal, tiene diversas críticas. Por ejemplo, a pesar de proporcionar una 
visión mucho más amplia y compleja de ciudadanía en relación con la vin-
culación política en el contexto de las sociedades modernas, la propuesta 
del republicanismo corre el riesgo de “volver a la visión premoderna de 
lo político, que no reconoce la novedad de la democracia moderna ni la 
contribución decisiva al liberalismo” (p. 91). 

Para Mouffe, la defensa que realizan autores comunitaristas a este tipo 
de ciudadanía propuesta por el republicanismo cívico se hace una tarea 
imposible en el marco de la democracia moderna, en tanto que sitúa 
una única idea de bien común como elemento sustancial y sobre la cual 
se deben supeditar otros elementos, tales como la libertad individual. La 
libertad individual, así, debe ser comprendida a partir de la idea de bien 
común, lo que en cierta medida puede generar un cierto tipo de deter-
minismo y, por ende, afecta tanto la comprensión como el ejercicio de la 
propia libertad. 

Finalmente, tras este recorrido hecho desde la doctrina liberal y el republi-
canismo cívico en perspectiva de la ciudadanía desde la comprensión de 
la comunidad política moderna, Chantal Mouffe insiste en que “la tarea, 
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creo, no consiste en reemplazar una tradición por otra, sino más bien en 
inspirarse en ambas y en tratar de combinar sus instituciones en una nueva 
concepción de ciudadanía, adecuada a un proyecto de democracia radi-
cal y plural” (p. 91). 

En tal sentido, la discusión que se encuentra de fondo en este acercamien-
to a las tradiciones políticas que forman parte de las democracias liberales 
se centra en la construcción de la ciudadanía en el marco de la configu-
ración de la subjetividad política, teniendo en cuenta la naturaleza de las 
relaciones sociales que establecen los individuos y su articulación con los 
elementos propios de la democracia liberal, particularmente los derechos 
humanos y civiles. 

Ciudadanía desde la reconocimiento social 

La ciudadanía pensada desde las consideraciones del reconocimiento surge 
como una teoría social que desborda los límites establecidos por la doctrina 
liberal. Así, favorece la comprensión de este concepto desde una perspecti-
va relacional; esto se traduce en la ampliación de la acción ciudadana en el 
campo político que otorga la evidencia de su potencial dentro del escena-
rio social. Esta propuesta de articulación entre ciudadanía y reconocimiento 
proporciona una mirada más compleja sobre el sujeto en tanto que rompe 
el aislamiento y el determinismo a los cuales ha sido sometido desde los 
patrones de la sociedad moderna y, en un proceso de movilización, le es po-
sible encontrarse en el otro y en sí mismo. Así, pensar la ciudadanía desde el 
referente del reconocimiento permite articular elementos tanto personales 
como de la comunidad, ampliando así la construcción de las subjetividades 
políticas y el fortalecimiento de las configuraciones sociales.

En ese sentido, Axel Honneth (1997) aborda críticamente las propuestas 
de Hegel y Mead frente al reconocimiento y, junto a ello, responde los 
postulados no desarrollados por dichos autores. Dado ello, Honneth expli-
ca que, en un intento de superar la visión normativista bajo la cual, desde 
la tradición, se ha dispuesto la interacción social, tanto Hegel como Mead 
proponen “formas ampliadas de reconocimiento recíproco institucional y 
cultural” (p. 115), cada uno desde un referente distinto: “Hegel ha dado 
este paso a un proceso de desarrollo de la teoría del reconocimiento hacia 
un modelo de conflicto en modo idealista, Mead lo ha realizado en una 
manera que puede ser denominada [materialista]” (p. 115). 
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Honneth desarrolla su propuesta teórica desde la interacción social tripar-
tita, aceptada de manera común por los dos autores, pero que particular-
mente debe consolidarse desde su base en la investigación social. Dado 
ello, el autor alemán propone el desarrollo de esta teoría social desde tres 
elementos, los cuales fundan el proceso de interacción social desde las 
tres esferas de reconocimiento: amor, derecho y solidaridad. 

En el marco de la primera esfera, se plantea un tipo de relacionamiento 
centrado en la autoafirmación. Ello se presenta bajo un tipo de relaciones 
sociales matizadas por la afectividad en el escenario de la primera expe-
riencia de vínculo asociada por el sujeto: 

Para Hegel, el amor representa el primer estadio de reconocimien-
to recíproco, ya que en su culminación los sujetos recíprocamente se 
confirman en su naturaleza necesitada y se reconocen como entes de 
necesidad; en la experiencia recíproca de atención amorosa los dos 
sujetos se saben unificados, porque en su necesidad son dependien-
tes del otro ocasional. Además, como los necesitados y los afectos en 
cierto modo solo pueden confirmarse porque son directamente satis-
fechos o rechazados, el reconocimiento debe aquí tener el carácter de 
aquiescencia y aliento efectivos. En esa medida, esta relación de reco-
nocimiento está ligada a la existencia corporal del otro concreto, y los 
sentimientos de uno al otro proporcionan una valoración específica. La 
clave para la translación del tema a un contexto de investigación cien-
tífica-particular la representa aquella fórmula de Hegel según la cual el 
amor debe concebirse como un ser-en-sí mismo para el otro (p. 118).  

Desde el análisis propio de las teorías del psicoanálisis en relación con el 
aporte de los estudios contextuales y fenomenológicos, Donald Winnicott 
(1964) propone un despliegue de relaciones que pasan por diferentes mo-
mentos, en los cuales el sujeto, desde su vínculo primario (madre e hijo-hi-
ja), aprende el sentido de las relaciones y el vínculo con los otros desde la 
la interacción social , lo cual se constituye en un referente determinante 
para su posterior interacción social ampliada. Así, el sujeto pasa por la fase 
de “dependencia absoluta” hacia la “dependencia relativa”: “Por el cami-
no así descrito se ha logrado un primer paso en la recíproca delimitación 
de fronteras de modo que madre y niño puedan saberse dependientes 
del amor del otro, sin necesidad de fundirse simbióticamente” (Honneth, 
p. 126), en otras palabras, a través de un proceso adecuado se logra un 
equilibrio entre la autonomía y la simbiosis entre madre e hijo-hija. En ese 
sentido y desde la perspectiva de la teoría de Martha Nussbaum (2001), se 
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hace posible la construcción de “emociones políticas” necesarias para la 
configuración de la ciudadanía, en tanto que, desde la primera infancia, se 
logran desarrollar emociones como la “empatía”, la cual se constituye en 
elemento sustancial para el reconocimiento de los otros y de sí mismos, es 
decir, logran salir procesualmente del egoísmo natural o, en términos de 
D. Winnicott, del narcicismo primario (1964), para establecer relaciones 
de carácter recíproco.  

En este devenir frente a la configuración de la autonomía y la separación 
de la dependencia simbiótica, se logra identificar el amor como la primera 
esfera de reconocimiento recíproco. “En una anotación más bien críptica, 
como es típico de él, Winnicott afirma que tal poder de ser solo comuni-
cativamente protegido es la materia potente de que está hecha la amistad” 
(Honneth, p. 129), ya que de este proceso de identificación como sujeto 
particular pero ampliamente vinculado a la madre a través del lazo del 
amor se puede proyectar al plano social amplio, en tanto que “cuya re-
petición madura en el plano de la vida adulta es el inicio de que los lazos 
afectivos con otros hombres son seguros” (p. 129). 

Por tanto, el reconocimiento en esta primera esfera mediada por el amor 
designa no una situación intersubjetiva, sino un abanico de “tensiones co-
municativas que continuamente mediatiza la experiencia de poder-ser-so-
lo con la de la fusión; la ‘referencia a sí’ y la simbiosis representan los 
contrapesos recíprocamente exigidos que conexionados posibilitan un re-
cíproco estar-junto a-sí en el otro” (p. 30). Esto revela la configuración de 
la experiencia emocional en un marco relacional, dada la convergencia de 
condiciones de reciprocidad: seguridad emocional. Existe así un proceso 
de autoafirmación, enfocado en la seguridad emocional. Existe así un pro-
ceso de autoafirmación y, en su respectivo devenir, una acción mediada 
por la “exteriorización de las propias necesidades y sentimientos, a la que 
le presta ayuda la experiencia intersubjetiva del amor, constituye el presu-
puesto psíquico del desarrollo de todas las más avanzadas posiciones de 
autorrespeto” (pp. 30-31). 

En perspectiva de la visión sobre la ciudadanía, las relaciones que estable-
cen los ciudadanos evidencian un cierto tipo de vínculo. Desde la pers-
pectiva liberal, dicho vínculo se encuentra circunscrito bajo una lógica 
individualista y normativa. A diferencia de ello, desde la propuesta del re-
conocimiento se observa el establecimiento de relaciones que garanticen 
la autonomía y la autorrealización de los sujetos, evitando la generación 
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de interrelaciones dependientes (heterónomas) o de carácter instrumental 
(narcisistas). 

Dicho lo anterior, se abre el análisis a la segunda esfera de reconocimien-
to. Al ampliarse el campo de acción social del sujeto, en particular, me-
diado por la organización sociopolítica propia de la sociedad moderna, se 
observa uno de los elementos que forman parte de las democracias mo-
dernas, el cual, como lo menciona Chantal Mouffe (2014), está referido al 
campo jurídico, siendo el derecho uno de los elementos constituyentes de 
la ciudadanía liberal. 

Como lo aborda Honneth, en las referencias hechas al “derecho” por par-
te de Hegel y Mead se propone que: “han descifrado tal conexión en el 
hecho de que no podemos llegar al entendimiento de nosotros mismos 
como portadores de derechos si no poseemos un saber acerca de qué 
obligaciones normativas tenemos que cumplir frente a los otros ocasiona-
les” (p. 133). 

Citando a Hegel en su texto de la Enciclopedia (1970, p. 221), Axel Hon-
neth describe que: 

En el Estado el hombre es tratado y reconocido como un ser racional, 
como libre, en tanto que persona; y el singular se hace merecedor de 
este reconocimiento, porque por el sobrepasamiento de su conciencia 
en sí natural, se somete a una generalidad, a la voluntad en sí y para sí, 
a la ley, por consiguiente se porta frente a los otros en una forma con 
validez general, los reconoce por lo que él mismo quiere valer —en 
tanto que libre y persona— (p. 133).  

En el marco jurídico, el reconocimiento determina al sujeto como ciu-
dadano libre e igual frente a los otros, protegiendo sus derechos frente 
a la sociedad, esto es, garantiza unas condiciones para la realización de 
sus exigencias determinadas en la vida en común. Desde el análisis reali-
zado a la teoría social propuesta por Mead frente a la segunda esfera de 
reconocimiento, se cuestiona que este autor norteamericano solo se ha 
interesado por un alcance intersubjetivo frente al relacionamiento jurídico 
de los individuos, lo cual reduce la visión del derecho a una perspectiva 
legalista: “porque Mead en su concepto de otro generalizado solo se ha 
referido a tal orden elemental de derechos y deberes cooperativos, ha 
podido de modo fundado atribuirle al reconocimiento jurídico solo un 
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contenido normativo restringido” (p. 134), es decir, para Mead solo existe 
un reconocimiento generalizado, el cual está mediado por la existencia 
dentro del ámbito social en sentido plural, es decir, no existe relación de 
reconocimiento en singular. Por lo contrario, la propuesta de Hegel acepta 
lo jurídico como una esfera de reconocimiento “solo en la medida en que 
históricamente depende de premisas de principios morales universalistas” 
(p. 135), es decir, se propone, según Hegel, la superación de la autoridad 
referida a las normas morales tradicionales y se pasa a la aplicación de un 
principio de carácter universal. Así, el reconocimiento jurídico parte de la 
comprensión de los sujetos como racionales y libres, que logran la ascen-
sión universal dado el proceso histórico. Así, se aborda el limitante social 
establecido frente al lugar que ocupan los sujetos en determina organi-
zación-estructura social, dado que desde allí se produce una valoración 
circunstancial con relación a la posición que mantenga este dentro de sus 
pares; de manera concreta, se aborda esta reducción valorativa del sujeto.

Ahora, en el marco de la comprensión sobre el concepto de ciudadanía, 
esta segunda esfera de reconocimiento tiene como referencia el lugar que 
ocupa el derecho en medio del reconocimiento de los sujetos dentro del 
ámbito político y permite el desarrollo de los postulados democráticos. La 
configuración de la comunidad moderna de derecho encuentra que su 
“legitimidad depende de la idea de una coincidencia racional entre los 
individuos iguales en derecho, se funda en la aceptación de la responsa-
bilidad moral de todos sus miembros” (p. 140), esto es, se encuentra una 
articulación entre los principios jurídicos que establecen un estatuto de 
funcionalidad frente al Estado y la responsabilidad moral de carácter uni-
versal frente a los otros y a sí mismo. Así, el reconocimiento jurídico desde 
la visión hegeliana implica la atención cognitiva (racional) del derecho y la 
apropiación de la responsabilidad moral de los ciudadanos que, de forma 
autónoma, asumen su compromiso frente a la comunidad política. El de-
recho visto así potencia la ciudadanía en el marco de los acuerdos sociales 
establecidos entre los sujetos en tanto que el código no se configura como 
un elemento cerrado; por el contrario, la apertura a las relaciones y com-
promiso moral entre sujetos se ve materializada en la expansión del orden 
jurídico que aporta a la construcción del orden social democrático. 

Finalmente, Hegel y Mead encuentran un tercer tipo de reconocimiento, 
el cual posee una potencia significativa en el campo de interacciones so-
ciales. Hegel emplea el concepto de “eticidad” para referirse a este tipo de 
reconocimiento. A diferencia de ello, en Mead no se presenta un concep-
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to formal; se recurre a un modelo relacionado con la “división cooperativa 
del trabajo” (p. 148).

Los dos autores, desde sus propuestas teóricas, presentan una valoración 
social de los sujetos en cuanto marco constitutivo cultural. Así, el recono-
cimiento de los individuos se encuentra circunscrito al aporte que realizan 
a los objetivos socialmente construidos, los cuales representan la valora-
ción de intereses del colectivo. Como lo señala Honneth, tanto en Hegel 
como en Mead, se supera la visión tradicional del individuo, la cual estaba 
enmarcada en el modelo social caballeresco-cortesano, esto es, desde la 
imposición de un proyecto común que debía ser reproducido desde el 
aporte del singular sin ningún tipo de realización de carácter personal; sin 
embargo, el problema que encuentra el autor alemán en Hegel y Mead 
está en la consideración social de los sujetos en tanto que “se mide en las 
operaciones individuales que aportan en el marco de sus formas particu-
lares de autorrealización social” (p. 156). Ello implica la valoración del 
singular en tanto sus acciones dentro de un determinado espacio social, 
es decir, existe un reconocimiento de los individuos dado el grado de de-
sarrollo de sus cualidades personales, pero que responden a imposiciones 
sociales; se presenta así un reconocimiento asimétrico.

Dado lo anterior, Axel Honneth propone frente a este de tipo de reconoci-
miento el sentido de la valoración social desde la “solidaridad”. Ello matiza 
un principio de autorrealización, un “sentimiento del propio valor”, y se 
puede asociar con los conceptos de “autoconfianza” o de “autorrespeto”. 
“En esa medida, cada miembro de sociedad se desplaza a valorarse de ese 
modo a sí mismo, por lo que puede hablarse de una situación postradicio-
nal de solidaridad social” (p. 158). En este sentido, se deslocaliza el punto 
de la valoración social y se desplaza el centro de atención, situándolo 
ahora en la capacidad de realización del singular en un movimiento de 
reconocimiento de las capacidades y cualidades de los otros.

En la relación interna de tales grupos las formas de interacción, en el 
caso normal, porque cada cual se sabe valorado por los otros en la 
misma medida, adoptan el carácter de relaciones solidarias; pues por 
“solidaridad”, en una primera anticipación, puede entenderse un tipo 
de relación de interacción en el que los sujetos recíprocamente parti-
cipan en sus vidas diferenciables, porque se valoran entre sí en forma 
sistemática (p. 157).  



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

42     

La construcción de la tercera esfera de reconocimiento postula la consolida-
ción de interrelaciones que permitan la acción pública de los ciudadanos, 
desde la valoración del sujeto y el desarrollo de acciones colectivas en benefi-
cio de los mismos grupos; en otras palabras, no se impone sobre el sujeto nin-
guna idea de bien a priori, es decir, el grupo no establece entre sus relaciones 
estructuras jerárquicas y de beneficio sectorial, ni somete la acción política 
de sus integrantes a la realización de un proceso-proyecto establecido con 
unos determinantes sociohistóricos diferentes al contexto del colectivo y que 
no corresponden al ámbito en el cual se encuentra la configuración social.

Dado esto, Axel Honneth expone el sentido de la tercera esfera del re-
conocimiento y su postulación a través de la solidaridad dando particular 
atención a la autorrealización de los sujetos en perspectiva de la relación 
con los otros. Ello deviene en la consolidación de relaciones sociales de 
carácter simétrico, permitiendo así la potenciación de la esfera del amor, 
dada la concreción de vínculos seguros con los otros, y de la esfera del de-
recho, ya que amplía la visión sobre el relacionamiento jurídico y el com-
promiso moral del colectivo en torno a la configuración de los proyectos 
socialmente construidos y sus formas de valoración social. 

Objetivos del proyecto 

Respecto al objetivo general, el presente proyecto plantea reconocer las 
tensiones que se presentan en los procesos de participación infantil de 
las comunidades vinculadas a la Organización de Población Desplazada, 
Étnica y Campesina de los Montes de María —OPDS—, frente a la idea 
de ciudadanía y las prácticas sociopolíticas de los niños y las niñas. Para 
desarrollar este propósito, se diseñaron dos objetivos específicos: i) des-
cribir los procesos relacionados con la participación de los niños y las niñas 
teniendo en cuenta el desarrollo de la escuela de ciudadanía: ciudadanos 
y ciudadanas construyendo territorios de paz — Montes de María— e ii) 
identificar las tensiones presentes en los procesos de participación de los 
niños y las niñas en clave de la ciudadanía. 

Diseño metodológico 

Para el desarrollo del diseño metodológico se toman en cuenta tres ele-
mentos: i) paradigma: interpretativo; ii) diseño de investigación: descrip-
tivo e iii) instrumentos de investigación. A continuación, se describe cada 
uno de estos. 
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A) Paradigma interpretativo 

El paradigma interpretativo tiene como fundamento los elementos teó-
ricos provenientes del historicismo, la hermenéutica y la fenomenología 
(corrientes de origen alemán) y el interaccionismo simbólico (de origen 
en los Estados Unidos), tomando como referentes los aportes de autores 
como: Blumer, 1992; Gadamer, 1993-1994; Berger y Luckmann, 1978; 
Weber, 1984; Hussert, 1991, entre otros (González, 2001). 

Bajo la disposición ontológica que establece el paradigma interpretativo, 
la realidad es asumida como un proceso, un devenir que se elabora, es de-
cir, la realidad se entiende como constructo social. La realidad “se supone 
que es inseparable del proceso a través del cual las personas reconocen y 
describen dicha realidad. Esta posición epistemológica no significa ignorar 
los aspectos situacionales, sociales y culturales que limitan y constriñen a 
los individuos en la vida diaria” (González, 2001, p. 231); esta se confi-
gura como elemento de la praxis humana en el marco de unos elementos 
contextuales. Al distanciarse de las posiciones objetivistas que observan la 
realidad desde un plano determinista, holístico y cuantificable únicamente 
en términos porcentuales, el paradigma interpretativo comprende que lo 
objetivo debe pasar necesariamente el filtro de la subjetividad humana. 

Esta posición frente a la realidad implica una tendencia hacia la compren-
sión, superando la referencia objetivista-explicativa. Desde el aporte de 
Wilhem Dilthey, inicialmente se observa la comprensión como un acto 
relacionado con la aprehensión de lo psíquico, teniendo en cuenta sus 
diversas manifestaciones físicas; pero, al complejizar el concepto, se le 
proporciona un sentido más amplio, lo que lleva a plantear su acerca-
miento desde la hermenéutica en tanto un acercamiento a las “estructuras 
objetivas en cuanto expresiones de la vida psíquica” (p. 238). Esto permite 
asumir la comprensión desde un sentido histórico: 

Para Gadamer (1993: 1994; cf. Ferrater Mora, 1990, T. 546-547), la 
comprensión no consiste meramente en un método para el acceso a 
las ciencias del espíritu, sino en una estructura ontológica del ser del 
hombre en cuanto ser histórico. La comprensión es diálogo inserto 
en una tradición. Gadamer ha puesto de relieve la importancia del 
lenguaje en esta especie de conversación dentro de la tradición, ac-
tualizando y renovando el punto de vista hermenéutico en tanto que 
sistema de interpretación de significados (p. 239).  
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A su vez, Guba y Lincon (1985, pp. 39-43), citados por González (2001), 
deducen las siguientes características del paradigma interpretativo: 

1) 	 Ambiente natural. Los fenómenos no pueden ser comprendidos si son 
aislados de sus contextos.

2) 	 El instrumento humano. En este paradigma, el sujeto humano es el 
instrumento de investigación por antonomasia, puesto que no resulta 
factible idear un instrumento no humano capaz de adaptarse a las 
diferentes realidades de cada contexto.

3) 	 Utilización del conocimiento tácito. Junto al conocimiento de tipo 
proposicional, el conocimiento tácito ayuda al investigador interpre-
tativo a apreciar los sutiles fenómenos presentes en los ámbitos objeto 
de indagación.

4) 	 Métodos cualitativos. Estos métodos se adaptan mejor a las realidades 
múltiples con las que se ha de trabajar.

5) 	 Análisis de los datos de carácter inductivo. El investigador interpreta-
tivo prefiere el análisis inductivo porque este procedimiento ofrece 
grandes ventajas para la descripción y comprensión de una realidad 
plural y permite describir de una manera completa el ambiente en el 
cual están ubicados los fenómenos estudiados.

6) 	 Teoría fundamentada y enraizada. Se supone que la teoría se con-
forma progresivamente, “enraizada” en el campo y en los datos que 
emergen a lo largo del proceso de investigación.

7) 	 Resultados negociados. El investigador naturalista prefiere negociar 
los significados y las interpretaciones con los sujetos humanos que 
configuran la realidad investigada, contrastando con ellos su propia 
visión del proceso.

8) 	 El informe tiene la forma de estudio de casos. No se trata de un infor-
me de carácter técnico. Esto significa que ha de recoger, entre otros 
aspectos, una descripción completa del contexto y del papel del in-
vestigador en el proceso de comunicación con los sujetos.
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9) 	 Interpretación ideográfica. Las interpretaciones se llevan a cabo remi-
tiéndose a la particularidad del caso analizado y dependen del con-
texto concreto y de las relaciones establecidas entre el investigador y 
los informantes.

10) 	Criterios especiales para la confiabilidad. Las especiales características 
de la investigación interpretativa exigen unos criterios diferentes para 
valorar la confianza que merece la investigación. Frente a los con-
ceptos convencionales de validez, fiabilidad y objetividad, la investi-
gación interpretativa se propone demostrar que merece credibilidad 
hacia el proceso que pone en marcha y hacia los resultados que dicho 
proceso genera (pp. 229-230).

Dado estos referentes conceptuales, es posible observar la coherencia me-
todológica que plantea el paradigma interpretativo al asumir dentro de 
su estructura los elementos del enfoque cualitativo desde la postura epis-
temológica, sin soslayar los aportes que, desde el enfoque cualitativo, se 
pueden complementar desde el ejercicio técnico-metodológico. 

B) Alcance: descriptivo 

Los estudios de alcance descriptivo se caracterizan por plantear ejercicios 
investigativos centrados en la representación de fenómenos, contextos y 
sucesos; se busca así la definición de cualidades que forman parte de di-
chos referentes y particularizan el estudio en desarrollo. De tal forma, las 
investigaciones planteadas bajo este alcance especifican “las propiedades, 
las características y los perfiles de personas, grupos, comunidades, proce-
sos, objetos o cualquier otro fenómeno que se somete a análisis” (Baptista, 
Fernández y Hernández, 2014, p. 92). 

De tal suerte, el presente proyecto tiene como objetivo estudiar las diná-
micas asociadas a la participación de los niños y las niñas de una deter-
minada comunidad, teniendo en cuenta el referente del reconocimiento 
social y la construcción de ciudadanía. Para ello, se han establecidos una 
serie de criterios y determinaciones de carácter situacional, comunitario, 
poblacional, temporal y epistemológico. 

Finalmente, los estudios descriptivos se convierten en referentes para este 
proyecto en tanto que permiten definir el alcance del mismo y, a su vez, 
aportan los criterios y la selección de recursos para diseñar y ejecutar la 
fase de trabajo de campo. 
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C) Población y muestreo 

Universo poblacional. Todos los niños y niñas de las comunidades vincu-
ladas a la Organización de Población Desplazada, Étnica y Campesina de 
los Montes de María que han participado en actividades formativas a nivel 
comunitario y que se encuentran relacionadas con temáticas de ciudada-
nía, durante los últimos 3 años; líderes comunitarios responsables de la 
formación ciudadana. Para este caso, se cuenta con un total de 50 niños y 
niñas y 12 promotores, equivalente al 100%. 

Muestra: niños y niñas de las comunidades y promotores. Para este caso, 
participaron 12 niños-niñas y 7 promotores, equivalente al 30%. 

Tipo de muestreo probabilístico – aleatorio simple. Todos los partici-
pantes incluidos en el universo poblacional tienen la posibilidad de ser 
elegidos para participar de la muestra. Siendo así, al seleccionar a los ni-
ños, las niñas y los promotores se tomaron integrantes de varias comuni-
dades vinculadas a la OPDS. 

D) Técnicas de investigación

Entrevista semiestructurada. La entrevista en el ámbito de la investiga-
ción social se comprende como una reunión entre dos partes que suscitan 
una conversación en torno a una determina temática. Así, dentro del se-
gundo tipo de entrevistas (semiestructuradas) se constituyen en una “guía 
de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir 
preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informa-
ción” (Baptista, Fernández y Hernández, 2014, p. 403). Para efectos del 
proyecto, se adelantaron 7 entrevistas. 

Grupos focales. Los grupos focales o también denominados “sesiones en 
profundidad” son considerados como un tipo de entrevistas de carácter 
grupal (Baptista Lucio, Fernández Collado y Hernández Sampieri, 2019). 
Dado lo anterior, más que una presentación de respuestas de carácter 
individual, se busca que los participantes generen un espacio de conver-
sación frente a un tema determinado; para ello, se propone un guion de 
preguntas que orienta el desarrollo de esta técnica de investigación. Para 
el presente proyecto, se desarrolló un grupo focal y se contó con la parti-
cipación de 12 niños y niñas de las comunidades. 
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Observación. La observación como técnica de investigación favorece la 
identificación de elementos de tipo contextual al permitir la relación entre 
el investigador y el contexto en el cual se encuentra; así, contribuye con 
la tipificación de relaciones que se establecen entre dichos elementos y 
la manera como se relevan en dichos escenarios sociales. En ese sentido, 
Baptista Lucio, Fernández Collado y Hernández Sampieri (2019, p. 399), 
al recoger los aportes de varios autores, definen las características que se 
le asignan a este instrumento: 

a) Explorar y describir ambientes, comunidades, subculturas y los aspectos 
de la vida social, analizando sus significados y a los actores que la gene-
ran (Eddy, 2008; Patton, 2002 y Grinnell, 1997). 

b) Comprender procesos, vinculaciones entre personas y sus situaciones, 
experiencias o circunstancias, los eventos que suceden al paso del tiem-
po y los patrones que se desarrollan (Miles, Huberman y Saldaña, 2013 
y Jorgensen, 1989). 

c) Identificar problemas sociales (Daymon, 2010). 
d) Generar hipótesis para futuros estudios.

Dentro de esta técnica, se reconoce la observación participante y la obser-
vación no participante. Dado el carácter de este estudio, se asume la pri-
mera. Siendo así, el instrumento de investigación que se aplica es el diario 
de campo, el cual permite reconocer elementos cotidianos como: hechos 
relevantes, actividades, descripción de ambientes físicos y características 
de las interrelaciones gracias a la vinculación activa del investigador dentro 
del contexto. 

Resultados 

Frente al desarrollo del objetivo específico número uno, describir los 
procesos relacionados con la participación de los niños y las niñas te-
niendo en cuenta el desarrollo de la escuela de ciudadanía: ciudadanos 
y ciudadanas construyendo territorios de paz — Montes de María—, se 
encontró que este proceso tuvo como objetivo general el fortalecimiento 
de los procesos de formación ciudadana a través de un ejercicio forma-
tivo conducente a la implementación de acciones educativas que per-
mitieran el reconocimiento de los derechos humanos-derechos de los 
niños, la defensa del territorio, la memoria histórica, la economía cam-
pesina y el medio ambiente. 
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La escuela de ciudadanía se diseñó como una propuesta alternativa que 
buscó aportar elementos encaminados a la construcción de paz en la re-
gión. Inició con un proceso de reconocimiento sobre las dinámicas histó-
ricas del territorio, las alternativas de reorganización de las comunidades 
vulneradas, para luego, en perspectiva de los niños, niñas y jóvenes, ge-
nerar procesos que permitiesen la visibilización de estos como miembros 
activos de la comunidad. Ello tenía como premisa el reconocimiento de 
la ciudadanía como potencia y el derecho de participación, en pro de la 
lectura de su realidad.  

A través del desarrollo de la escuela, los niños, niñas y jóvenes iniciaron 
un trabajo en aras de la defensa sus derechos, el reconocimiento de sí 
mismos y de los otros y la importancia de su participación en la búsqueda 
de soluciones a las problemáticas presentes en el territorio. Es decir, la 
realización de esta escuela de ciudadanía aportó, desde una propuesta 
concreta, elementos relacionados con una cultura de paz.    

Frente a las disposiciones metodológicas, la escuela de ciudadanía tomó 
los aportes teóricos del teatro experimental y la creación colectiva. Esta 
propuesta de trabajo colectivo:  

Rechaza la idea de que el individuo es superior al colectivo, con todo 
aquello que implica segregación, dominación y hegemonía. Este ele-
mento se puede ver como un factor importante para el desarrollo de 
procesos que buscan un camino hacia la construcción de una for-
mación ciudadana, ya que permite la emergencia de subjetividades 
políticas; en ese sentido generan una serie de interrelaciones en la 
comunidad de forma horizontal, articulando de tal manera puntos de 
encuentro de interés (Contreras, C. y Rodríguez, H., 2014, p. 102). 

Esto proceso se desarrolló en tres fases desde las cuales se ejecutaron 7 
obras de teatro, cuyas temáticas fueron: derechos de los niños, defensa 
del territorio, memoria histórica, economía campesina, medio ambiente, 
interculturalidad y diversidad e inclusión. 
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Tabla 1
Seguimiento fases del proyecto

Nombre del indicador  Meta original  Meta alcanzada 

Fase 1
Participación y permanencia de niñas, niños y jóve-
nes, en todo el proceso de formación de la escuela 
de ciudadanía: 12 meses. 

150 niñas y niños 
 
30 jóvenes 

150 niñas y niños 
 
30 jóvenes 

Fase 2  
Participación y permanencia de niñas, niños y jóve-
nes, en todo el proceso de formación de la escuela 
de ciudadanía: 12 meses. 

150 niñas y niños  
 
40 jóvenes 

150 niñas y niños  
 
40 jóvenes 

Fase 3  
Participación y permanencia de niñas, niños y jóve-
nes, en todo el proceso de formación de la escuela 
de ciudadanía: 12 meses. 

150 niñas y niños  
 
60 jóvenes 
 
 

150 niñas y niños  
 
60 jóvenes 

Fuente: elaboración propia 

Alcances:  

1.	 Vinculación del grupo de niños y niñas a los procesos comunitarios 
que se desarrollan en parte del territorio, a través de la asistencia en 
las diversas reuniones que adelantan las organizaciones.  

2.	 Apropiación de la metodología de formación y participación ciudada-
na: teatro-creación colectiva y aplicación de varios ejercicios aplicados 
en la resolución de problemas que posee la comunidad. 

3.	 Se identificaron oportunidades para que los niños puedan contribuir 
en los procesos de las organizaciones y su respectiva participación.

4.	 Se trabajó de manera articulada con familia, jóvenes, líderes, asocia-
ciones, etc.  

5.	 Se está creando una ruta de participación infantil para los niños, niñas 
y jóvenes del territorio. 

6.	 Se presentaron siete obras de teatro a través de las cuales se socializó 
el proceso de formación con los niños y las niñas. Se abordaron pro-
blemáticas propias del territorio bajo la mirada de las infancias.

Ahora bien, en relación con el segundo objetivo específico, identificar las 
tensiones presentes en los procesos de participación de los niños y las niñas 
en clave de la ciudadanía, se ubican, luego del trabajo de campo, tres ten-
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siones frente a la comprensión de las dinámicas que matizan los procesos 
de participación de niños y niñas en las comunidades montemarianas. En 
ese sentido y para socializar dichas tensiones, se presentan, a manera de 
categorías emergentes, la ubicación de los datos y su respectiva relación 
con las categorías de investigación: i) participación: una cuestión jurídica, 
ii) participación etárea y iii) participación: ser desde el estar.

Participación: una cuestión jurídica 

La discusión sobre la participación de los niños y las niñas en el marco de 
los procesos sociopolíticos que adelantan la Organización de Población 
Desplazada, Étnica y Campesina de los Montes de María surge en medio 
de tres referentes, a saber: primero, la preocupación reiterada que han 
manifestado varios líderes de las organizaciones frente a la renovación ge-
neracional frente al mantenimiento de las luchas comunitarias que poseen 
las mismas comunidades, particularmente, desde su propuesta ético-polí-
tica: permanencia digna en el territorio (2014). Segundo, la prioridad dada 
al trabajo con las infancias y su necesidad formativa en varios temas aso-
ciados a temas comunitarios: 

El trabajo con la infancia desde el principio ha sido latente. Se ha 
buscado generar un trabajo frente a la formación en varios temas. Se 
ha tenido en cuenta que para la organización desde su nacimiento se 
han diseñado estrategias de formación; se piensa mucho en el cam-
bio social que se propone por medio de la capacitación, el desarrollo 
de habilidades, trabajo pedagógico. Así, se busca que la formación 
con infancia sea a la vez pedagógica pero a la vez social, es decir, que 
tenga incidencia a nivel comunitario. Se ve que siempre ha sido una 
necesidad para la organización, y por eso, se trata mucho de generar 
esta transformación social desde la identidad, el reconocimiento, las 
lecturas críticas de la realidad que se hagan desde los niños (entre-
vista n.º 1).  

Ahora, al revisar las estrategias y metodologías de trabajo que se describen 
en el apartado anterior, se observan rasgos que, de forma concreta, se 
encuentran asociados con una visión liberal, esto es, se hace un particu-
lar énfasis en el conocimiento y posterior defensa de los derechos como 
fundamento de la ciudadanía y la educación ciudadana. En ese sentido, el 
campo jurídico se hace el escenario exclusivo bajo el cual se propone la 
participación de los niños y las niñas: 
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En estos años hemos llevado a cabo varias acciones formativas con 
los muchachos. Recuerdo una de las actividades que hablaba sobre 
el agua; queríamos que ellos vieran la importancia del agua y de su 
cuidado. Aquí en la región ese es un tema muy difícil. Los muchachos 
tienen que conocer lo que pasa con el agua y cómo se la roban para 
cultivos de la palma; eso nos afecta a todos. Están robando el agua y la 
que queda la contaminan. Debemos defender el agua para que ellos 
también nos ayuden a cuidarla (entrevista n.º 2). 

Históricamente en nuestras comunidades hemos luchado por nuestras 
tierras. Nuestros abuelos, nuestros papás y nosotros luchamos por vivir 
aquí; tener unas condiciones digamos buenas. Aquí lo tenemos todo, 
y queremos que los muchachos puedan defender también la tierra. Yo 
les cuento lo que ha pasado para que vean lo que viven las comunida-
des. Hay que defender la familia y la tierra (entrevista n.º 5).  

Como lo expone Axel Honneth (1997), establecer como base de las in-
teracciones sociales el campo normativo desde una visión convencional 
resalta las condiciones de libertad e igualdad bajo las cuales se relacionan 
los sujetos; aquí se presenta un tipo de reconocimiento social matiza-
do desde la postura tradicional, lo que implica una predeterminación 
de sí mismo y del otro como integrante de un cierto grupo social y su 
valoración se sitúa en tanto reproductor de las normas establecidas pre-
viamente. Tal descripción genera una reducción del vínculo social y lo 
circunscribe al seguimiento de las convenciones jurídicas; siendo así, los 
propósitos de la acción política serán legítimos en tanto la defensa de los 
derechos instituidos en las respectivas Cartas Constitucionales. Así, en el 
campo de la participación, las formas de relacionamiento, el alcance, los 
propósitos, las comprensiones sobre sí mismo y sobre los otros, el desa-
rrollo de los procesos sociales, entre otros, tienen como único marco las 
disposiciones jurídicas.   

En contraste con esta visión, en las prácticas que desarrollan los niños y las 
niñas en las comunidades montemarianas en el marco de los procesos de 
participación, se logra identificar una serie de aperturas diferentes al inte-
rés jurídico convencional. Las relaciones de los niños y las niñas emergen 
desde la espontaneidad, desde el encuentro cotidiano y, procesualmente, 
se va configurando un compromiso ético-político por la construcción del 
otro y de sí mismo más allá de la figura de la igualdad y la libertad. Como 
lo resaltan los aportes de los participantes del grupo focal, el espacio pú-
blico se constituye en el escenario para socializar con sus compañeros, es 
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allí donde, en medio de lo informal, se enteran sobre los asuntos de su 
comunidad, lo que pasa en su territorio e inician las primeras formas de 
relacionamiento social con sus pares; la informalidad del encuentro social 
posibilita la apertura y la potencia de los lazos comunitarios. 

A mí me gusta estar con mis amigos. Nos gusta reunirnos en las maña-
nas, aquí jugamos y a veces sabemos de cosas que pasan aquí. Algunos 
somos amigos desde el colegio, pero allá casi no hablamos, aquí es 
donde más estamos (niño n.º 10). 

Nos gusta jugar en varios lugares. Con mis amigos muchas veces vamos 
por ahí, jugamos. Otras veces estamos en sus casas, podemos estar con 
sus papás; aquí nos dejan jugar; nos vamos viendo más y jugamos a 
muchas cosas porque nos conocemos (niña n.º 5).   

El tercer referente que posibilita comprender las dinámicas asociadas a 
la participación infantil se encuentra vinculado con las agendas de coo-
peración internacional. Es recurrente la mención que se hace sobre la 
incidencia que tienen las organizaciones no gubernamentales dentro de la 
selección de las temáticas y su perspectiva para el trabajo con las infancias. 
En varios proyectos se reconoce como tema permanente “los derechos de 
los niños”; se aborda de manera llamativa el derecho a la familia, el dere-
cho a la educación y el derecho a la salud. 

Uno de los proyectos que se adelantan en la zona se denomina Plan Padri-
no; este consiste en el apoyo (material) que recibe un niño o una niña de 
la comunidad por parte de un adulto, regularmente que vive en otro país. 
La forma de vínculo que se establece entre los dos se da a partir de misivas 
que el niño o la niña elabora cada cierto de tiempo. 

Cartas, es un mecanismo para rendir cuentas ante los padrinos, contacto 
ahijado y padrino. La intención es hacer una reflexión sobre cierto tema 
ligado a una actividad del momento, o un dibujo (entrevista n.º 4).    

Bajo las consideraciones de las categorías establecidas en el presente pro-
yecto, se puede afirmar que existe un proceso de relacionamiento nor-
mativo, el cual reduce —limita— toda interacción que se suscita tanto al 
interior de los mismos niños y niñas como frente a toda la comunidad. 
Se genera un proceso de instrumentalización del campo jurídico en tanto 
que se asume como un objeto que determina los límites y reglas de la 
participación infantil dentro de la comunidad. Ello responde a un imagi-
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nario que sitúa el aporte de los niños y las niñas a los proyectos comuni-
tarios que se han elaborado frente al ámbito sociopolítico y económico y, 
por tanto, se ha de preparar a estos para que reproduzcan las luchas de 
sus familias. 

De esta manera, la comprensión y acción de la participación queda ligada 
a la tradición. Como lo indica Nancy Frazer (2010), la participación se ali-
nea a las directrices dispuestas por el Estado, haciendo que la ciudadanía 
quede contenida exclusivamente bajo sus parámetros; participación así, 
reproduce formas asimétricas de relacionamiento y exclusión social. A su 
vez, no es posible la renovación de otras formas de comprender la partici-
pación infantil, en particular, desde el reconocimiento social.   

Participación etárea

La participación de los niños y niñas en los Montes de María se encuen-
tran en una tensión permanente, pues se pudo evidenciar que la idea de 
tiempo lineal es constituyente al concepto de ciudadanía. Es decir, ser 
ciudadano es posible en tanto:

a. 	Sea el momento (tiempo indefinido), representado por la idea de cuer-
po adulto-capaz.

b. 	Se haya formado para ello (tiempo lineal), aquí juegan un papel impor-
tante las instituciones educativas, los programas diseñados por ONG y 
los colectivos. 

La monocultura del tiempo lineal, concepto al que hace referencia De 
Sousa Santos, puede explicar con mayor facilidad lo encontrado en este 
campo con respecto al asunto referido. Las formas de sociabilidad tienen 
una fuerte carga de proyección hacia el futuro toda vez que el ideal de 
progreso está basado en una sola dirección: todo lo “avanzado” o “desa-
rrollado” va hacia adelante, por lo que no estar en este lugar es referente 
a un todavía no. 

En las entrevistas realizadas, de manera generalizada se entiende que el 
proceso de participación infantil es importante porque “los niños tienen 
derecho”, no obstante, al indagar por cómo ese derecho está reflejado de 
forma tácita en el territorio, las respuestas son contundentes:
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Se encuentran en proceso de formación, para que luego lo hagan bien 
(entrevista n.º 4)… Los pelaos tienen que conocer lo que se ha hecho, 
pero primero que se formen como nos tocó a nosotros, luego ya vere-
mos (entrevista n.º 7). 

Se presenta entonces como una reducción del presente conducente a la 
negación de la ciudadanía misma porque aún no se es adulto, por tanto, 
capaz de entender las dinámicas del territorio, es decir, se tiene la idea de 
que el niño o la niña no está capacitado (lógica racional), por lo que no 
puede “todavía” representar a su comunidad en sentido de identificación 
con la misma o, como lo explica Honneth, solo se estiman las capacidades 
en cuanto estas cooperen con la realización de los valores establecidos 
colectivamente.

Bajo esta idea, se esconde una asimetría muy fuerte que explica el llama-
do permanente sobre el “relevo generacional”: 

Queremos que los niños se preparen, se eduquen, para que mañana 
puedan defender, así como nosotros, el territorio: el agua, los cultivos, 
la tierra (entrevista n.º 2)… Los líderes estamos envejeciendo, necesi-
tamos ideas nuevas, los niños son el futuro, para que esto que hemos 
logrado no desaparezca (entrevista n.º 6). 

La idea de mañana es una constante, una configuración que se explica en 
el hoy a través de la jerarquía y la dominación, pues de manera reiterativa 
se incita a la continuidad de acciones y procesos, por lo que se estima que 
se debe crecer rápido para que no mueran los ideales, las propuestas, para 
que se perpetúe a través de ellos su legado, su lucha.

Este aspecto llama la atención, pues, sin duda, refleja una falta de recono-
cimiento y valoración social no solo del acontecer de las infancias mismas, 
sino de sus potencias. Esto demuestra la hipótesis expuesta en la que, a 
pesar de la fuerte idea y acción política de los líderes y otros actores lo-
cales (gubernamentales y no gubernamentales), a los niños y las niñas se 
les aparta de los procesos justo por ser niños-niñas, por considerarlos en 
“formación”, un sujeto presocial. 

La tensión se presenta en contraste con sus voces, que, a través de grupos 
focales realizados, afirman lo siguiente: 
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Me gusta pensar mucho en las cosas que pasan aquí, me imagino 
cómo a través de mi canto puedo llevar la historia de los Montes de 
María(niño 3)… Con los amigos hicimos una obra de teatro sobre las 
historias de mis abuelos; mi mamá y mi abuelo pensaban que yo no 
sabía nada [risas] (niña 8).

Mi papá siempre me dice: “Hijo tienes que salir adelante como noso-
tros, cultivando la tierra”; yo le digo, “Sí, papá, eres mi ejemplo, pero 
también puedo hacer otras cosas”. Me gusta más cuidar el agua, ir a la 
montaña (niño n.º 4).

 Al leer estas voces desde los postulados sobre el reconocimiento en Hon-
neth, es necesario recordar lo importante que es la reciprocidad en los 
procesos de valoración social; si la intersubjetividad está dada desde el 
principio de la verticalidad y la anulación, se hace muy difícil que el otro 
sea parte de, en este caso, una comunidad política. Así mismo, la natu-
ralización de las comprensiones históricas adultocéntricas que se tienen 
sobre la infancia en el territorio acentúa de manera profunda la diferencia 
en negativo, minorizando categóricamente a los niños, con lo cual se les 
imposibilita moralmente para una interacción con otros que no sean ellos, 
es decir, la interacción con el adulto resulta nula e inválida en perspectiva 
de la ciudadanía.

No se puede olvidar que este es uno de los ejes fundamentales para el 
desarrollo de las emociones políticas, pero al excluir a los niños y niñas 
de los procesos adelantados en el territorio, del diálogo permanente con 
la comunidad, del despertar de la sensibilidad, se pierde la potencia de la 
ciudadanía, de hecho, es posible que esa dimensión vaya desapareciendo 
en muchos de ellos y ellas:

Mi papá va a las reuniones, ellos hablan cosas de adultos, a veces le 
pregunto, pero no me contesta (niña 1). 

El espacio público también lo es para los niños, pero se confirma con ello 
que el proceso de formación, es decir, las diferentes apuestas territoria-
les, son la antesala, se comprende como un premomento hasta que se 
valide su participación socialmente. De ahí que sea importante situarse 
sobre las esferas del reconocimiento que plantea Honneth (1997), quien, 
desde el amor, como principio de la interacción conducente hacia el re-
conocimiento, precisa cuidar los vínculos; en especial, los niños y niñas 
requieren de vínculos seguros para un sano y buen desarrollo, aunque, en 
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una perspectiva más amplia de la participación, se trata entonces de un 
vínculo seguro no solo en el hogar y con la comunidad, con los otros, con 
su territorio, con los Montes de María.

Los niños y niñas, en muchos de los casos, se sienten amados, pero no re-
conocidos. Esto representa una inconsistencia siguiendo al autor, ya que, 
para él, esto se constituye en uno de los principios básicos, es decir, al 
reconocimiento le corresponde el amor, ya que a través de este se fun-
damenta la existencia y la relación con el otro, requiere ser indagada con 
mayor profundidad, pues esto tendría un efecto negativo sobre la auto-
nomía de algunos niños y niñas y esto, a su vez, incide sobre su reconoci-
miento. Es importante mencionar que esta investigación no indagó sobre 
el vínculo mamá-niño. 

Participación: ser desde el estar

Para Cullen (2017), la ciudadanía en cualquier sujeto se da en la infancia, 
justo porque en su acontecer se presenta como acontecimiento, lo que 
quiere decir que no es una idea artificial, sino que el niño y la niña son 
sujetos políticos y que, a través de la experiencia en la infancia, se encuen-
tran con la ciudadanía, posibilitando con ello “memoria y esperanza”. 
Cualquier adulto ha pasado por la infancia y por la ciudadanía, pero se 
debe recordar que las configuraciones sociales han situado la ciudadanía 
como una acción propia de un tiempo determinado. Esto se explica en las 
categorías emergentes anteriores, las cuales evidencian la manera como se 
desconoce plenamente a los niños y niñas en su condición de ciudadanos.

Ahora bien, al indagar acerca del lugar de los niños y las niñas en el te-
rritorio, se presentan elementos importantes de análisis que confirman su 
invisibilidad. Se presenta la idea del niño y la niña como “ciudadanos de 
segunda”, ya que, en el desconocimiento de sus pensamientos, de sus 
emociones, de la capacidad de interpelar desde sus experiencias, desde 
su palabra, se naturaliza esta práctica, de manera que están, pero no son. 
Esto quiere decir que la infancia no participa de la vida activa de la comu-
nidad; está, pero no se les reconoce.

Quiero formar parte de los grupos que hacen en la xxxxxxxxx, pues 
allá mi papá habla y dice cosas que me gustan, pero solo me llevan y 
me mandan a jugar con xxxx, que vive ahí (niño 11). 
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Mis hermanos si hablan y dicen cosas, yo también, pero como soy 
niña, no paran bolas (niña 5). 

La participación necesariamente requiere de experiencias y, en la medida 
en que las posibilidades estén limitadas o se nieguen, este será un factor 
de desencuentro con su comunidad, “no sabe ser alguien estando” en este 
caso en las dinámicas propias del territorio. Se debe mencionar que los 
niños y las niñas que formaron parte de este estudio tienen vínculos cerca-
nos a las agendas políticas de base porque pertenecen a una comunidad 
política de gran trayectoria y reconocimiento, pero muchos de ellos no 
saben qué hacen sus familiares y por qué lo hacen. 

En este punto, es preciso retomar a Honneth (1997), en tanto que propo-
ne la solidaridad como otros de los principios fundamentales para el reco-
nocimiento y desde el cual se está fundamentando la participación. En él, 
se menciona que las relaciones simétricas son solidarias porque tienen la 
capacidad de valorar al otro y esto, a su vez, tiene un beneficio colectivo, 
pero ello es posible si se retoman los elementos como la autonomía y la 
autorrealización: 

Los niños han iniciado un proceso muy interesante en el que les hemos 
planteado la importancia del trabajo que se ha venido realizando en el 
territorio, ya se cuenta con una agenda que está lista para ser llevada 
a cabo con las comunidades; hay temáticas que desde cooperación 
internacional se sugieren como prioridad para ellos (entrevista n.º 2). 

Si bien se reconocen los trabajos desarrollados por diferentes institucio-
nes que encuentran la necesidad de trabajar temáticas discutidas desde 
la comprensión del territorio, los niños y las niñas no son consultados, se 
da por hecho que deben ajustarse los temas desde las intencionalidades y 
recorridos institucionales, así como a las perspectivas de los líderes y des-
de la visión de los cooperadores internacionales, entre otros. Esto limita la 
capacidad de participación de los niños y niñas y, de alguna manera, los 
priva y los controla. 

Este tipo de definiciones sin escuchar la voz de los niños y las niñas dificul-
ta sus procesos de autonomía, pues de manera reiterativa en la institución 
educativa, en la comunidad, en la organización, se le está diciendo qué 
hacer y cómo lo debe hacer. Aunque esté la experiencia formativa, esta 
sigue situada de manera vertical, dejando ver, además, la poca valoración 
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social que hay sobre ellos; si no se presenta una valoración social simétrica 
que favorezca la autorrealización, se hace inviable una propuesta de par-
ticipación desde la solidaridad. 

Esto implica pensar en el carácter instrumental que hay en el planteamien-
to de experiencias ciudadanas para los niños y niñas en el territorio, pues 
al plantear asuntos desde la postura adultocéntrica y del trabajo ya estruc-
turado y definido con anterioridad, se disminuye el potencial ciudadano 
que está en pleno acontecimiento, se le ve como un “objeto educable, 
moldeable, disciplinable”, lejos de una ciudadanía basada en el reconoci-
miento de su potencial.

Conclusiones

“Una subjetividad ciudadana, brotando de la infancia 
como humus y savia, se efectiviza como convivencia justa, 

respetando, simultáneamente la igualdad y la libertad de cada uno, 
buscando hacer presente a la comunidad ausente”. 

(Cullen, 2017, p. 388) 

En la presentación del planteamiento del problema se esbozaron una se-
rie de preguntas que buscaron orientar el proceso de indagación frente al 
objeto de estudio del presente proyecto de investigación. Estas sirvieron de 
apoyo para fortalecer la pregunta general de investigación. Dado ello, en 
este apartado se ha optado por esbozar algunos elementos que busquen 
acercar una tentativa de respuesta en cada uno de dichos cuestionamientos. 

La pregunta n.º 1 plantea una discusión frente a la distancia que se en-
cuentra entre las prácticas bastante activas de la comunidad en torno a la 
defensa de los procesos sociopolíticos y la vinculación de las infancias en 
los mismos: ¿por qué bajo las dinámicas de formación e incidencia política 
tan fuertes por parte de estos actores (líderes comunitarios, instituciones y 
ONG), se le ha apartado a la infancia de los diferentes procesos en perspec-
tiva de la defensa y la permanencia digna en el territorio?

Tras el análisis planteado con base en la información recopilada en campo, 
la acción política de los líderes comunitarios posee un acento frente a la 
defensa y promoción de sus derechos, de forma concreta, sobre los referi-
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dos al territorio. Ello se entiende, en particular, dadas las condiciones socio-
históricas que han marcado la permanencia de las comunidades en Montes 
de María, en tanto que esta subregión del Caribe colombiano ha sido es-
cenario de luchas por la apropiación y explotación de recursos naturales. 
Varios grupos han mantenido conflictos por disputarse un lugar reconocido 
dentro del territorio, entre ellos, las comunidades vinculadas a la OPDS. 

Esto refiere una idea marcada por la acción política con un claro enfo-
que externo, en tanto que las comunidades se movilizan políticamente 
para defender su derecho al territorio. Esta situación ha condicionado la 
manera como los líderes asumen la ciudadanía y la participación, ya que 
estas deben promocionarse y valorarse en cuanto se logra validar, desde el 
campo jurídico, la garantía estatal frente a sus propiedades. 

Siendo así, la participación posee validez de carácter externo, es decir, la 
vinculación política de los sujetos que integran la comunidad se piensa 
desde y para la defensa del grupo desde la normatividad. Esta compren-
sión de la participación, en términos de Axel Honneth, corresponde a 
una visión convencional, la cual se sitúa como referente de la interacción 
social la norma. 

De ello se desprende una primera conclusión, a saber: la participación 
infantil se encuentra supeditada a los procesos organizativos frente a las 
agendas políticas de las comunidades; posee elementos de carácter ins-
trumental. Ello no permite movilizar otras comprensiones y alcances de la 
participación desde el reconocimiento que parte desde los mismos sujetos 
y, más aún, de las infancias. 

En relación a la pregunta n.º 2, ¿será este un imaginario social que puede 
dar mayores luces al cuestionamiento por la participación efectiva de los 
niños y niñas en los Montes de María?, el sentido de este cuestionamiento 
se encuentra ubicado en la discusión sobre el lugar que se le atribuye a la 
temporalidad bajo la cual quedan atrapados los niños y las niñas, es decir, 
se preparan para un tiempo futuro y ejercer así su derecho a la participa-
ción, pero en el presente no son reconocidos como sujetos políticos y el 
pasado está cargado de connotaciones frente al imaginario social de su 
incapacidad racional, dependiente de una figura adulta.  

Es un problema sobre la valoración social, o no valoración en sí, de la 
infancia; la expectativa se centra en la mayoría de edad (cronológica) que 
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logran los sujetos, ya que se comprende que, al pasar de la fase infantil-ju-
venil hacia la adultez, posee una serie de habilidades para ejercer la ciu-
dadanía. Esto se puede entender desde las consideraciones de la tercera 
esfera de reconocimiento que propone Axel Honneth (1997): solidaridad. 

La solidaridad se fundamenta en elementos asociados a la “autorrealiza-
ción” dada en la valoración social hacia los sujetos. En el caso particular de 
análisis, esto no es posible toda vez que el niño y la niña en la configura-
ción de infantil se encuentran valorados en términos jerárquicos, esto es, 
como de segundo orden. Así, la comunidad no valora en el aquí y el ahora 
a los niños y las niñas, en otras palabras, la infancia no se reconoce como 
una etapa donde los niños y las niñas puedan llegar a la “autorrealización”. 
Esta es la segunda conclusión de este ejercicio de análisis. 

Finalmente, se encuentra la pregunta n.º 3: ¿son (los adultos) reproducto-
res de discursos, violencias y silenciamientos aquellos que a su vez luchan 
por un territorio digno y en paz? Las prácticas terminan reproduciendo 
formas de exclusión al interior de la misma comunidad. Los líderes han 
pasado por una serie de procesos formativos en aras del fortalecimiento 
de su ciudadanía enfocada en la defensa de sus comunidades; tiene un 
carácter de representatividad, lo que termina por evidenciar unas prácti-
cas de poder; esto, de alguna manera, reproduce formas de control situa-
das de manera vertical en las cuales se desconoce el lugar y la potencia de 
la participación de las infancias porque se asume la ciudadanía desde la 
delegación de funciones: contrato social. 

Frente a la esfera del amor, no se logra el desarrollo de relaciones que pro-
mueven un vínculo seguro; al ser invisibilizadas las infancias, se prolonga 
la dependencia afectiva frente al adulto, esto es, no se promueven inte-
racciones sociales conducentes a la autonomía y al ejercicio de relaciones 
de reciprocidad; no se genera la capacidad en los niños y las niñas para 
pensar y ser parte de su territorio con los otros. Se encuentra condiciona-
do a las voces y referentes establecidos por los adultos. 

Esta es la tercera conclusión. Las interacciones sociales reproducen prácti-
cas de jerarquía social y exclusión y de indiferencia frente a la capacidad 
de participación de los niños y las niñas. De esto se desprende la iniciativa 
de asumir la educación ciudadana y la participación infantil desde los re-
ferentes y propuestas fundamentadas en el reconocimiento social. 
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Resumen

En el marco del proyecto de investigación “Consolidación de procesos 
educativos sobre el contexto sociopolítico, la lengua y las costumbres en 
la escuela de la comunidad Cubeo-Sikuani, del Porvenir, Meta”, surge la 
pregunta por las dinámicas de construcción de la infancia indígena en el 
contexto mencionado. En este sentido, resulta imprescindible interpretar 
las relaciones de los niños y las niñas con sus entornos para dar lugar a dis-
cusiones alternativas que superen las dicotomías con lo mestizo. Así pues, 
se establece como punto de partida el concepto de colonialidad del ser, 
del saber y del poder respecto a lo indígena con el fin de entender la re-
presentación y desenvolvimiento de la infancia al interior de la comunidad.
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Abstract

Within the framework of the research project “Consolidation of educational 
processes on the sociopolitical context, language and customs of the commu-
nity, in the school of the Cubeo-Sikuani community, of El Porvenir, Meta”, the 
question arises about the dynamics of building indigenous childhood in the 
aforementioned context. In this sense, it is essential to interpret the relation-
ships of boys and girls with their environments to lead to alternative discussions 
that overcome dichotomies with the mestizo elements. Thus, the concept of 
coloniality of being, knowledge and power with respect to the indigenous is 
established as a starting point in order to make sense of the representation and 
development of indigenous childhood within the community.

Keywords: indigenous childhoods, coloniality, Cubeo-Sikuani community. 

Introducción

“[…] entre la canoa, que iba a mecernos sobre las aguas desconocidas de un 
río salvaje, hacia refugios recónditos, temibles, adonde un fatum implacable 
nos expatriaba, sin otro delito que el de ser rebeldes, sin otra mengua que la 

de ser infortunados”.
La voragine, José Eustasio Rivera

 
A un lado de estas aguas descritas por José Eustasio Rivera, se extienden 
las inmensas llanuras de la Orinoquía colombiana, en donde se encuen-
tran ubicados distintos pueblos y comunidades indígenas, entre ellos, la 
comunidad Cubeo-Sikuani de la vereda El Porvenir, Meta, comunidad que 
en su lucha histórica ha sido obligada a buscar esos refugios recónditos, 
temibles, lejos de su territorio ancestral y despojados progresivamente de 
todo aquello que consideraron propio y hoy quieren recuperar.

No ajenos a la violencia perpetrada en los Llanos Orientales, son actores 
afectados directamente a causa del conflicto armado colombiano. A pesar 
de que se proyecte la imagen de que, en palabras de Robledo (Guadalupe 
años sin cuenta), “Aquí no pasa nada, en estos bloody Llanos…”, la vio-
lencia, el desplazamiento y el despojo de tierras han ocasionado la deses-



CAP. 2 - INFANCIAS INDÍGENAS Y COLONIALIDAD: CONSTRUCCIONES...

65

tructuración en el núcleo de la comunidad y la ruptura de su tejido social. 
Sin embargo, pese a la realidad que dejó este conflicto y las dificultades 
en su contexto, la comunidad Cubeo-Sikuani se encuentra en proceso de 
recomposición de su tejido social.

Es así como la comunidad Cubeo-Sikuani, con apoyo de la Corporación 
Claretiana Norman Pérez Bello, la cual durante años ha realizado pro-
yectos y procesos con campesinos y comunidades indígenas, lleva a cabo 
procesos de recuperación del territorio, organización social y política. Di-
chos procesos emergen como respuesta a un número de problemáticas 
que toman lugar desde un contexto histórico sociopolítico marcado por la 
violencia perpetrada por diversidad de grupos armados. 

En este sentido, a la luz de las discusiones de las comunidades indígenas 
se encuentra la preocupación por su pervivencia como pueblos originarios 
y es así como la recuperación, el fortalecimiento y la preservación cultural 
se postulan como factor clave en la recomposición del tejido social. 

Justamente, el proyecto investigativo “Consolidación de procesos educa-
tivos sobre el contexto sociopolítico, la lengua y las costumbres de la co-
munidad Cubeo-Sikuani de la vereda El Porvenir, Meta, en la escuela” se 
inscribe dentro del proceso que se lleva con la comunidad Cubeo-Sikuani. 
Este se desarrolla en cooperación con la Corporación Claretiana Norman 
Pérez Bello mediante un convenio interinstitucional. El proyecto sustenta 
su pertinencia en el fortalecimiento cultural a través de procesos educati-
vos, los cuales pretenden aportar a la comunidad desde la escuela, en fun-
ción de dar apertura al camino de reestructuración y resignificación social. 

Siendo esto así, el presente capítulo de investigación se desprende de 
dicho proyecto y dirige su mirada a los actores que contribuyen a la con-
solidación de esos procesos educativos: los niños y niñas de la comuni-
dad Cubeo-Sikuani, quienes desde sus existencias colectivas aportan a 
la construcción de comunidad, escuela, sociedad y al fortalecimiento de 
la cultura. Es por esto por lo que, sin duda, estas existencias merecen un 
análisis profundo sobre su representación en un contexto golpeado por 
distintas problemáticas. 
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Problemática

En la construcción de comunidad, en los caminos tejidos con los pensares, 
los sentires y las narrativas, se encuentran representaciones de la historia 
y la realidad inmediata que viven y perciben las comunidades indígenas. 
Sus formas de habitar el mundo condicionan otras formas de creación, de 
emergencia y de existencia, tal como sucede con la infancia de su comu-
nidad. El desenvolvimiento de los niños y niñas indígenas está supeditado 
a espacios como la comunidad, la familia y la escuela.

En principio, la construcción de estas infancias indígenas empieza des-
de el campo de las ausencias, o más bien, de inexistencia, en tanto la 
idea inicial de infancia pretende abarcar a la población de niños y niñas 
en su generalidad indistintamente, provocando espacios, ideas y pers-
pectivas excluyentes que no comprenden de realidades particulares. 
Así, “la no existencia es producida siempre que una cierta entidad es 
descalificada y considerada invisible, no inteligible o desechable” (De 
Sousa Santos, 2010). 

Dicha inexistencia es producto de sistemas y presupuestos colonizadores 
que pretenden homogenizar las formas de pensar, de saber, de ser y de 
sentir. En este sentido, los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani 
se construyen y desenvuelven su existencia en el marco de un proceso de 
reconstrucción del tejido social de su comunidad, la cual se encuentra en 
un diálogo sobre lo propio, aquello que los caracteriza como comunidad 
indígena y sobre prácticas que, si bien no son propias de la comunidad, se 
han adoptado y reproducido en campos de su vida. 

Para entender la infancia indígena desde la comunidad Cubeo-Sikuani, 
es indispensable interpretar factores que se evidencian en los niños y ni-
ñas de la comunidad en relación a su contexto etnodemográfico, para 
concebir las particularidades culturales de los cubeo-sikuani; el contexto 
sociopolítico, en el cual se enmarcan dinámicas sociales que influencian 
directamente a la comunidad; el territorio, referido a las prácticas alimen-
tarias y de cuidado, y la relación espiritual con la tierra en función de com-
prender la importancia de sus rituales y tradiciones; la escuela, como me-
canismo que integra las discusiones culturales e identitarias con respecto a 
los niños y niñas; la lengua, como factor que influencia en la construcción 
o disrupción de las identidades, y, por último, la familia y la comunidad 
como espacios de coexistencia y aprendizaje. 
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Transversalmente a los factores mencionados, resulta imprescindible guiar-
nos bajo algunos presupuestos de la colonialidad y formas de colonización 
interna, los cuales nos permiten dar apertura a la colonialidad respecto a 
lo indígena y, por otra parte, emplazar estas discusiones sobre infancia in-
dígena en el contexto del sur, la cual se articula indirectamente al giro de-
colonial, puesto que, como veremos, se desprende de toda una tradición 
de pensamiento que la concibe con unas características universalizadas, 
homogéneas y generalizadas. En últimas, el análisis que atraviesa el capítu-
lo se desarrollará de la relación entre la colonialidad y la infancia indígena, 
situando esta última en un campo emergente, en la representación de que 
ese mundo otro es posible. De allí surge la pregunta: ¿qué prácticas surgen 
alrededor de la infancia indígena en la comunidad Cubeo-Sikuani?

Primeros pasos hacia la comprensión de la 
colonialidad respecto al indígena

La premisa: “La colonialidad es un dispositivo que ha facilitado la opresión 
estructural y transversal contra los pueblos indígenas” (Garzón, 2013) se 
refiere a un asunto de orden epistemológico en relación con lo histórico, 
lo social, lo político y lo cultural, que por supuesto afecta las represen-
taciones de la infancia indígena. Desde lo histórico, esto es claro con la 
llegada de los españoles a Abya Yala, quienes cometieron un genocidio sis-
tematizado contra todos aquellos otros individuos que poseían su cultura, 
sus formas y sus lenguas: una existencia propia y singular.

Estas expresiones colonizadoras no se acabaron con la declaración de las 
independencias; por el contrario, hubo una superposición progresiva a 
esa forma de colonización y exterminio, las cuales se evidencian en las re-
presentaciones de ese otro, del indígena, pero no como sujeto que posee 
sus propios pensares, saberes y sentires, sino como a un sujeto que aún se 
le infravalora, es decir, al indígena se lo representa mas no se le reconoce 
y claramente estas representaciones cuentan con toda una tradición de 
concepciones y prácticas etnicistas y discriminatorias. 

3. En las Guerras de Independencia nuestros abuelos participaron di-
recta y masivamente, colocando muchos muertos, pensando que al 
liberarse del yugo español se acabaría la esclavitud, se obtendría la 
libertad y se retomaría el camino propio, volviendo a los territorios que 
les habían sido usurpados, pero lo único que sucedió fue que cambia-
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mos de amo, porque después de la independencia siguió el sistema 
esclavista, colonialista, exterminador y aniquilador (promulgación de 
la Ley K Misak, en Espinosa, 2007). 

Este sistema se transfirió a las formas económicas, de decisión y autono-
mía política, organización social, preservación cultural y al campo edu-
cativo, en donde el indígena es excluido y su existencia es reducida, 
lo cual se constata, por nombrar, en el pago de terrajes y en el sistema 
educativo a manos de la Iglesia católica2, el cual negaba cualquier forma 
propia de los indígenas (cultura, tradiciones, lenguas), de allí que no 
sorprende que el reconocimiento a su etnicidad no tomó lugar hasta la 
Constitución de 1991.
 
De allí puede entenderse que existe una imposición colonial eurocen-
trista que adoptaron los países en su constitución de Estados nacionales, 
la cual se superpone a las concepciones identitarias, al pensamiento y a 
las formas de habitar y de relacionarse con el mundo. Esta imposición 
provoca que se viva en el constante tránsito de la negación de lo propio, 
pero también de su recuperación y fortalecimiento mediante procesos de 
resistencia cultural. Esta lógica parece estar inmersa no solo en el contexto 
de la comunidad Cubeo-Sikuani, sino también en distintas comunidades 
indígenas, por esto resulta importante profundizar en el siguiente análisis 
con el fin de entender el contexto general.

Retomando el argumento de la superposición del colonialismo a la progre-
siva colonización interna, encontramos que “El éxito de esta imposición3 
permite mantener el poder colonial cuya instrumentalización perdura en 
la era poscolonial en los ámbitos del conocimiento científico, en la exclu-
sión racial y en la constitución de la subjetividad y la identidad indígena” 
(Garzón, 2013, p. 311), por lo cual se deduce que la colonización interna 
se ha encargado de propiciar espacios que han arrinconado al indígena 
obligándole a despojarse de lo propio y, por ende, bajo ciertas circunstan-
cias no se reconoce como indígena y se ve obligado a negarse a sí mismo. 
Como ejemplo de esto se encuentra el espacio educativo, en el cual, a 

2 Para ampliar la información respectivamente, se recomienda revisar: Inti Jimena 
Martínez (productora) y Pedro Pablo Tattay (director) (2015). Quintín Lame, Raíz de 
Pueblos [documental]. Colombia: CRIT & Polimorfo Cine.
3 Entiéndase esta imposición como los factores de tipo político, social, económico y 
cultural que emergieron después de la constitución de los Estados nacionales.
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pesar de la implementación y el desarrollo de diferentes procesos en edu-
cación propia, no se cuenta con condiciones que protejan los intereses 
de los pueblos y, en cambio, el sistema educativo estatal pareciera ser el 
único que se encarga de suplir las necesidades educativas; pero como su 
enfoque es unidireccional y homogéneo, lo indígena no reviste mayor 
importancia, lo que usualmente lleva al indígena a despojarse de su yo: 
su cultura, su lengua, etc., en lo cual se reafirma la acción de colonización 
interna, en donde se cierra el espacio al indígena y no se lo reconoce; más 
adelante retomaremos este punto. 

En la comunidad Cubeo-Sikuani de la vereda El Porvenir, Meta, esta co-
lonización interna se ha dado en parte por los conflictos armados4 y otros 
factores de orden estructural. En el primer caso, estos han atentado contra 
la población mediante asesinatos, despojo de tierras y desplazamiento. En 
el segundo caso, han sido y siguen siendo todos aquellos factores que cie-
rran el espacio para el desenvolvimiento del indígena, estos son espacios 
de organización social, participación política y autonomía con respecto a 
sus territorios y sus procesos. 

Sin duda, estos son claros signos de colonización interna, lo cual argu-
menta Garzón (2012, 2013) sobre la opresión hacia los pueblos indígenas 
desde la violencia y la discriminación. Es así como a través de las violencias 
ejercidas y los sistemas estructurales de la sociedad, lo político, lo cultural 
y lo educativo han contribuido a un genocidio sistemático, lo que ha re-
ducido su población. Para tener en cuenta, esta reducción de la población 
bien se identifica en dos campos, en la integridad física y en la integridad 
social, entendida esta última como la que abarca el sujeto y su identidad, 
su lengua y su cultura. 

Este panorama inicial es un elemento que no se puede obviar en la com-
prensión de las dinámicas sociales que han afectado a estos pueblos hasta 
el punto de reducirlos y despojarlos de todo aquello que ellos conside-
ran propio. Sin embargo, pueblos y comunidades indígenas han creado 
y desarrollado estrategias para su pervivencia humana y cultural contra la 

4 El conflicto armado interno en Colombia es un tema en sí mismo extenso, complejo 
y de profundidad, cosa que no nos ocupa directamente en el presente capítulo, por 
ello sugerimos revisar: CCNPB (2019). Tierra y despojo en los Llanos: memorias de 
resistencia indígena y campesina en Meta y Vichada. Bogotá: DeMentes Creativas, 
texto que relata las experiencias del despojo de tierras y la violencia vividas por co-
munidades indígenas y campesinas a manos de paramilitares. 
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realidad opresiva, violenta y colonial. Pese a esto, es claro que esta colo-
nización los permea en sus existencias y formas de vida inclusive sin que 
sea evidente a primera vista.

Inevitablemente, esto se ha traspuesto a su cotidianidad desde sus seres, 
sus pensares y sus sentires, es decir, esta colonización se ha encargado de 
imponer un único mundo posible, homogéneo y desigual. Así mismo, bajo 
este diálogo sobre las dinámicas del mundo globo-colonizado, la infancia 
indígena ha sido afectada en la medida en la que no es reconocida en su 
particularidad, sino que es incluida en la generalidad, lo que propicia el 
desconocimiento con respecto a los contextos en los que emergen estas 
otras formas de vida. A pesar de algunos trabajos que han suscitado los 
diálogos y las reflexiones en torno a la infancia indígena, es claro que las 
formas de colonización la han puesto en el lugar de las no existencias (De 
Sousa Santos, 2010). 

Antes de profundizar en las infancias indígenas y la colonialidad, lo que 
resulta del análisis hasta este punto es la cuestión identitaria como variable 
y factor contributivo al aumento de la población indígena y también como 
factor de resistencia en contra de la colonización sistemática. Es decir, en 
los distintos procesos políticos, sociales, territoriales, culturales y educati-
vos ha habido una apertura a los otros mundos, un reconocimiento en el 
cual poseen una cultura propia, unas tradiciones y una lengua autóctona, 
lo cual los resignifica y los sitúa en otro plano de su propia existencia.

A partir de lo anterior, damos apertura a la discusión sobre las prácticas, el 
sistema colonial y su influencia directa, pero aún no reconocida, respecto 
a las infancias indígenas, en tanto su existencia, su desenvolvimiento y su 
reconocimiento están en entredicho. En primer lugar, la infancia indígena 
se posa en el plano de lo inexistente porque, a causa de las acciones de 
colonización, se han gestado también prácticas discriminatorias, las cuales 
hacen que la cuestión identitaria respecto a lo indígena pueda ser negada 
en los núcleos familiares y se reproduzca en los niños y niñas. Segundo, 
el desenvolvimiento de la infancia se efectúa desde las posibilidades del 
ser, del sentir y del pensar, lo que conlleva a construir ese otro mundo, 
pero que en la infancia indígena se complejiza porque, tercero, no hay un 
reconocimiento a esta infancia que se gesta y se construye muchas veces 
en refugios recónditos. 
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Como contraparte a este impedimento, desde otros planos, la infancia 
indígena encuentra su potencia en tanto conduce “[…] a los lugares de la 
memoria colonial donde se teje el pensamiento decolonial. Puertas que 
conducen a otro tipo de verdades cuyo fundamento no es el Ser sino la 
colonialidad del Ser, la herida colonial” (Mignolo, 2007), sin embargo, 
para dar paso a esta apertura, es importante entender el contexto en el 
cual se piensa, emerge y retoña la infancia indígena. 

En síntesis, el sistema colonizador ha dejado fragmentos que han trascen-
dido a las formas del pensamiento, del ser y del saber, los cuales deben 
enfrentar en el proceso de construcción de esos otros mundos posibles. 
Comunidades, niños y niñas indígenas que quedan expatriados de sí como 
consecuencia de los espacios y prácticas de colonización interna. Sistema 
que desconoce e invisibiliza el mundo indígena como posibilidad y que, 
en cambio, expele discursos y prácticas violentas.

Cultura e identidad en la comunidad Cubeo-Sikuani

En este orden de ideas, en nuestra población de interés identificamos que 
los cubeo y los sikuani son grupos étnicos localizados originariamente en la 
Amazonía y Orinoquía colombiana, respectivamente. No obstante, dinámi-
cas sociales y de guerra han causado que estos grupos abandonen su lugar 
originario de asentamiento y se dispersen por todo el territorio. Dispuesto 
así, el hecho de evocar una historia que se relaciona a las conmociones so-
ciales que ha vivido Colombia nos permite entender la mixtura entre estos 
dos pueblos, conformando el grupo étnico Cubeo-Sikuani que constituye 
el asentamiento indígena ubicado en la vereda El Porvenir, Meta. 

Estos elementos preliminares resultan en cierta medida insuficientes y li-
mitados para tratar de entender de dónde provienen las prácticas que ac-
tualmente reproducen y las cuales caracterizan a la comunidad Cubeo-Si-
kuani; sin duda, esto necesita de diálogos que abarquen la multiplicidad 
de factores que conforman las identidades que ellos afirman.

En suma, bajo la lógica de las culturas dominantes y las culturas subyu-
gadas dentro de una sociedad, Yolanda Bodnar (1990) apunta que se re-
producen y se privilegian ciertas prácticas y conocimientos sobre otros. 
Así entonces, hay prácticas que impulsan e instauran formas y estructuras 
colonizadoras en el pensamiento, en las formas de vida, de habitar y de 
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percibir el mundo y los conocimientos que constituyen una cultura, lo 
cual resulta en una “composición cultural que necesariamente repercute 
en la manera de ver el mundo y sus construcciones identitarias” (Zebadúa, 
2011, p. 39). 

A pesar de que esta colonialidad atraviesa la sociabilidad, el espacio pú-
blico y el espacio privado, la cultura, las mentalidades y las subjetividades 
(De Sousa Santos, 2010), dicha pervivencia cultural se mantiene hoy en 
día debido a las formas de resistencia ejercidas por parte de la comunidad 
indígena Cubeo-Sikuani. En este sentido, situamos el análisis en dos esta-
dos; primero, en torno a la manera en como la comunidad Cubeo-Sikuani 
enfrenta estas lógicas coloniales (como lo es la homogenización de un fac-
tor en la realidad) en función de pervivir sus identidades en las dinámicas 
del mundo actual; segundo, su forma de resistencia a estas dinámicas.

La comunidad Cubeo-Sikuani resiste a través de formas culturales como: 
la participación en encuentros interétnicos entre comunidades del Llano y 
en el uso de la lengua como dispositivo distintivo; por medio de estos dos 
factores, se reafirma, se reivindica y se fortalece la identidad étnica. Es así 
como los procesos que se han realizado en la comunidad se han encarga-
do de promover espacios de autoafirmación identitaria y afinidad cultural 
respecto a lo indígena, sin embargo, han existido otros en los cuales se ha 
producido el desarraigo identitario. 

Estos espacios de desarraigo identitario, como se ha mencionado, emer-
gen de las afecciones en las realidades que producen las decisiones y las 
dinámicas políticas y sociales. “A nosotros nos interesa más la cultura por-
que se está perdiendo”, esta afirmación hecha por una persona de la co-
munidad Cubeo-Sikuani llama la atención sobre un proceso de ruptura en 
sus identidades. De allí que identificarse como indígena cubeo-sikuani ha 
hecho que algunas características propias y particulares se hayan visto más 
afectadas entre desplazamientos y violencias. 

Este interés de la comunidad Cubeo-Sikuani por pervivir su cultura ha 
sido impulsado desde distintos procesos, entre ellos, los de recuperación 
del territorio, los cuales se han direccionado en función de concebir este 
como un espacio de significación ancestral en condición de pueblo in-
dígena. Al menos este proceso ha sido determinante para la comunidad 
respecto a identificarse como indígenas en tanto han retomado ciertas 
prácticas en relación con el territorio, como el trabajo de la tierra y dotar 
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de sentido a los espacios espirituales, punto que ampliaremos en la sec-
ción de territorio.

Estos procesos son determinantes en la medida en la que el interés por 
pervivir la cultura trasciende a la acción y a la significación en la comu-
nidad Cubeo-Sikuani. Su preocupación por mantener la cultura ha dado 
apertura a espacios que legitiman el discurso, desde la comunidad, la fa-
milia y la escuela. Así, de lo que se trata es de que los espacios direccionen 
los diálogos hacia una reflexión crítica que accione el discurso e influya 
directamente en el contexto (Freire, 1997, p. 75), es decir, la realidad 
transformada por medio de la reflexión crítica y el accionar.

Así, el fortalecimiento de la cultura cubeo-sikuani también se inscribe en 
encuentros interétnicos de los cuales participa la comunidad. Organizado 
por la Corporación Claretiana Norman Pérez Bello, el encuentro “II Teji-
do UNUMA: nuestro oriente de vida digna indígena y campesina. Con-
memoración de la lucha indígena y campesina por la recuperación del 
territorio ancestral y la tierra para el trabajo” es un encuentro que cuenta 
con la asistencia y participación de delegados indígenas de diferentes co-
munidades de la Orinoquía. 

Este encuentro se configura como un espacio clave que propicia actos 
de afinidad identitaria con respecto a lo indígena (Zebadúa, 2011). Esto 
es así porque, al ser un espacio de diálogo, encuentro y construcción, se 
compartieron experiencias de los distintos territorios y salieron a relucir 
muchos de los aspectos particulares de cada comunidad, como lo es la 
lengua. Las lenguas indígenas, incluidas cubeo y sikuani, fueron el medio 
de comunicación así algunos manifestaran “Tengo más cultura sikuani que 
cubeo..., entiendo el cubeo pero no lo hablo”.

“Uno vale es por la cultura”  , es otra de las afirmaciones que hace una 
persona de la comunidad Cubeo-Sikuani y por medio de la cual se justifi-
ca la importancia de estos procesos enfocados a la preservación y fortale-
cimiento de la cultura. Visibiliza la imperante necesidad e interés por una 
reafirmación y resignificación cultural.

Sin embargo, hasta este punto la preservación cultural y la afinidad iden-
titaria resultan una cuestión coyuntural, puesto que la resignificación de 
ciertos espacios y el uso de la lengua son elementos que, aunque condi-
cionan, no son determinantes para poder afirmar que son característicos 
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exclusivamente de la comunidad Cubeo-Sikuani. Por esto, es pertinente 
abarcar algunos presupuestos de la cultura y otros respecto a la identidad. 
Así, a partir de esto, cabe preguntarse a qué tipo de cultura nos referimos 
cuando se habla de su preservación, puesto que existen otras formas de vi-
vir, construir y percibir la cultura. Es por esto por lo que se alude a la adap-
tabilidad y adoptabilidad de las dinámicas actuales, porque las personas 
se construyen y resignifican su entorno de diversas maneras posibles. Por 
un lado, esto deviene del resultado de procesos que se han desarrollado e 
instaurado en ellos mediante sus relaciones con el mundo. Por el otro, per-
mite la apertura de diálogos reflexivos de mutualidad e interculturalidad.

En este sentido, la cultura de la comunidad Cubeo-Sikuani se ha cons-
truido en medio de conflictos sociopolíticos, situaciones y diálogos multi-
direccionales, es decir, emerge de y se encuentra situada en relación con 
más variables. Su cultura resulta ser una composición de tipo holística, 
pero también holográfica, puesto que se construye y es construida, es de-
cir, es causa y también “efecto de”. Lo que es la comunidad Cubeo-Sikua-
ni ahora es resultado de todo un proceso que gesta transiciones entre lo 
existente y lo impuesto y que encuentra su apertura en lo emergente. Esto 
es, su cultura se encuentra constituida por representaciones endógenas y 
representaciones sociales.

Es por esto por lo que caer en una perspectiva esencialista de la identi-
dad implicaría caer en un determinismo identitario que no comprende 
la reflexión de las múltiples identidades porque, pese a su proceso de 
fortalecimiento cultural, todavía no es posible afirmar si esto impulsa a 
que las personas de la comunidad Cubeo-Sikuani se sientan indígenas o 
no. Esto, a propósito de la comunidad, puede autoafirmarse étnicamente 
como tal, pero también se afirman como no indígenas. En otras palabras 
y parafraseando a Freire (ibid., p. 40), hay aspectos que condicionan la 
construcción de la identidad, lo cual no significa determinar su condición 
e impedir que se construya desde otras concepciones.

Respecto a la cuestión de que algunas personas de la comunidad Cu-
beo-Sikuani se identifican como indígenas, pero también hay quienes no, 
se desprenden factores inherentes a una cultura como lo es la cosmogo-
nía, las tradiciones, las costumbres y las lenguas, como hay otros factores 
de tipo contextual, es decir, que tienen implicación con la identidad desde 
su relación directa con el campo político y social.
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En primer lugar, las personas de la comunidad se identifican como in-
dígenas porque algunos de ellos hablan las lenguas vernáculas (cubeo y 
sikuani), lo que brinda una visión del mundo particular puesto que las 
cosas que se nombran se hacen con otro significado, si se tiene en cuenta 
que el español puede ser concebido como objeto de imposición. En este 
sentido, las dos lenguas indígenas son símbolo cultural e identitario por-
que perviven a las formas de colonización e imposición, así pues, su uso 
resignifica lo indígena.

Seguidamente, toma lugar la relación que las personas de la comunidad 
crean con su territorio en la medida en la que le atribuyen el significado 
ancestral y, así mismo, su forma de trabajar la tierra, en la cual adoptan 
prácticas tradicionales propias de los pueblos indígenas. Sin duda, esto 
se da en el marco de la lucha por la recuperación de su territorio, la cual 
abarca los sentidos culturales y políticos de la comunidad.

Sin embargo, como se mencionó, algunas personas de la comunidad Cu-
beo-Sikuani no necesariamente sienten afinidad identitaria con lo indí-
gena puesto que la violencia histórica y el desplazamiento de su lugar de 
asentamiento impactó sus vidas con dinámicas propias de la discrimina-
ción por ser indígenas; es una marca que ha permeado sus existencias. 
Además, algunos no hablan las lenguas vernáculas, lo cual es un factor 
de influencia porque su nominación de las cosas del mundo por medio 
del español contiene toda una tradición propia y diferente a la indígena; 
esta convergencia de variables es la que se debe entender en términos de 
alcance, profundidad y dinámica. 

De aquí, adoptamos el título de Sánchez-Parga (2013) Qué significa ser 
indígena para el indígena, un cuestionamiento de orden etno-ontológico, 
que sintetiza el análisis de “lo indígena”, del cual se comprende no como 
un centro irreductible, sino que se ubica contextualmente en relación con 
determinadas situaciones.

En la comunidad Cubeo-Sikuani, esta significación hacia lo indígena se ha 
otorgado desde los mayores, quienes en gran medida mantienen viva su 
cosmogonía, su lengua y sus tradiciones, es decir, todo esto significa ser 
indígena para ellos. Es por esto por lo que la marca identitaria en cuanto 
a ser cubeo o sikuani, en cierta medida, sigue vigente y se legitima en 
los mayores de la comunidad. Sin embargo, esto no es garantía de que 
las identidades cubeo y sikuani se reproduzcan en los más jóvenes, por 
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lo mismo que se ha mencionado, ellos se construyen a sí mismos y a su 
mundo con base en sus saberes, pensares y sentires. 

“Al entrar la cultura en los análisis de problemáticas contemporáneas, el 
concepto tiene que adoptarse no para demandar explicaciones con carác-
ter universal, sino como un constructo reelaborado constantemente por 
los actores involucrados en tanto sujetos partícipes de su propia dinámi-
ca social” (Zebadúa, 2011, p. 39). De este modo, por supuesto que no 
hablamos de identidades perdidas o fragmentadas; por el contrario, la 
discusión se enmarca en identidades emergentes que se construyen desde 
las relaciones con el mundo globalizado y concepciones que se crean a 
partir de allí. 

Con todo esto, en la comunidad Cubeo-Sikuani evidenciamos multiplici-
dad de identidades que no se reducen al deber ser, sino que se reproducen 
en el devenir de su existencia, su concepción de sí mismos. Esto se hace 
explícito en el discurso tanto como en la práctica; en este sentido, nos 
referimos a diálogos multiculturales e interculturales que se han estable-
cido en la comunidad puesto que hay familias conformadas por personas 
que se afirman como cubeo, sikuani o que, en cambio, no se identifican 
como indígenas. La diversidad que compone los núcleos familiares genera 
prácticas y crea constructos de referencia que influyen en la crianza de los 
infantes y en la adquisición de variables que constituyen la cultura, como 
lo es la lengua, sus tradiciones, su dieta alimentaria, entre otras. 

En todo este proceso cultural, algunas personas jóvenes de la comunidad 
han apropiado prácticas distintivas de su comunidad, lo cual se evidencia 
en la preparación de algunos alimentos tradicionales y en el conocimiento 
de las lenguas cubeo y sikuani. Sin duda, esta cultura que reproducen 
tiene influencia sobre la niñez de su comunidad. De modo que los niños 
y niñas se integran en el tejido social de su comunidad en la medida en la 
que adquieren y aprenden cosas propias de su cultura (Pérez, 1999). Así 
pues, esta cultura que reconocen y de la cual quizás heredarán algunos 
aspectos emerge de sus relaciones con la comunidad y su familia.

Este panorama nos orienta a pensar en las implicaciones, beneficios y 
afecciones que surgen a partir de concebir a los niños en la comunidad si 
se tiene en cuenta que “su vida no se desarrolla de manera separada de la 
comunidad, sino que viven inmersos en ella” (Martínez, 2015). Esta es la 
razón por la cual, a partir del intento por desentrañar aspectos característi-
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cos en las identidades presentes en las personas de la comunidad, es fun-
damental para entender y atender las discusiones con respecto a la niñez.   

Idea de infancia indígena 

¿A qué nos referimos cuando pensamos la niñez indígena? Cuando evo-
camos la niñez indígena, nos inclinamos a pensar desde un enfoque et-
nocéntrico y exotizado, que en últimas resulta en fundamentos coloniales 
para entender el concepto. De este modo, lo anterior deriva de lógicas 
coloniales que están inmersas en nuestra sociedad, las cuales se perciben 
en lo que constituye la vida social: saberes, discursos, prácticas, formas de 
habitar el mundo, etc. Sin duda, la infancia indígena no ha sido ajena a 
esta colonialidad reproducida por la sociedad en la que se desenvuelve. 
Así, la idea inicial de infancia indígena se homogeneizó dentro de un pa-
radigma universal excluyente; esto es, pensar únicamente “La infancia idí-
lica y feliz, simbolizando la inocencia, la pureza, la vulnerabilidad” (Casas, 
2006). En esta lógica, la infancia indígena es invisibilizada, desconocida y 
llevada al plano de la “no existencia” (De Sousa S., 2010).

Pensar la niñez indígena podría situarnos en comunidades tsotsil en Méxi-
co5, comunidades como el Gran Chaco en Argentina6, infancias quechua 
o aymara en Perú7 o en Colombia con los niños y niñas wayuu, para en-
tender que, a pesar de la perspectiva étnica de la cual se parte, el proble-
ma a pensar no se aborda ni se desarrolla unilateralmente, en cambio, la 
estructura multiversa de la niñez indígena se conforma desde una mirada 
pluricéntrica que abarca sus particularidades y las resignifica al hacerlas 
visibles. No obstante, la forma en como se ha pensado a los grupos indí-
genas se ha hecho desde una mirada generalizada y es por esto que los 
estudios sobre la niñez indígena son escasos en sí mismos y se reducen a 
recolectar datos sobre prácticas de crianza y relaciones de dominio entre 
el padre, la madre y el infante (Aveleyra, 2018), con el fin de dar cuen-

5 Consultar: Del Carpio Ovando, K. B. & Del Carpio Ovando, P. S. Se me olvidó que 
todavía soy niño y niña: la situación de la niñez tsotsil en Chiapas.
6 Consultar: Aveleyra, R. (2018). “Representaciones acerca de la niñez indígena en los 
escritos de misioneros sobre poblaciones indígenas del Gran Chaco entre comienzos 
del siglo XVIII y mediados del siglo XX”. Cuadernos del Instituto Nacional de Antropo-
logía y Pensamiento Latinoamericano, 27(1), pp. 49-60.
7 Consultar: Unicef (2010). Estado de la niñez indígena en el Perú.
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ta no de la infancia indígena en específico, sino enmarcar “lo indígena” 
como un “colectivo” homogéneo.

Además, “en términos generales, los abordajes realizados acerca de la ni-
ñez indígena se han caracterizado —siguiendo a Szulc (2004)— por tratar-
se de esfuerzos generados de forma aislada; que por su carácter fragmen-
tario se hallan poco articulados y sistematizados” (ibid., p. 49). Es por esto 
por lo que reflexionar la niñez indígena resulta como campo de estudio 
emergente desde el cual, independientemente del enfoque que adopte 
(antropológico, sociológico, histórico, etc.), se hace necesario proponer 
discursos situados contextualmente. 

Es así como una idea de niñez universal y generalizada es insostenible en 
tanto responde a una perspectiva homogénea cuando ella en sí misma es 
particular e inherente a los contextos. No obstante, desligarse de lo ante-
rior no puede sobreponer discursos neoliberales que partan de una pers-
pectiva esencialista y la niñez se conciba ineludiblemente como categoría 
independiente, cuando de lo que se trata es de entender su particularidad 
acorde a lo que brindan los diferentes contextos.

Para enmarcar lo anterior, en primer lugar, esto fundamenta la idea de la 
niñez como resultado de construcciones sociales, es decir, no se desliga de 
su contexto social inmediato. En segundo lugar, las particularidades de la 
niñez fundamentan su quehacer en la experiencia, puesto que desde allí 
adquieren un carácter multívoco y flexible a las dinámicas del contexto. 
Estas dos características enmarcan un diálogo propuesto desde nuestro sur 
específico: la comunidad Cubeo-Sikuani.

La infancia es un producto cultural, transmutable de una sociedad a 
otra, e incluso con distintas expresiones al interior de un grupo social. 
Esto es, en el mundo indígena no hay una sola infancia, ni en una 
comunidad originaria existe una sola definición de ella (Bácares et al., 
2014). 

Esto, en la comunidad Cubeo-Sikuani, la idea de niñez como construcción 
social se conjuga con las particularidades de la existencia de los niños y ni-
ñas. En este sentido, se reconoce en la infancia a esos sujetos de cuidado, 
quienes necesitan atenciones básicas, pero son autónomos en la explora-
ción de sí mismos y de su entorno. 
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Los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani son sujetos de cuidado 
a partir de dos perspectivas. Primero, acorde a sus necesidades biológicas 
como la alimentación, la medicina y demás; segundo, acorde a su exis-
tencia como sujetos sociales que por su condición de indígenas han sido 
expuestos de manera variada a sus usos, costumbres y cultura. 

En efecto, los niños y niñas de la comunidad fueron violentados en un 
contexto educativo por el hecho de ser indígenas. Esto queda expreso 
en la Sentencia T-306/17 de la Corte Constitucional, en la cual los niños 
relatan los tratos violentos e inhumanos que recibieron por parte de fun-
cionarios de la institución. En esta se lee: “el problema con el padre es 
que nos maltrataba siempre y especial a los que éramos indígenas, por 
ejemplo si hacíamos mal el aseo nos dejaba sin desayuno”. Como queda 
en evidencia, el niño violentado menciona que esto era producido a causa 
de ser indígenas.

De aquí se desprende una etapa de exploración respecto a su entorno. 
Podría parecer lógica la idea de que estos niños y niñas son libres de ir a 
donde el viento los lleve a lo largo de su territorio, puesto que el aspecto 
rural de este muchas veces significa más libertad y menos peligros, pero 
esto no es acertado si se tienen en cuenta las problemáticas sociales y 
políticas de la comunidad Cubeo-Sikuani, quien aún se encuentra en esa 
lucha por su territorio, resistiendo a amenazas e intimidaciones. En este 
sentido, las libertades de exploración de los niños y niñas se reducen en 
función de proteger sus vidas.

Como lo vemos, esta infancia indígena no se reduce a prácticas de cui-
dado y familiares; por el contrario, las existencias de los niños y niñas 
cubeo-sikuani están predispuestas a enfrentar dinámicas sociales que se 
enmarcan mayormente en la afección contra su vida y su dignidad. Aquí, 
la existencia de los niños y las niñas y sus formas de habitar el mundo no 
se reducen a una concepción meramente estructuralista, por el contrario, 
ellos habitan los espacios comunitarios, familiares y escolares desde sus 
pensamientos, acciones —no acciones—, palabras y existencias.

En el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani, la infancia es reconocida 
dentro de la etnicidad indígena puesto que, al ser producto de ella, nor-
malmente los fueros autóctonos de la comunidad se trasponen a las demás 
existencias, lo que claramente forma parte de los intereses de la comuni-
dad en materia cultural y social. No obstante, en un contexto más general, 
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esta infancia no se reconoce dentro de la etnicidad indígena, sino dentro 
de la idea de infancia universal que hemos mencionado.

En ese sentido, en el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani, la infancia 
indígena como producto cultural no se desliga del contexto sociopolítico; 
por ende, los niños y niñas son beneficiados o afectados por las decisiones 
que se tomen. Ilustrando lo anterior, los niños han sido afectados a causa 
del desplazamiento forzoso que se ha presenciado en el país. Se habla 
de afección puesto que el abandonar el territorio involucra cambios a 
nivel comunitario, familiar e individual; el desplazamiento es entonces un 
factor que implica la desestructuración de las familias y de la comunidad 
(Colombia, 2002). 

No, usted que cree por aquí con esos chiquitos y todo. Echando bala. 
Yo me tocó dejar los niños allá con mi suegra. Y claro, tenía dos añitos, 
yo ya no le daba pecho ni nada. Y Juan tenía tres años, estaba grande-
cito. Y ellos pues yo los acostumbré a que durmieran aparte pues ellos 
no molestaban pa’ nada. Y yo los dejé y nosotros en el monte. Nosotros 
duramos cuatro meses así mientras construíamos… Nosotros nos daba 
miedo construir así porque ellos habían hecho una casa allá arriba y 
nos la quemaron […)] Yo tenía miedo entonces yo… nos quedamos 
ahí. Cocinábamos, y después la primera persona trajo toda la familia, 
los nietos, los hijos, la nuera. Yo después cuando ya no había tanta 
guerra yo traje a los niños... (comunicación personal, 23 de septiembre 
de 2019).  

Inevitablemente, la desestructuración familiar se liga a la violencia ejer-
cida por grupos subversivos y paramilitares, esto a causa de factores de 
violencia como el asesinato del padre o de la madre, factores económicos 
que obligan a algún miembro de la familia a trabajar fuera de la comuni-
dad (Unicef, 2004) y consecuentemente se deja en situación de orfandad, 
desprotección y vulnerabilidad a muchos niños y niñas de la comunidad.
Aquí también hay niños huérfanos que los tienen los abuelitos. Los papás 
de algunos que fueron asesinados. Algunas veces los han dejado con la 
mamá; y son madres solteras (comunicación personal, 22 de septiembre 
de 2019). 

Es por esto por lo que, a partir de una perspectiva unidireccional para pen-
sar la infancia, no nos permite ver de qué formas los niños y niñas habitan 
el mundo y sus espacios de aprendizaje y construcción. Esta perspectiva 
otorga un falso reconocimiento a la etnicidad en términos de igualdad 
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social y cultural, puesto que este sujeto que se reconoce en alteridad (el 
otro y su cultura, su lengua y sus formas propias de la vida) se infravalora y 
se le disminuye sus capacidades. De modo que “Estas cuestiones expresan 
las tensiones entre el modelo de infancia que sustentan las intervenciones 
sociales y los modos en que la infancia es experimentada en contextos de 
diversidad y desigualdad” (Leavy et al., 2018) y así es como las infancias 
terminan por caer en un exotismo desmedido e inconmensurable, puesto 
que no se concibe una infancia fuera de una inocencia impuesta, los jue-
gos, los juguetes y las formas de cuidado. La infancia es lo que su contexto 
hace de ella.

En este orden de ideas, como afirman Leavy et al. (2018), “no podemos 
hablar de niños y niñas sin considerar el entramado de relaciones sociales 
del cual forman parte”, de modo que la idea inicial de niñez determinada 
socialmente trasciende a la concepción del niño como actor social. A par-
tir de lo cual, al ser un individuo en condición de vulnerabilidad, se deben 
promover estrategias y políticas que beneficien y brinden la protección del 
niño en su integridad física y emocional.

Pensar la niñez no se reduce a funciones que asistan al niño o niña en 
cuanto a las necesidades básicas; por el contrario, en una discusión que se 
amplía y comprende al niño en dimensiones sociales, culturales y políti-
cas. De este modo, surgen actores como la familia, la sociedad y el Estado, 
los cuales deben asumir la responsabilidad de la protección de los niños, 
las niñas y los adolescentes, reconociendo sus derechos y regulando su 
protección a través de políticas públicas para garantizar su ejercicio o para 
restituirlos (SDIS, 2011, p. 25), porque, de lo contrario, los niños y niñas 
indígenas serán violentados desmedidamente sin haber preocupación ni 
solución a ello.

Territorio 

El concepto de territorio comprende “la base de su organización social y 
el lugar en el que interactúan y construyen redes sociales” (Unicef, 2004, 
p. 16). Es así como el asentamiento en un lugar define formas de percibir 
el mundo, desde la cosmogonía de un pueblo (la cual le da sentido a su 
existencia), el trabajo de la tierra, prácticas agrícolas, el conocimiento de 
la naturaleza, hasta su relacionamiento físico y espiritual con la tierra. Todo 
esto fortalece su representación como indígenas en el mundo. Además, el 
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habitar determinado territorio define prácticas alimentarias y de cuidado 
en la salud mediante el conocimiento y uso de plantas medicinales.

Alimentación

La apropiación del territorio se configura en parte desde las formas de 
alimentación, ya que significa apropiarse de los medios que el territorio 
provee y esto a propósito de reafirmarse como pueblos milenarios, puesto 
que se les otorga valor a las formas tradicionales de producción. “Garanti-
zar una alimentación integral y sana de niños y niñas, a partir del consumo 
de alimentos de la región, que promueva la producción, recolección y 
procesamiento de alimentos dentro de las características tradicionales de 
las comunidades” (CONTCEPI, 2013). 

Me hicieron una pregunta: ¿por qué los niños aquí no se enferman?, 
¿qué les dan?, ¿qué les hacen? Y nosotros: pues comida normal, la co-
mida digamos tradicional de nosotros. Digamos no se consume tanto 
el arroz todos los días porque es dañino para el estómago (comunica-
ción personal, 23 de septiembre de 2019). 

Con base en este testimonio, se determina la importancia que la alimen-
tación tiene puesto que define patrones vitales en cuanto a la salud en los 
niños y niñas indígenas, evitando el posible desarrollo de enfermedades. 
Entonces, la alimentación, aparte de ser fundamental para la preservación 
cultural y de las tradiciones, enmarca la necesidad de ser adecuada para 
los niños y niñas de la comunidad con el fin de prevenir la malnutrición, 
la cual afecta su desarrollo físico y cognitivo (Unicef, 2019). El argumento 
entonces es claro: promover las prácticas agrícolas y alimentarias propias 
de una comunidad en favor de proteger la salud alimentaria de los niños 
y niñas.

De este modo, afirmamos que estos patrones vitales de salud se anclan 
a la relación que tiene el indígena con la tierra, es decir, le permite a la 
comunidad continuar con la apropiación y reproducción de prácticas tra-
dicionales agrícolas. En este sentido, la ruta alimentaria de la comunidad 
Cubeo-Sikuani se ejerce desde prácticas que se relacionan históricamente 
con este último pueblo, puesto que han basado su alimentación en la 
realización de actividades propias de un pueblo seminómada (Zamudio, 
L. et al., 2015), lo cual se evidencia en el consumo de frutos silvestres y la 
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siembra de productos como la yuca, el plátano, la caña y el maíz (ibid.). 
En la comunidad Cubeo-Sikuani, algunas de las comidas tradicionales que 
complementan la dieta de los niños y niñas son el mañoco y el casabe. 

Preparación del mañoco: 

[El proceso se hace con yuca únicamente] Se raya. Se hace la masa 
como se hacen las arepas de yuca. Queda, así como si estuviera mo-
lida con molino. Entonces se ralla, luego después de rallada se tiene 
que dejar por hay unos tres… bueno, tres a cuatro días que se enfuerte 
la maza. O sea, que quede algo agriecito. Pero así mismo se deja una 
yuca allá en el agua para que se fermente. Entonces después de eso 
echa… se revuelve con esa masa y hay sí cuando ya está todo ese 
proceso así, se cuelga en el ceucal8 a exprimir. La masa se seca y ya 
después se pasa por el cernidor para que voten todos esos palitos de la 
yuca que quedan. Y queda polvo y después el polvo lo tuestan. De ahí 
mismo se saca el casabe. Y le da la forma y ahí queda y ese deja como 
doradito por abajo y después se voltea y queda como una arepita (co-
municación personal, 22 de septiembre de 2019).  

Conocer la forma en como la comunidad Cubeo-Sikuani trabaja algunos 
alimentos que provee la tierra reside en la importancia de democratizar el 
conocimiento al poner a disposición de la humanidad saberes ancestrales, 
que en gran medida se encuentran olvidados. Significa reconocer que, a 
pesar de la industrialización y la mercantilización, en los pueblos indíge-
nas residen formas y prácticas humanas de producción y supervivencia.

Sin duda, estas prácticas alimentarias propias se reconocen como un dere-
cho de los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani, lo cual implica 
garantizar un “plus” de derechos a esta población que presenta vulnera-
ciones por motivos históricos, políticos y sociales (Leavy et al., 2018). Es 
decir, estás prácticas tradicionales alimentarias no responden únicamente 
a aspectos de orden biológico, nutricional o médico —considerar los ali-
mentos como nutrientes, vitaminas y/o minerales (ibid., 2018, p. 49)—, 
sino que se muestran como acto de significación por la vida, de resistencia 
cultural y lucha por su territorio.

8 Se refiere a un palo donde la masa se seca. 
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Medicina

El mundo moderno trajo consigo prácticas médicas propias en las que “pre-
dominó la imposición de la medicina de tradición occidental, por encima 
de las medicinas indígenas, africanas y populares” (Quevedo et al., 2007, 
p. 218, citado en Ochoa y Quintero, 2018), es decir, se suprimió la auto-
nomía y se les restó importancia a las formas de medicina ancestrales de los 
pueblos originarios de Abya Yala. A pesar de esto, “algunos de estos saberes 
y prácticas médicas ancestrales permanecieron en el tiempo” (ibid., p. 49) 
en pueblos que han logrado preservar, recuperar y reconocer estas formas 
de medicina ancestral mediante las relaciones con su entorno.

Estas prácticas ancestrales y el reconocimiento del entorno adquieren un 
significado vital por lo que se refiere a la salud de las personas, los niños 
y niñas de la comunidad, puesto que en el lugar en donde viven los cu-
beo-sikuani no cuentan con un sistema de salud al cual puedan acudir 
en caso de que se enfermen. Así pues, este mecanismo de supervivencia, 
junto con las formas de alimentación adecuadas de la comunidad, en cier-
ta medida, salvaguarda la salud de los niños y garantiza un crecimiento 
saludable, en función de prevenir enfermedades.

La primera infancia es un tiempo de rápido crecimiento físico y desa-
rrollo cerebral. La falta de una nutrición adecuada y la exposición a 
enfermedades e infecciones durante estos primeros años pueden tener 
repercusiones en el rendimiento escolar y en los resultados económi-
cos y de la salud durante toda la vida, sobre todo en niños de las co-
munidades más pobres y marginadas (Unicef, 2019, p. 68). 

Por el contrario, hay casos en los cuales las enfermedades o síntomas de 
malestar que se presentan en la niñez son causados por inanición o por 
alteración e introducción de químicos agrícolas e industriales en las comi-
das (Unicef, 2019). En este caso puntualmente, un representante de una 
comunidad indígena del Vichada manifiesta:

Presenta muerte prenatal y muerte en la etapa de gestación. […] En 
los niños también se presenta malnutrición o reportados que por des-
nutrición nosotros actuamos o de esa manera dependiendo de que el 
bienestar o muchos programas de la población ellos hagan conocer al 
centro de atención de problemas de salud pública para actuar y ha-
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cerle seguimiento, bueno eso sería en la parte de salud (comunicación 
impersonal, 21 de septiembre de 2019). 

Con base en este testimonio, se evidencia que hay desatención a la prime-
ra infancia en la falta de programas de bienestar que impidan la muerte 
prenatal o la desnutrición. Por otra parte, es una desatención estatal que 
inclusive emerge en la territorialidad, es decir, hay situaciones en las que 
no se puede trabajar la tierra debido a conflictos internos entre los indíge-
nas, campesinos y demás actores que están involucrados en el problema9. 
Como consecuencia, las condiciones para trabajar la tierra son inestables, 
sin garantías y, en algunos casos, inexistentes.

Por añadidura, el Ministerio del Interior, en su documento Plan Salva-
guarda del Pueblo Indígena Sikuani de los Llanos Orientales de Colombia 
(2013) admite que algunas de las causas en las enfermedades de los niños, 
niñas y de la población en general es producida por la agroindustria, lo 
cual significa que en el ámbito sanitario y de regulación en los permisos de 
las empresas para la intervención del territorio no se acatan normas para la 
protección de la población.

También son factores de enfermedades la contaminación de las fuentes 
de agua y el aire a raíz de fumigaciones pasadas para erradicar cultivos 
ilícitos de coca, el vertimiento de sustancias contaminantes a los ríos, 
la minería y en la actualidad las fumigaciones de caucho, acacia, palma 
africana, pino, eucalipto, explotación de coltán, peces ornamentales 
en selva Matavén y empresas petroleras (ibid., p. 96). 

La importancia de visibilizar estas problemáticas reside en entender la si-
tuación de emergencia que presentan estas poblaciones por la falta de 
garantías que cierran las posibilidades de subsistencia en el medio. Por un 
lado, esto les impide la apropiación del territorio indígena para desarro-
llar sus propias formas de producción y de conocimiento de la medicina 

9 La Corporación Claretiana Norman Pérez Bello, mediante denuncias públicas, bole-
tines e informes, pone de manifiesto los atropellos cometidos en contra de las pobla-
ciones indígenas de los Llanos Orientales, incluida la comunidad Cubeo-Sikuani. Estos 
atropellos se tratan de invasiones al territorio, hostigamiento y amenaza a los líderes, 
entre otros. Véase: Denuncia pública n.º 23 de 7 de mayo de 2018, invasión y hostiga-
miento del territorio ancestral indígena del Porvenir, Meta – ASEINPOME. Tomado de: 
https://corporacionclaretiana.org/2018/05/08/denuncia-publica-no-23-invasion-y-hos-
tigamiento-del-territorio-ancestral-indigena-del-porvenir-meta-aseinpome/ 
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tradicional indígena. Por el otro, el sistema de salud desprotege a estas 
comunidades y le niega el derecho a la salud. 

La razón por la cual existe desatención por parte del sector de la salud es por-
que en la comunidad Cubeo-Sikuani no cuentan con un sistema de salud, 
ni el que propone el Gobierno, ni el sistema de salud de los pueblos, lo cual 
claramente es una violación al derecho a la salud desde la institucionalidad.

Por el contrario, los colectivos indígenas han consolidado su Sistema In-
dígena de Salud Propio e Intercultural —SISPI—, el cual reconoce la me-
dicina tradicional de cada pueblo, pero también las contribuciones de 
la medicina occidental. En este sentido, tomando el concepto propuesto 
por Ochoa y Quintero (2018), se ha creado un mestizaje médico, lo que 
permite una convergencia entre las dos posturas, aceptando que el cono-
cimiento y uso de plantas medicinales es importante para la preservación 
cultural, pero que los avances en la medicina occidental permiten enfren-
tar otro tipo de complejidad con respecto a la salud. 

En la comunidad Cubeo-Sikuani, cuando se enferman los niños o niñas, 
y no es una situación en la que la salud se vea en situación crítica, ellos 
recurren a plantas medicinales para hacer remedios caseros. 

Acá tomamo es guarulo: le echo media cucharada de café, le echo un 
pedazo no muy dulce que quede guarulo. Que quede un tinto claro, 
pero no tinto, tinto. Nosotros pues en el idioma decimos guarulo. Y le 
echa usted canela, y usted puede cargar eso onde vaya y lo toma como 
si fuera una bebida, cuando almuerza. A usted no le va a hacer nada 
daño en el estómago y eso es muy bueno (comunicación personal, 22 
de septiembre de 2019).  

La guanábana la utilizamos para cuando el niño tiene escalofrío. Usted 
cocina la guanábana y les da la agüita. Cuando el niño tiene mucha fie-
bre concentrada y no le pasa con jarabe, no le pasa con ninguna droga 
entonces el matarratón. El matarratón, digamos, usted le echa aquí en 
la espaldita y acá en el pecho y lo arropa bien y todo eso le saca. Como 
es frío, frío, frío, él le saca todo eso y la hoja se vuelve achicharrada 
y eso le saca todo eso, y es muy bueno para eso. Y aquí hay muchas 
plantas, sino que se conozco la planta, pero a veces el nombre, tene-
mos el médico, el alguacil mayor tiene sembrado un cultivo de plantas 
medicinales, una partecita muy poca (comunicación personal, 22 de 
septiembre de 2019).  
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El sentido de las problemáticas enunciadas y los conocimientos propios de 
la comunidad demuestran que las prácticas tradicionales agrícolas y médi-
cas de estas comunidades indígenas no pretenden desligarse de las diná-
micas del mundo actual, por el contrario “esto implica que los significados 
que despierta el colectivo indígena son variables y deben ser localizados 
en tiempo y espacio y están íntimamente ligados con las coyunturas polí-
ticas e ideológicas de cada época” (Leavy, 2015), lo que significa que los 
colectivos indígenas han acoplado sus formas de vida a lo que actualmen-
te demanda la sociedad, lo que inclusive es importante en tanto cuidar la 
salud de los niños y niñas.

Rituales y tradiciones

Análogamente, colectivos indígenas como el CRIC asumen que la territo-
rialidad: 

Es la concepción que cada pueblo tiene sobre su territorio, asumién-
dolo como un espacio sagrado, donde se desarrolla la integralidad de 
la vida y la tierra es nuestra madre y maestra. Ella está integrada por 
seres, espíritus y energías que permiten un orden y hacen posible la 
vida (CONTCEPI, 2013).  

Como se mencionó anteriormente, la relación con el territorio le da sig-
nificado a los lugares que las comunidades consideran sagrados en tanto 
determinan su cosmogonía. 

Así, el asentamiento en un territorio establece un continuum y permite 
que se desarrollen cierto tipo de tradiciones que son adoptadas por las 
comunidades. En este sentido, las tradiciones en los pueblos indígenas, 
como en cualquier otro contexto, representan la visión y la vida de las 
personas que conforman un grupo social (Pérez, R., 1996, p. 237) y, así 
mismo, cada una enmarca particularidades que las diferencian una de 
otra. Como lo mencionara Borges (1955), las tradiciones sobresalen (en 
sentido que se visibilizan) porque interactuamos dentro de una cultura, 
no obstante, puede que estas prácticas y saberes que se reproducen sean 
invisibilizados por falta de arraigo social.

“Reproducir el pasado se convierte entonces en crear una historia —o 
tradición— común a un pueblo, pero también en crear una identidad 
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que identifique al grupo” (Pérez, R., 1996, p. 238). De este modo, las 
tradiciones representan una acción desde un entramado de saberes que 
se transmite y reproduce generacionalmente. Las tradiciones recogen fes-
tividades, celebraciones y rituales; así, “las celebraciones para los pue-
blos indígenas [...] es colectiva, activa, reivindicativa e incluyente donde 
se dinamizan las relaciones sociales, familiares, políticas, económicas, de 
género y de desarrollo” (Yépez, 2015).

Sin duda, esta reproducción subyace la idea de que el grupo social, el 
entorno, las relaciones familiares y sociales contribuyen a la conformación 
de las identidades de los niños y niñas de la comunidad. De modo que 
estos factores condicionan ciertas actitudes que pueden propender o no a 
la preservación de estas tradiciones. Así, la participación de los infantes de 
la comunidad Cubeo-Sikuani tiene un significado importante en cuanto a 
la preservación y mantenimiento cultural porque sus existencias permiten 
que las tradiciones del pueblo pervivan, ya que se reproducen.

Desde aquí, emerge la idea de que los niños y las niñas heredan el pa-
trimonio cultural; sin embargo, esto resulta ambiguo porque es claro que 
generacionalmente las personas adoptan concepciones diferenciadas res-
pecto al mundo, entonces, sus formas de construirse implican nuevas di-
námicas, otros diálogos, otras narrativas.

[…] y entonces nosotros rezamos, conjuramos el agua. Cuando nace 
un niño, un niño no puede tomar sin conjurar el agua, es como pa’ 
nosotros ser bautizados, es el sorbito de agua, si no la bañada como 
hacen los cristianos, pero es conjurado con Cubai con el Dios, si… en-
tonces ahí es donde uno baña, bañamos los niños para que no digamos 
no crezcan desnutridos, para que crezcan sanos también con una in-
teligencia buena (comunicación personal, 24 de septiembre de 2019). 

[…] exactamente y bueno todas esas historias antiguas, el sonido del 
monte, el peligro del monte cuando yo le doy la digamos casi la ma-
teria materna le cuento muchas historias ancestrales así por que como 
nosotros vivimos digamos en el campo ellos tiene que aprender todas 
esas estrategias porque de pronto para que puedan sobrevivir y todo 
eso yo les enseño a los niños cuando salen al monte saben ellos sienten 
eso, la malicia indígena, la malicia indígena es el sonido de la montaña 
de los árboles sino que muy bueno digamos caminar si fuera verano la 
hubiera llevado por allá eso árboles y caminar (comunicación personal, 
24 de septiembre de 2019). 
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Enunciar estas prácticas tradicionales es importante para conocer y enten-
der el modo en como los indígenas cubeo-sikuani conciben cada etapa 
de sus vidas y el significado que le otorgan. En cierta medida, podríamos 
afirmar que esta ritualidad los resignifica como indígenas porque hacen y 
reproducen lo que los caracteriza. A pesar de esto, como afirman algunas 
personas de la comunidad Cubeo-Sikuani, estas tradiciones ya se practi-
can con menos frecuencia entre ellos.

Por un lado, es lamentable que esto suceda, puesto que dejar de hacer y 
reproducir cierto tipo de prácticas complejiza el proceso de entendimien-
to sobre la representación que ellos hacen de sí mismos y del mundo. Sin 
embargo, como lo anterior es simplemente una superposición de seres, 
saberes y sentires, la situación se convierte en una oportunidad para en-
tender su posición frente a la vida, desde diálogos emergentes en resigni-
ficación por la existencia.

Construirse y construir: los niños y niñas en la escuela

Pensar la niñez implica reconocer sus características de desenvolvimien-
to en su entorno, sus gustos, sus formas de ser y estar en el mundo, de 
construirse y de construir (SDIS, 2011, p. 10). A partir de lo anterior, es 
importante conocer y diferenciar cuáles son los espacios de formación y 
aprendizaje en la infancia. Entre estos, se encuentra la escuela como aper-
tura a ese camino de descubrimientos. Aquí y como en otros espacios, 
los niños y niñas asumen una posición en la que crea interrelaciones de 
conexión y cambio de saberes mediante diálogos con los demás y consigo 
mismo respecto al mundo, lo que bien los inserta o los desliga del tejido 
social de su comunidad.

Acorde al contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani, a partir del protago-
nismo de estas inserciones o desligamientos de los niños y niñas respecto 
al tejido social de su comunidad, la escuela se posiciona como un lugar 
clave para entender estas situaciones. En primer lugar, es importante co-
nocer el contexto educativo en su generalidad. Segundo, reconocer las 
causas y consecuencias de discriminación que se ha gestado en este es-
pacio. Tercero, la respuesta de la comunidad a esta situación mediante la 
consolidación de ese otro espacio. Cuarto, la reflexión en torno a implica-
ciones de la escuela y, finalmente, su existencia en la participación por el 
fortalecimiento de la cultura.
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En este sentido, las relaciones sociales que entabla el niño con su entorno 
indiscutiblemente contribuyen a su proceso de vida y aprendizaje, que es 
por medio del cual el niño o niña toma decisiones y direcciona su vida, lo 
cual implica ciertas actitudes particulares frente al mundo. No obstante, la 
institucionalización de la infancia (Núñez et al., 2016) ha provocado que 
el papel de los niños y niñas se reduzca exclusivamente al ámbito escolar 
lo cual causa una ruptura en el proceso de aprendizaje de los niños y ni-
ñas, puesto que todos esos saberes y conocimientos que se adquieren en 
comunidad se matizan con conceptos que se conciben en sí mismos como 
homogeneizantes, provocando que otras formas de concebir el mundo 
resulten equívocas y/o desconectadas del contexto. Así pues, existe un 
constante tránsito entre las tradiciones que se enmarcan en la familia y la 
comunidad y las nuevas concepciones que se adquieren del mundo.

En el ámbito cultural, el dilema se cierne en torno a los alcances de 
este continuo encuentro y desencuentro con la globalización, y cómo 
los colectivos se erigen estratégicamente anteponiendo sus valores 
comunitarios y locales para al mismo tiempo estar adentro y afuera, 
además que todo esto se encuentra cruzado por distintos entramados 
discursivos, simbólicos y participativos (Zebadúa, 2011, p. 38). 

En este orden de ideas, es pertinente cuestionar si los “servicios educativos 
que imparte el Estado atienden las necesidades de la diversidad de exis-
tencias de la niñez” (Núñez et al., 2016, p. 110), puesto que el acceso de 
los niños de la comunidad Cubeo-Sikuani a la educación formal propuesta 
por el Estado implica un rápido desarraigo y creación de supuestos enfo-
cados a un ideal que se aparta totalmente de su cultura indígena, lo que 
en últimas resulta ser verídico si tomamos en consideración los discursos 
que argumentan la preservación cultural. Por esto se hace necesario que 
la educación que se reciba en el seno familiar y comunitario redireccione 
sus prácticas al mantenimiento y preservación de la cultura (FUCAI, 2008).

En la comunidad Cubeo-Sikuani, la reflexión a este cuestionamiento resi-
de en que la educación que reciben no suple totalmente las necesidades 
de la pluriversidad, puesto que no se reconocen esas diversas formas de 
existencia. Se ha notado que, inclusive en el contexto escolar, la imagen 
del niño se infravalora, pues sus facultades quedan disminuidas debido a 
que la escuela “asume a los niños y niñas como personas en formación, 
sin considerarlos sujetos activos y con voz propia” (Núñez et al., 2016, p. 
107), lo cual le impide desenvolverse y construirse.
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Ahora, la situación de la niñez indígena resulta un tanto más complejo, 
pues “las representaciones acerca de los niños indígenas como sujetos de 
aprendizaje en el ámbito escolar muestran imágenes contradictorias, ya 
que, por un lado, en algunas ocasiones se desvaloriza su potencial educa-
tivo por su misma raigambre indígena” (Hecht, 2013, p. 412). Con esto, 
la discusión sobre discriminación con respecto a lo indígena se traspone 
a las formas de aprendizaje, donde se aplican los mismos diálogos que 
promueven la deshumanización y la ignorancia.

Claramente, esto nos sitúa en el segundo espacio de relación, donde lo 
anterior responde a tratos discriminatorios y excluyentes en tanto el niño 
indígena es concebido como el “otro”, con otra cultura, otras prácticas 
y otras lenguas, pero esto no es un reconocimiento en aceptación de la 
diferencia, sino que se subyuga a discursos hegemónicos. La cuestión de 
infravalorar a los niños indígenas reside fehacientemente en las represen-
taciones equívocas que hay en torno a ellos, las cuales niegan su predispo-
sición y facultades de aprendizaje. 

Los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani no fueron ajenos a esta 
situación de discriminación escolar por su raigambre indígena. Debido a que 
dentro del territorio de la comunidad no tenían consolidada su propia escue-
la, entonces algunos padres y madres de la comunidad decidieron ingresar a 
sus hijos en el Centro Educativo Eustasio de la vereda El Porvenir, Meta. 

Allí, la experiencia educativa y el proceso de aprendizaje de los niños 
y niñas indígenas quedaron fuertemente marcados por la violencia dis-
cursiva y física. El respeto a la multiversidad cultural y lingüística quedó 
suprimido e invisibilizado porque eran vistos como el “otro”, de quien su 
cultura, su lengua, su identidad, sus formas de ser, de pensar y de sentir, 
en realidad, no importaban, entonces podían ser fácilmente desplazados 
mediante la violencia. 

Es claro que esto no es únicamente una falla constitucional, la cual dice 
que: “el derecho fundamental a la educación para los niños indígenas sur-
ge de la especial protección a la multiplicidad de formas de pensamiento 
y por la obligación del Estado de preservar la identidad y los valores cul-
turales de los grupos humanos que integran nuestro territorio” (Sentencia 
T-306/17), sino también representa una ruptura enorme en la sociedad, 
e inclusive se podría hablar de un gran fracaso educativo porque deja ver 
que La larga noche de los 500 años aún no ha acabado.
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Bajo este diálogo, en el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani, el in-
cumplimiento al derecho que se enuncia queda expuesto mediante la 
Sentencia T-306/17, en la cual, entre los testimonios de los niños, se lee: 

El padre nos discrimina por ser indígenas, nos manda para el internado 
y si no lo hacen lo castigan y lo desnudan ahí y lo amarran ahí, ¿los 
ha amenazado con desnudarlos o lo ha hecho con alguien? Nos ha 
amenazado, hasta el momento no lo ha hecho [...] y también el padre 
lo maltrata a uno le da garrote a uno, tengo 16 años, con un palo de 
escoba [...] ayer en la iglesia, al hacer una recocha el padre dijo que yo 
me merecía una patada [...] y cinco jueteras pero con un hierro en la 
cabeza [...] (Sentencia T-306/17, p. 62). 

Análogamente, la situación se enmarca constitucionalmente en los esce-
narios de discriminación en instituciones educativas: “Promover, justificar 
o preservar el uso de expresiones racistas en el ámbito de la educación, así 
como invisibilizar su contenido discriminatorio, desconoce los derechos a 
la igualdad y la no discriminación…” (Sentencia T-306/17), puesto que, 
a través de la sentencia, también se visibiliza que los niños y niñas en el 
centro educativo recibían tratos etnicistas y violentos, con lo cual se hace 
evidente que la toma de medidas responsables en función de salvaguardar 
y proteger la integridad física, mental y emocional de los niños es nula e 
inexistente para prevenir estos casos. 

De este modo, los procesos educativos de los niños y niñas de la comu-
nidad, en vez de empalmar el conocimiento y crear diálogos intercul-
turales y afables, terminó por menoscabar sus identidades y su cultura. 
Así, como lo mencionan Gelover y Silva (2002), el arraigo étnico y el 
logro educativo son posiciones dialógicas que se dividen y distancian la 
una de la otra, en parte debido a la falta de escuelas interculturales que 
comprendan los diálogos entre la cultura indígena y una educación es-
colarizada, esto somete a las comunidades indígenas a elegirse por una 
sin tener posibilidad de apelar a las dos mediante la consolidación de 
proyectos escuela-comunidad.

[…] la preservación y garantía de sus derechos, buscando cambios más 
estructurales en las condiciones materiales, culturales y sociales en que 
se desarrollan los niños y niñas, atendiendo a su desarrollo armónico e 
integral según el ciclo de vida por el que atraviesan, con acciones in-
tegrales que convocan a todos los actores de la sociedad (SDIS, 2011, 
p. 20). 
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Como tercer factor de esta discusión, en respuesta a este proceso disrupti-
vo, emerge la escuela de la comunidad Cubeo-Sikuani: escuela ASEINPO-
ME, en la cual la existencia de los niños y niñas retoma otras tonalidades, 
creando diálogos afables sobre la cultura y su identidad. Dicha escuela ha 
adoptado presupuestos de educación propia, puesto que hay una pre-
ocupación por contextualizar la educación y pervivir la cultura. En este 
sentido, la escuela es núcleo integrador de la comunidad, es decir, crea 
esa relación escuela-comunidad.

A partir de esta relación, se desprende la participación de actores específi-
cos, quienes contribuyen a crear un ambiente ameno en el cual los niños y 
niñas hacen su propio proceso de vida y educativo. Así pues, se encuentra 
la docente nombrada de la comunidad, quien converge su práctica do-
cente entre la escuela y el modelo de organización social y cultural propio 
de la comunidad. 

La particularidad en este ejercicio de docencia halla su punto de forta-
leza si se tiene en cuenta que “estamos educando a los nuestros” y no a 
“otros”, es decir, en la comunidad Cubeo-Sikuani, la profesora nombrada 
acompaña y direcciona los procesos educativos de los niños y niñas de su 
comunidad, lo que ineludiblemente genera dinámicas de relacionamiento 
diferente. Esto en función de que la docente de la comunidad prioriza la 
lectura del contexto en relación con las prácticas pedagógicas para iden-
tificar la influencia de planteamientos tanto exógenos como endógenos. 
Así, la figura de la docente incide de manera significativa en las relaciones 
que se establecen con los niños y niñas de la comunidad, al igual que su 
proceso de enseñanza-aprendizaje en la lógica escolar y la comunitaria. 

Bueno, a los niños les estoy enseñando cómo rescatar más la natu-
raleza, cómo respetar más la cultura, sí, como a no perderla tanto. 
Entonces, digamos, decirles a los niños: usted cuando va a la otra es-
cuela usted no puede darles vergüenza, no darle pena. Usted tiene 
que tener eso siempre en el corazón. Sea de donde sea, usted tiene 
que identificarse por quién es usted (comunicación personal, 24 de 
septiembre de 2019). 

Esto, en cierta medida, responde a las estrategias propuestas por cabildos 
indígenas de Colombia en cuanto a “Diseñar propuestas pedagógicas que 
rescaten y preserven la cultura (los juegos tradicionales, los materiales del 
contexto oralidad, cosmogonía, fiestas, entre otras) que posicionen la re-
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lación de los niños y las niñas con su propia cosmovisión y la relación con 
la madre naturaleza” (CONTCEPI, 2013), lo cual es en sí mismo una tarea 
compleja porque es un proceso de sistematización y de búsqueda de lo 
propio, de recoger la memoria de la comunidad y lograr que esto llegue 
a la escuela.

Sin embargo, esta escuela posee problemáticas más específicas. A saber, la 
escuela imparte enseñanza únicamente en primaria (lo cual es, por un lado, 
debido a su reciente consolidación que data del año 2017) y al ser la única 
escuela presente dentro del asentamiento, esta se encuentra en condición de 
recibir a todos los niños y niñas de la comunidad. De este modo, el contexto 
de la escuela comprende a niños y niñas de diferentes edades, lo que genera 
una dinámica de escuela multigrado, la cual demanda tipos de enseñanza 
diferenciada en cada grado de escolaridad, pero dentro de un mismo espacio. 

Además de los procesos de aprendizaje, hay otros factores problémicos 
que emergen de la convivencia entre los niños. De este modo, surgen 
preguntas y reflexiones en cuanto a las afecciones y beneficios que hay 
en una escuela multigrado con respecto al desenvolvimiento integral del 
niño o niña. Por un lado, se adquiere una perspectiva que comprende a 
los demás niños en alteridad: reconocer que juntos conforman el medio 
social en que viven y conviven; por el otro, resulta complejo atender de 
modo homogéneo necesidades de los niños y niñas.

Entonces los más grandecitos no se quieren como agrupar con los 
chiquiticos, porque los chiquiticos son más divertidos. Ellos son más, 
brincan, saltan... a veces ellos me dicen: “Profe, quiero una ronda” y 
los niños grandes pues ya no, no les gusta. Entonces esa parte ya se 
complica. Los niños grandes van a jugar futbol o micro. Entonces, no 
puedo poner a los niños pequeñitos porque o sino ellos me los golpean 
(comunicación personal, 24 de septiembre de 2019). 

En la escuela de la comunidad, los niños y niñas estudian únicamente la 
primaria, lo que conlleva a que, si quieren seguir con su proceso educa-
tivo (cursar secundaria), tienen que movilizarse fuera de la comunidad. A 
lo cual, es necesario preguntarse por “¿Cuáles serán las huellas que esa 
experiencia escolar dejará en la vida de los niños y niñas indígenas que 
a diario asisten a instituciones escolares donde pueden encontrarse con 
experiencias y expectativas disímiles a las de su cotidianeidad?” (Hecht, 
2013, p. 406), porque es en este tránsito donde puede que ocurra una 
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ruptura en las concepciones del mundo o que, en cambio, se logre un em-
palme, hallando convergencia entre el arraigo étnico y el logro educativo.

El niño sale de acá, él estudia en otra escuela. Ya aprenden diferente, 
allá les van a enseñar muy diferente. Pa’ ellos poder terminar sus estu-
dios les van a enseñar muy diferente, y si ellos quieren estudiar, tienen 
que aprender lo que le van a enseñar… Allá no les enseñan sobre 
las plantas, lo de la cultura sikuani y cubeo. Nada. Imagine, de sexto 
empiezan allá, de sexto a noveno, de ahí de noveno, cruzan a Orocué 
a terminar el once. Ya es alejarse mucho de la cultura (comunicación 
personal, 24 de septiembre de 2019). 

Este alejamiento de la comunidad implica aspectos que bien pueden ser 
negativos en tanto se corre el riesgo de desplazar la cultura indígena cu-
beo-sikuani (lenguas, tradiciones, prácticas, conocimiento y saberes pro-
pios) porque esta necesidad educativa implica indefectiblemente el con-
tacto con una cultura diferente; no obstante, bien estos aspectos pueden 
resultar positivos puesto que se permite dar continuidad al proceso edu-
cativo de los jóvenes de la comunidad. 

Esto queda de manifiesto no solo en la comunidad Cubeo-Sikuani, ya que 
distintos líderes indígenas han manifestado que “los contenidos curricu-
lares alienantes provocan que, con el tiempo, nuestros hijos crezcan sin 
raíces culturales, sin historia, sin deseo de vivir con orgullo en la vida co-
munitaria, sin visiones de creatividad” (testimonio de F. Gondori, 2002. En 
Unicef y López, L. E., 2004). De este modo, los niños quedan en medio de 
las discusiones del “deber ser” para con su comunidad y del “deber hacer” 
para con la institucionalidad educativa. Emerge una clara dicotomía entre 
sus conocimientos ancestrales propios de su cultura y los conocimientos 
que se dicen necesarios fuera de la comunidad. 

No sé, yo cumplo con mi tarea de enseñarles a los niños. Pues también 
es muy bueno enseñarles el inglés porque cuando salen de acá, de esta 
escuela, y ellos van a El Porvenir, allá sí les enseña inglés porque hay 
una profesora bilingüe de inglés. Entonces ellos pues si no saben lo bá-
sico, ellos van a perder la previa o van a sufrir (comunicación personal, 
23 de septiembre de 2019). 

[…] hay que enseñarles a esos niños cosas también importantes, pero 
que no se olviden de la cultura” (comunicación personal, 21 de sep-
tiembre de 2019) .
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Se entiende entonces que es una necesidad impuesta por los espacios de 
educación formal, pero que, sin embargo, no representa mayor necesi-
dad para el niño indígena, es decir, carece de significancia en tanto no 
tiene un impacto importante en su contexto, lo que conlleva a la ruptura 
de sus ideas sobre el mundo que ha construido a partir de su comunidad, 
superponiendo representaciones e ideales sobre algo que es supuesta-
mente mejor.

Esta necesidad impuesta es claramente un tipo de colonización interna 
la cual superpone los intereses globales a los locales, lo que, sin duda, 
fragmenta el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani. Esta colonización 
supone reproducir una realidad que es inherente a un contexto con prác-
ticas y concepciones particulares, la cual, si se trata de adaptar a otro con-
texto desde sus bases, pues lo único que genera son dinámicas disruptivas 
y excluyentes.

Ahora bien, entre las garantías de sus derechos, acorde a FUCAI (2008), 
“los niños y niñas tienen derecho a una educación que fortalezca y pro-
mueva su identidad cultural y lingüística, lo mismo que su desarrollo físi-
co, psicológico, mental, cognitivo y afectivo”. Esto se relaciona a su dere-
cho a la identidad en tanto se pretende preservar la lengua y la cultura. 
Sin embargo, como se ha visto, las dinámicas por las cuales ha pasado la 
comunidad Cubeo-Sikuani han producido que su cultura ancestral esté 
siendo desplazada y no exista aún un sistema comunitario educativo que 
lo impida y la escuela que se tiene no alcanza a suplir estas necesidades.

Durante todo el desplazamiento ya los niños que van naciendo pues 
ya van perdiendo la cultura. Ellos más que todo estudiaron ya en la 
escuela de planta. Pero ahora ya cuando llegamos nosotros, les estoy 
enseñando a cómo recoger toda esa historia (comunicación personal, 
23 de septiembre de 2019). 

A partir del enfoque constructivista mencionado por Gelover y Silva (2002), 
el papel del niño en la escuela tiene que ver con su desarrollo como in-
dividuo, lo que le permite entenderse como sujeto parte de un colectivo 
social y pensar sobre sí mismo en relación con los otros. Bajo la pregun-
ta:¿cómo cuidamos nuestra cultura si queremos mandar a nuestros niños 
a estudiar, pero las instituciones no tienen en cuenta nuestra cultura?, a la 
escuela se le atribuye la responsabilidad de preservación y fortalecimiento 
cultural; sin embargo, la consolidación de la escuela comprende diálogos 
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que se dan en conjunto con las familias y la comunidad, puesto que son el 
mecanismo mediante el cual se conocen las necesidades e intereses que 
impulsan esta iniciativa.  

Estas diversas formas de existencia infantil exigen una mayor articu-
lación en el análisis interdisciplinario, para contribuir al abordaje de 
temas como la complejidad de las relaciones en contextos de diver-
sidad y la pertinencia de los servicios educativos que atienden esta 
diversidad (Núñez, et al., 2016, p. 110). 

Es por esto por lo que pensar a los niños y niñas en la escuela configura 
mecanismos que articulan el reconocimiento, la apropiación, el fortaleci-
miento y la reproducción de su cultura. Y así, se aborda el problema iden-
titario que se produce en los niños y niñas indígenas al “heredar” aspectos 
de las dinámicas contractuales, puesto que al estar en medio de las discu-
siones entre una cultura y otra, a través de discursos impuestos por agentes 
externos, los medios de persuasión impulsan que la tendencia sea elegir 
la posición que más se acomode a los intereses por los beneficios futuros.

Nuestros hijos quieren aprender más la cultura y acá es fortalecer don-
de hay influencia donde mandamos a estudiar los niños van a apren-
der español porque no hay una institución que cuide nuestra cultura 
(comunicación personal, 21 de septiembre de 2019). 

En este sentido, estos diálogos tratan de interpretar el problema identitario 
como una cuestión de orden socioantropológica que claramente se en-
marca en discusiones y dinámicas actuales. En otras palabras, y con base 
al testimonio, es el ambiente que se crea en la escuela para llegar a una 
convergencia, no una negación de una cultura, pero tampoco la imposi-
ción de otra.

Sin duda, los distintos factores del contexto complejizan las concepciones 
del individuo cuando se enfrenta a otra cultura la cual representa una po-
sición distinta en el mundo porque implica procesos de reconocimiento, 
interpretación, análisis y comprensión de esa “otra” realidad. Se identifica 
entonces en la comunidad Cubeo-Sikuani que este diálogo entre culturas 
innegablemente se liga a un entramado de relaciones que se pueden en-
tender y desarrollar en una lógica de dominio o bien de armonía.

Las implicaciones de la conjugación de realidades o la disrupción de estas 
presuponen un mecanismo que opera alrededor de estos diálogos. Por 
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un lado, los intereses culturales de la comunidad Cubeo-Sikuani y, por el 
otro, su influencia en las concepciones de los niños y las niñas. En primer 
lugar, si la comunidad tiene una preocupación por la preservación y el for-
talecimiento cultural, esto se verá permeado en todos los demás campos 
de correlación, interacción, intercambio y diálogo de problemáticas. Así es 
como, en segundo lugar, esto influye y condiciona ciertas actitudes en los 
niños y niñas, porque adquieren y luego reproducen prácticas propias de 
la comunidad, pero no es un determinante puesto que se pueden adoptar 
otras formas de ser en el contacto con otra cultura.

Con todo esto, el entramado de relaciones y conceptos previstos nos lleva 
a reconocer que la producción de las infancias no se reduce al ámbito 
escolar como institucionalidad. Por el contrario, es una discusión que tras-
ciende a lógicas de orden social y político, se extrapola en sí mismo a la 
vez que es inacabable, puesto que las dinámicas sociales provocan nuevas 
reflexiones en cuanto a las necesidades e intereses de las comunidades 
indígenas. Esto reflexiona sobre dejar a los niños y las niñas ser, porque 
“cuando el niño se ve obligado a negarse a sí mismo, se hace casi imposi-
ble que pueda formarse en una ética de vida donde el principal valor sea 
la vida y el respeto por sí mismo” (Colombia, 2002, p. 35).

En síntesis, si se deja el reconocimiento a la multiversidad, a la multicultu-
ralidad y al plurilingüismo en el ámbito educativo sobre el plano de lo no 
existente, se enmarca en la discusión un sinfín de paralelismos, desigual-
dades y construcción de subjetividades objetivadas respecto a las realida-
des educativas de las comunidades indígenas. 

Por ello, en la comunidad Cubeo-Sikuani, la escuela es el escenario que 
ha roto los discursos y prácticas discriminatorios. Esta junto con la comuni-
dad reconocen que las distintas formas de pensamiento y las identidades 
múltiples de los niños y niñas indígenas deben ser protegidas y respetadas 
en el ámbito escolar, pero no únicamente desde un marco judicial, sino 
desde prácticas más cercanas, que puedan ser apropiadas y reproducidas 
porque la dignidad humana no es un acto que deviene de lo constitu-
cional, sino que, por el contrario, se debe dar en el terreno social, en las 
formas de vida mismas.
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Nombrar la palabra, nombrar el mundo: los niños 
y niñas en relación con las lenguas

Entre los diversos elementos que constituyen una cultura, sin duda, la len-
gua es una parte sustantiva y característica de esta. La relación entre cultu-
ra y lengua es indisociable en tanto ambas son particulares e inherentes a 
determinado grupo y contexto social. Al ser esto así, condicionan la iden-
tidad de los niños y niñas de una comunidad, puesto que somos sujetos 
construidos y que se construyen a partir de la relación que se tenga con el 
entorno y las formas de representación.  

No obstante, esta discusión comprende otro tipo de complejidad en co-
munidades donde coexisten dos o más lenguas. La lógica monosistemática 
de “(1) lengua = (1) cultura” es limitada puesto que no abarca la variedad 
de dimensiones y situaciones sociolingüísticas. A esto corresponde el bilin-
güismo, el multilingüismo o la diglosia, lo cual a su vez tiene implicaciones 
en la construcción de las identidades individuales y colectivas dentro de 
un grupo étnico y contexto social. 

Contrario a esta relación monosistemática, nos situamos desde una pers-
pectiva pluridimensional, la cual comprende tantas posibilidades de rela-
cionamiento entre cultura y lengua como hablantes y comunidades del 
habla. En este sentido, las representaciones culturales y lingüísticas no son 
de orden ambivalente, sino plurivalente. En otras palabras, dos lenguas 
pueden representar una sola cultura; dos culturas distintas pueden tener 
la misma lengua; o una cultura puede estar representada por tres lenguas.

Como síntesis de este punto, la relación entre la cultura y la lengua se vuel-
ve una representación de los grupos étnicos y sociales en la medida en la 
que el uso de la lengua se normaliza entre los hablantes (al tiempo que se 
normaliza, se adopta al ámbito cultural), en palabras de Giménez (2004), 
se entiende como “lo socialmente compartido”. A esto se suman las iden-
tidades, las cuales son construidas por las personas y los grupos étnicos y 
sociales con base a lo que les brinda el contexto, su entorno. 

Ahora bien, en el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani es preciso 
señalar la coexistencia de tres lenguas: el cubeo, el sikuani y el español. 
A partir de esto, las representaciones en cuanto a su cultura y sus lenguas 
incluyen aspectos de orden sociolingüístico, puesto que el uso de las len-
guas propicia escenarios de bilingüismo, plurilingüismo y de diglosia. Estas 
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situaciones son producidas por las personas de la comunidad, lo que signi-
fica que son inherentes al ámbito familiar, la vida comunitaria y la escuela. 

Con respecto a esto, la relación de los niños y niñas de la comunidad con 
la lengua comprende tres etapas. En primer lugar, se encuentra el espa-
cio comunitario, donde se perciben los usos y actitudes por parte de los 
hablantes hacia las lenguas. En segundo lugar, se encuentra la adquisición 
de la lengua, la cual es determinada acorde a la conformación del núcleo 
familiar (tengamos en cuenta que estas familias son plurilingües y pluricul-
turales), además influencia el hecho de nacer en el seno comunitario. En 
tercer lugar, es explícita la cuestión de alejarse de la comunidad (bien sea 
por interés educativo u otro motivo); esto, inexorablemente, abarca discu-
siones sobre los beneficios y afecciones en tanto cultura y lengua. 

Antes, es preciso señalar que la coexistencia de las tres lenguas en la 
comunidad Cubeo-Sikuani se debe a, como ya se mencionó, aspectos 
que provocan el desplazamiento de los indígenas de su lugar de asen-
tamiento (territorio ancestral) hacia veredas, cascos urbanos y ciudades. 
Como consecuencia de esto, los indígenas se asientan en otro lugar, que 
bien puede ser territorio de otra comunidad indígena o, por el contrario, 
territorio no indígena. 

En este sentido, si se tiene en cuenta que Colombia goza de pluralidad 
lingüística y su lengua oficial es el español, en cualquiera de las dos si-
tuaciones el indígena se ve en la necesidad (obligatoria) de aprender su 
lengua propia y el español. Esta necesidad comunicativa emerge con el fin 
de poder atender y suplir sus necesidades básicas para la supervivencia 
humana, lo que incluye la alimentación, la medicina, entre otras.

Como se ha anotado a lo largo de capítulo, las variables no son indepen-
dientes, por el contrario, guardan relación con aspectos de orden histó-
rico, político, social y cultural. Así pues, el bilingüismo de la comunidad 
Cubeo-Sikuani no es ajeno a esta concepción, y el cual figura como el 
primer espacio de relación que tienen los niños y niñas con la lengua. 
Entonces, a partir de una posición que aborda la realidad particular de 
las comunidades de hablantes, en vez de la ideal (dicotomía sociolingüís-
tica), el bilingüismo social (término adoptado por Romaine, 1996) de los 
cubeo-sikuani se concibe en principio como una necesidad impuesta y 
claramente desigual y, luego, pasa a ser una elección.
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En tanto bilingüismo social en la comunidad Cubeo-Sikuani, analizare-
mos la relación entre una lengua aborigen y el español. La razón de esto 
es porque, en sentido general, todas las personas hablan el español y al 
menos una lengua indígena (o ninguna). Primero, en cuanto al bilingüis-
mo impuesto, nos situamos en lo social y lo político (previamente ya se 
mencionó lo histórico). Enmarcamos estos dos puntos (el social y el polí-
tico) en el panorama general: el español goza de ser lengua oficial en el 
territorio colombiano y su uso se extiende a la mayoría de los contextos, lo 
que provoca que las lenguas indígenas, con una cantidad reducida de ha-
blantes, queden escindidas, limitadas y restringidas a los espacios propios 
de la comunidad, que, por lo general, no trascienden a otros espacios de 
incidencia política o social.

Dicho esto, el bilingüismo impuesto se entiende como la situación en que 
“Habitualmente los grupos más poderosos de la sociedad están en condi-
ciones de imponer su lengua a los menos poderosos” (Romaine, 1996). 
Esto conlleva a poner a las lenguas indígenas en condición de minoría lin-
güística, puesto que, a pesar de poseer pocos hablantes, la lengua no tiene 
mayor alcance en lo social y lo político. En otras palabras, la lógica mono-
cultural no considera necesario el uso de las lenguas indígenas y, en cam-
bio, son los indígenas quienes tienen que aprender el español. En la co-
munidad Cubeo-Sikuani esto se evidencia en ámbitos como el educativo.

Podríamos anotar que esta incidencia claramente se acciona desde la 
toma de una posición política (la cual potencia la visibilización, el fortale-
cimiento de la lengua) en tanto exista un interés por preservar su lengua. 
Sin embargo, la situación no es tan simple porque estos factores culturales 
“macro” permean los contextos de las comunidades e influencian en sus 
decisiones y posiciones. En palabras de Weber (1994), las particularidades 
importantes (el español) se liga a ese estado de cosas fundamental (nece-
sidad comunicativa). 

Sin duda, lo anterior es un tipo de colonización interna en donde la situa-
ción que se produce brinda ciertas garantías, pero en favor de proteger 
y fortalecer la monocultura. De este modo, reafirmamos el rol que se le 
otorga a las lenguas indígenas, “minorías lingüísticas”, y, además, admitir 
que estas lenguas son prácticamente no existentes y toman forma de igno-
rancia o de incultura (De Sousa Santos, 2010). Al mismo tiempo, la elec-
ción de la lengua en el ámbito comunitario, familiar e individual, aunque 
parecieran en principio decisiones autónomas, en realidad está condicio-
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nada por lo que ofrece el contexto, esto es el desprestigio etnolingüístico 
en comparación con el español.

El prestigio lingüístico tiene que ver con la relación entre lengua y poder, 
“la política lingüística de un país refleja la estructura de poder y la jerarquía 
social de la población” (Lastra, 1992). Se compone entonces desde la im-
posición estatal y una apropiación que se da en la cultura; lo mismo se le 
atribuye al desprestigio, pero en sentido contrario: el Estado lo reconoce, 
pero no lo legitima y la respuesta de la cultura hacia las lenguas indígenas 
es el rechazo y la discriminación. Esto permea la primera relación de los 
niños con la lengua; por un lado, se evidencia un desprestigio en cuanto 
a las lenguas cubeo y sikuani, puesto que se les relaciona a concepciones 
etnicistas, lo que, a su vez, conlleva a que los hablantes adquieran ciertas 
actitudes lingüísticas respecto de la lengua.

Por ejemplo ella no habla pues el idioma de la mamá ni del papá por-
que ella se crió desde niña fue ya en el pueblo. Todos los compañeros 
entonces ya hablan y sobre todo usted sabe que cuando no hablan es-
pañol digamos en su idioma en eso colegios así a usted lo discriminan: 
¡Ay, qué mire cómo se ve de fea hablando! (comunicación personal, 
22 de septiembre de 2019).  

En el testimonio anterior se evidencia el desprestigio de las lenguas provo-
cado por personas que hablan español. Esto forma parte de las actitudes 
que adoptan tanto hablantes como no hablantes de una lengua. Desde 
Moreno Fernández (1990, citado en Areiza et al., 2012), analizamos que 
hay una actitud negativa hacia la lengua indígena, lo que inevitablemente 
“acarrea formas estigmatizadas y/o agresivas” (Areiza et al., 2012), en tan-
to se discrimina a la persona por hablar una lengua diferente del español. 
Para tener en cuenta, esta actitud emerge como factor dependiente de su 
contexto histórico, político, social y cultural10, es decir, se construye de si-

10 A modo de ejemplo, desde una perspectiva histórica se enmarca la imposición del 
español como lengua de prestigio al adquirir su estatus de oficial en el territorio co-
lombiano e igualmente en la enseñanza en las escuelas oficiales. En cuanto a lo políti-
co, aunque como lenguas aborígenes y originarias en el territorio, su reconocimiento 
no se da sino hasta la Constitución de 1991 mediante el art. 7. Desde lo social, estas 
prácticas discriminatorias de la época de la colonización trascendieron a la actuali-
dad. En el campo cultural, el prestigio del español sobre las lenguas aborígenes se evi-
dencia en la poca importancia que se le da a aprender una de estas lenguas teniendo 
en cuenta que somos un “país plurilingüe y multicultural”. Aunque se mencionen de 
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tuaciones particulares con cierto impacto que trascienden al pensamiento, 
las prácticas y las formas de ser. 

No es posible definir lo que son estas actitudes en sí, en cambio, de lo 
que nos vamos a encargar es de interpretarlas. Según Lastra (1992), “las 
actitudes hacia la lengua operan para definir sistemas de categorización 
social que también se relacionan con las oportunidades políticas y eco-
nómicas existentes”. En el caso de las personas de la comunidad indígena 
Cubeo-Sikuani, las actitudes que se adoptan dependen de su contexto 
social y político. Estas pueden ser actitudes positivas hacia la lengua o, por 
el contrario, negativas. 

En ambos casos, independiente de la actitud que se adopte, existe una 
relación frente al interés cultural de la comunidad por mantener su lengua. 
En el primer caso, si la actitud es positiva, la lengua indígena va a permear 
lo social y lo político y va a fortalecer lo cultural. La lengua adquiere pres-
tigio, ya que sus usos se normalizan a nivel comunitario y familiar, lo que 
permite su pervivencia, su fortalecimiento y su transmisión. Sin duda, es 
una decisión política de la comunidad, puesto que es su forma de reafir-
mar su identidad indígena. 

Caso contrario, se adopta una actitud negativa frente a la lengua indí-
gena por parte tanto de quienes la hablan como de quienes no. En el 
primer caso, la actitud negativa deviene de prácticas discriminatorias por 
parte de personas que no hablan la lengua indígena. Como consecuen-
cia de la discriminación, los hablantes indígenas adoptan actitudes que 
tienden a ser de vergüenza por su lengua indígena y, en esta medida, se 
conduce al desarraigo ya no únicamente de su lengua, sino también de 
su cultura indígena. 

A partir de aquí, toma lugar la segunda relación de los niños y niñas con la 
lengua, es decir, la adquisición de esta. Como estas actitudes permean el 
campo comunitario y familiar, la primera lengua que adquieran los niños y 
niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani dependerá, en primer lugar, de las 

manera particular e inherente a su categoría inmediata, estos cuatro campos se en-
cuentran interrelacionados y se condicionan y determinan entre sí. Adicionalmente, 
algunas de las causas que preceden al prestigio lingüístico son: religiosas, culturales, 
políticas y geográficas y sociales, mencionadas por José Antonio Alcalá (1972), citado 
en Areiza et al. (2012).
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lenguas que hablen la madre y el padre y, segundo, las actitudes que ellos 
tengan hacia las lenguas. 

Entonces ya él aprendió el español más rápido que mi idioma, pero 
ellos lo entienden, entonces todo esto hace que ellos, pues, no lo po-
nen en práctica […] yo por ejemplo le hablo a mi hijo cubeo y llega el 
papá y le habla español y ya (comunicación personal, 22 de septiem-
bre de 2019). 

En este sentido, los conceptos de prestigio de una lengua sobre otra adquie-
ren fuerza. Se entrevén entonces tres factores; en primer lugar, la predomi-
nancia del español sobre el cubeo. Segundo, que no hay interés por parte 
de los niños en adquirir la lengua indígena puesto que no se antecede la 
necesidad comunicativa, es decir, si su lengua vehicular principal es el espa-
ñol, no es necesario aprender la lengua indígena, en este caso, tendría que 
ser antecedido por un interés propio de los niños y niñas. Y, además, vemos 
que la conformación del núcleo familiar determina la lengua materna de 
los niños y niñas y, a su vez, el uso de una lengua u otra y en qué contexto. 

En el primer factor, ya no se trata únicamente del prestigio que adquiere el 
español sobre el cubeo, sino que abarca las relaciones de poder entre los 
sujetos porque, aunque el niño sepa las dos lenguas, en la comunicación 
familiar prima el español, puesto que es la lengua del padre, y además es 
la lengua que se usa en la mayoría de las situaciones comunicativas. Cla-
ramente, es una actitud que se ha adoptado de la cultura y que quizás se 
reproduzca inconscientemente, pero, sin duda, subyuga la lengua indíge-
na. Como lo anuncia Lastra (1992), “el prestigio que tiene dicha variedad 
está influido por la estructura social y los sistemas culturales de valor”.

De aquí el segundo factor, el interés de los niños y niñas en usar la lengua 
indígena disminuye en tanto se nota que el no saber una lengua indígena 
no es impedimento para poder comunicarse al menos con sus familiares. 
En este caso, entonces, analizamos que el concepto de “lengua materna” 
es maleable en tanto es domeñada por otra lengua que pasa a ocupar ese 
lugar, a lo que se le atribuye el nombre de “lengua paterna”. Se privilegia 
la efectividad comunicativa sobre la pervivencia de una lengua que forma 
parte de la representación sobre los cubeo-sikuani.

Todo esto converge en el hecho de que la conformación del núcleo fami-
liar determina la lengua materna que adquiera el niño o la niña y también 
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la lengua en la comunicación familiar. Hablamos de la conformación del 
núcleo familiar porque, como se ha anotado anteriormente, el ser cu-
beo-sikuani es una cuestión en sí misma compleja y más si se tiene en 
cuenta la presencia de las tres lenguas. Entonces, como lo mencionaría 
Romaine (1996, p. 54), la elección de la lengua es un acto de identidad, 
puesto que se está eligiendo con qué aspecto de la cultura representarse. 

Entonces para poder un niño aprender tiene que ser dos personas que 
manejen el idioma. Entonces esto es difícil; en mi caso, Juan, por ejem-
plo, él no sabe hablar el idioma de la mamá que es cubeo, pero yo 
sí, entonces él todo el tiempo le va a hablar el español (comunicación 
personal, 21 de septiembre de 2019). 

Las situaciones por presentarse son diversas, pero en las decisiones está 
reflejado su interés que bien puede ser cultural o de otro tipo. En las fami-
lias cubeo-sikuani, puede ser su raigambre indígena propiamente o, por el 
contrario, elegir el no identificarse como indígena. Entonces, en el núcleo 
familiar, el hecho de elegir la lengua materna del niño o la niña implica 
bien una continuación y el fortalecimiento de la cultura indígena propia-
mente o, por el contrario, adaptar nuevas formas, nuevos pensamientos, 
saberes, sentires e identidades. 

Cabe anotar que no nos referimos a que el padre o la madre definan la 
identidad de los niños y las niñas por el hecho de elegir su lengua materna, 
pero, sin duda, es un factor que estará siempre presente en la vida de los 
infantes y sus concepciones del mundo. Inclusive, cuando el niño o niña se 
relacione con su entorno y empiece a construirse, construir su identidad.

En el contexto se crean situaciones que determinan las necesidades e in-
tenciones comunicativas de los hablantes, es decir, surgen espacios de 
interacción social, los cuales determinan la frecuencia y el uso de una len-
gua. Como evidencia de que el contexto determina una lengua de uso, en 
la comunidad Cubeo-Sikuani se presentan situaciones en las que algunos 
niños y niñas adquieren una de las lenguas indígenas como su primera 
lengua. 

Como se ha visto, la dinámica del contexto privilegia al español sobre el 
cubeo y el sikuani; no obstante, hay un sinfín de relaciones entre lenguas 
y sujetos hablantes. Ahora enmarcaremos otra situación contraria a la ex-
puesta previamente, en donde la primera lengua de los niños y niñas no 
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es el español, lo que propicia espacios donde los niños y niñas tienen la 
necesidad de aprender el español debido a las condiciones existentes que 
brindan los entornos, como ejemplo: la escuela. 

[…] pues en el colegio todo el tiempo los otros niños hablan en el es-
pañol y cuando los otros niños que nacieran pues ellos ya no se iban 
contaste entonces el papá o la mamá no hablaban el idioma (comuni-
cación personal, 21 de septiembre de 2019).  

[…] por eso los niños a veces hablan poco el sikuani, y poco el cubeo, 
ambos, pero ambos sí poco lo identifican pero no así digamos (comu-
nicación personal, 21 de septiembre de 2019). 

Con base en estos testimonios, inferimos que el español permea el ámbito 
académico. Para tener en cuenta, en la escuela las clases se imparten en 
español y el sikuani y el cubeo se privilegian en las clases de lengua única-
mente. Entonces, a pesar de que se adquiera una lengua indígena como 
primera lengua, resulta un tanto difícil referirse a la pervivencia y fortaleci-
miento de estas puesto que no hay espacios que promuevan su uso.

Inclusive, esto representa un problema en el proceso educativo de los 
niños y las niñas porque debería brindarse una educación que promueva 
el uso de las lenguas indígenas, tal cual lo estipula el Proyecto Educativo 
Bilingüe Intercultural. Esto influye en el proceso de aprendizaje de los 
niños y niñas debido a que, si su lengua materna es diferente de la que se 
usa en el espacio escolar, hay gran probabilidad de incurrir en el fracaso 
escolar. Esto se da en función de que la lengua es considerada el principal 
instrumento de socialización (Romaine, 1996, p. 227) y si no se cuenta 
con las bases primarias para la comunicación, en el proceso educativo 
se complejiza, puesto que ya no es la comunicación por la comunica-
ción, sino que se requiere una estructura en el pensamiento para expresar 
ideas, pensamientos, opiniones, argumentos. Negar la lengua que hablan 
los niños y niñas es negar el acceso al conocimiento y a la participación en 
estos campos de discusión.

Es así como la elección de una lengua sobre otra incurre en situación de 
diglosia y posterior desplazamiento lingüístico. Según Romaine (1996, p. 
64), la diglosia deviene de la función que cumpla cada lengua, es decir, 
la lengua de prestigio tiene reconocimiento público y en ámbitos impor-
tantes, mientras que la otra lengua se utiliza en contextos informales o 
de menor importancia. En el contexto de la comunidad Cubeo-Sikuani, 
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la situación de diglosia ocurre cuando se privilegia al español frente a las 
lenguas indígenas en la mayoría de las situaciones comunicativas, tal como 
se analizó en los testimonios previos. 
 
En suma, lo anterior propicia el desplazamiento lingüístico porque se prio-
riza el acceso a la educación, aceptando las condiciones que brinda el 
entorno así ello implique el no uso de la lengua indígena. Es así como 
a partir de dos factores se solidifica el argumento de que los niños de la 
comunidad no aprenden las lenguas indígenas. En primer lugar, no hay un 
interés estatal por proteger su patrimonio lingüístico, lo que se evidencia 
en la falta de programas bilingües que se acoplen e implementen en estas 
comunidades; segundo, y como ya se mencionó, alrededor de las lenguas 
cubeo y sikuani se han formado concepciones etnicistas, lo que las involu-
cra en discursos y prácticas discriminatorias.

A partir de la representación escuela-lengua, emerge la tercera relación de 
los niños y niñas con respecto a la lengua, el desplazamiento lingüístico 
ocurre cuando los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani conti-
núan su proceso educativo fuera de la comunidad. Puesto que el español 
es la lengua en la que se imparte la educación formal, el contexto no 
permite el uso de las lenguas indígenas, es decir, no hay espacios de uso 
y probablemente tampoco hablantes. En suma, el hecho de alejarse de la 
comunidad implica una disrupción entre la cultura que se ha apropiado 
y la nueva cultura que los niños, niñas y jóvenes enfrentan. En este sen-
tido, se percibe la imposición de una cultura sobre otra y, por ende, de 
una lengua sobre otra; y así es como el español resulta por desplazar las 
lenguas indígenas (cubeo y sikuani) debido a que hay más interlocuciones 
e interacciones comunicativas en esta lengua.

En síntesis, en la comunidad Cubeo-Sikuani, la lengua vehicular principal 
de los niños y niñas de la comunidad es el español porque las dinámicas 
contextuales han impulsado esta situación. Por el contrario, las lenguas 
cubeo y sikuani, en cambio, no son el principal medio de comunicación 
porque la normalización y constante uso del español en el entorno ha he-
cho que la demanda de las lenguas vernáculas sea menor. Esta progresiva 
normalización del español en el colectivo social toma lugar porque su uso 
se prioriza en el campo comunitario, familiar y escolar.

Las representaciones de las lenguas en los diferentes contextos permiten 
entender la relación que los hablantes tienen con ellas y, así mismo, saber 
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si resulta ser un factor que los caracterice a ellos, un factor propio con el 
cual se sientan identificados. De esto depende que la lengua se apropie 
en el colectivo social y se posicione como lengua principal para las inte-
racciones comunicativas. 

Con respecto a esto, las relaciones disímiles de las lenguas con respecto 
a la cultura, lo político, lo social y lo familiar, en un contexto plurilin-
güe y pluricultural, condicionan actitudes hacia la lengua, su elección, su 
transmisión y, de igual modo, son variables que construyen la identidad 
de los niños y las niñas. No se habla de un determinismo identitario ni 
lingüístico, puesto que esto se acopla a lo que brinda el contexto, que es 
igual de cambiante.

La familia y la comunidad como espacios de 
aprendizaje y construcción

Ahora bien, como se ha expuesto a lo largo del capítulo, el escenario 
familiar y comunitario influyen en la construcción de subjetividades con 
respecto a la niñez y, por ende, condicionan ciertas actitudes frente a la 
vida. Es por esto por lo que también deben considerarse como espacios 
en los que los niños y niñas aprenden, adoptan formas de ser, de pensar, 
de sentir y de percibir el mundo.

Así, estos campos de relación de los niños y niñas indígenas de la comu-
nidad Cubeo-Sikuani con su historia, su territorio, su dieta alimentaria, su 
medicina, su escuela y sus lenguas nos sitúan ahora en una geografía del 
ser11, la cual tiene por objeto pensar otros escenarios de habitar el mundo: 
la familia y la comunidad.

Así, estos escenarios de aprendizaje se debaten entre lógicas en las cuales 
los niños y niñas adoptan cierto tipo de autonomía en función del des-
envolvimiento de su existencia en su entorno. La primera lógica la ilustra 
Jaramillo (2018), “La infancia en la cosmovisión y racionalidad occidental 
siempre fue considerada como ‘menor’, ‘incapaz’, ‘en desarrollo’ y, por 

11 Este concepto de “geografía del ser” se adopta a partir del análisis de la “geografía 
de las infancias” en el libro Geografías de las infancias y movimientos sociales: dialogar 
con niños para descolonizar el presente. Coord. Patricia Medina Melgarejo, México: 
UPN, 2019.
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tanto, tenía que allanarse permanentemente al ‘cuidado’ y ‘protección’ 
de sus padres o de la sociedad adulta”. En segundo lugar, este esquema 
conceptual y de relacionamiento adultocéntrico se fragmenta si se sitúa la 
relación de los niños y niñas de la comunidad con su entorno territorial, 
social, político y cultural en la medida en la que se construyen al adoptar 
una posición frente al mundo. 

En la comunidad Cubeo-Sikuani, la posición de la niñez no se restringe a 
cuestiones de cuidado en la primera etapa, sino que también es una po-
sición que adopta el carácter de decisión y muchas veces de autoridad, 
directa e indirectamente. Las prácticas alimentarias y médicas que adoptan 
los mayores, las cuales les son reproducidas, ya que es lo que brinda el 
contexto; la ritualidad, la cual es importante para entender el mundo desde 
la relación con el entorno; la escuela, que se construye a partir de lo que 
la comunidad considera relevante en materia social y cultural; y la lengua, 
cuyo uso y reproducción se decide socialmente. Lo cual guarda relación 
con la propuesta de De Sousa S. (2010) en su sociología de las emergencias:

Consiste en sustituir el vacío del futuro según el tiempo lineal (un va-
cío que tanto es todo como es nada) por un futuro de posibilidades 
plurales y concretas, simultáneamente utópicas y realistas, que se va 
construyendo en el presente a partir de las actividades de cuidado 
(ibid., p. 24). 

Con esto, queremos dejar en discusión que, desde luego, la constitución 
de los nuevos seres se encuentra condicionada por factores de orden his-
tórico, político, social y cultural, pero que, pese a esto, las representacio-
nes que se crean son totalmente flexibles y cambiantes al contexto y a 
las situaciones. Así pues, las subjetividades o representaciones respecto a 
la infancia indígena son situadas en un marco cronotopológico, desde lo 
cual, es un error etno-ontológico construir una idea de infancia generali-
zada y homogeneizada. 

Aunque el contexto histórico sociopolítico, el territorio, la escuela y la 
lengua sean espacios contribuyentes a la adopción de una cultura, de una 
identidad, de una lengua, siempre hay el camino de transformación del 
entorno a partir de la lectura de este. Es decir, espacios como el familiar 
y el comunitario, desde luego, son de aprendizaje, pero completamente 
predispuestos al cambio desde la autonomía y participación que ejercen 
los niños y las niñas de una u otra forma. 
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En este sentido, emerge la segunda perspectiva, que apuesta por la auto-
nomía de los niños y niñas de la comunidad Cubeo-Sikuani en función de 
una construcción de sus existencias, la cual emerge desde lecturas reflexi-
vas de su contexto inmediato. De lo que se trata entonces es de romper 
esta dicotomía y proponer diálogos de construcción en beneficio de pro-
teger y cumplir con los intereses comunitarios y familiares, pero que junto 
a los niños y las niñas como seres activos que en sus acciones contienen la 
potencia de aportar al cumplimiento de los intereses socialmente dispues-
tos y, así mismo, que aportan a la transformación y redireccionamiento de 
dichos intereses, los cuales, mencionados a lo largo del capítulo, respon-
den a una responsabilidad histórica, social, política y cultural.

Hay que concebir a los niños como actores sociales activos de una 
realidad específica, capaces de articular y reformular concepciones, 
actuando, produciendo y alterando el contexto en el cual se encuen-
tran (Scotti, 2019). 

Como ejemplo de esto, vemos que la integración de los niños y las niñas 
en el campo comunitario coinciden con espacios étnicos interculturales 
como lo es el encuentro “II Tejido UNUMA: nuestro oriente de vida digna 
indígena y campesina”12, desde el cual emerge y se fortalece el sentido 
de pertenencia con la etnicidad. En parte, desde este espacio la “vida 
cultural” se superpone a la vida en cotidianidad y permite que haya una 
mayor manifestación cultural y arraigo. En sentido amplio, estos espacios 
suman a la experiencia de vida de los niños y niñas y son contributivos en 
su aprendizaje porque hay una relación distinta y de incidencia directa en 
temas de orden cultural, de organización social, territorial y política.

Los diálogos propuestos en estos espacios deben darse bajo una perspec-
tiva que respete y motive la participación de los niños, niñas y jóvenes, sin 
caer en un modelo que limite y categorice al niño con ciertas capacidades 
y aspiraciones y no otras. Entender y apropiar esta circunstancia permite 
que la mínima participación de los infantes en estos espacios escale pro-

12 Dicho encuentro interétnico es realizado por la Corporación Claretiana Norman 
Pérez Bello, la cual adelanta proyectos con comunidades indígenas, incluida la Cu-
beo-Sikuani. El objetivo de este encuentro fue “consolidar la red de organizaciones 
indígenas y campesinas para la defensa y protección de la Orinoquía colombiana 
para realizar acciones de denuncia conjuntas y construir consignas de hermanamien-
to entre pueblos, partiendo del análisis de la proclama construida”. Consultar: https://
corporacionclaretiana.org/  
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gresivamente a una máxima. Así como la comunidad posee ciertas convic-
ciones e ideales alrededor de la niñez y la juventud y existen preocupacio-
nes que se sustentan en la realidad de los contextos, como lo educativo o 
lo cultural, esto debe trasponerse del rededor al interior. 

Conclusiones

La niñez indígena construye diversas realidades y entreteje innumerables 
narrativas alrededor de su contexto histórico sociopolítico, el territorio que 
habita, su entorno, su desenvolvimiento en la escuela y la adopción de 
variadas características culturales, identitarias y lingüísticas, lo cual termina 
por crear intersubjetividades que representan la particularidad de la vida 
en la infancia en un determinado contexto.

Así pues, mediante un análisis interpretativo de la niñez indígena de la 
comunidad Cubeo-Sikuani, se pudo distinguir en principio que era una 
forma de vida habitando y creando diferentes espacios desde la no exis-
tencia, o si se le quiere llamar, desde una actuación pasiva y parcial, que 
subyacía a “otras” formas superiores de ver el mundo, esto es, la infancia 
como producto de una sociedad adultocéntrica que ha adoptado estas 
concepciones no desde una reflexión totalmente basada en el entorno, 
sino desde formas coloniales.

Pese a esto, aún persisten formas de resistencia en función de pervivir aspec-
tos de la cultura indígena de la comunidad Cubeo-Sikuani, lo cual se per-
cibe en la concepción de su territorio como lo que los resignifica y permite 
que en tanto agricultura, medicina y ritualidad se den formas propias de 
conocimiento, apropiación y producción. Así mismo, la escuela se muestra 
como otro escenario de resistencia porque es donde se trasponen las discu-
siones sobre los intereses y necesidades de orden político, social y cultural.

Partir de la realidad inmediata construida por la comunidad fue impres-
cindible para abordar ya las cuestiones particulares de la infancia y para 
entender de qué manera las concepciones, saberes, discursos, experien-
cias y prácticas condicionaban la construcción de los niños y las niñas con 
respecto a sí mismos, haciendo uso de las herramientas del contexto.

De este modo, la infancia indígena, desde la perspectiva histórica sociopo-
lítica, se sitúa en el marco de las afecciones, puesto que fueron actores pa-
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sivos que vivieron la violencia del paramilitarismo y grupos subversivos; así, 
estas dinámicas de guerra crearon realidades de desplazamiento, núcleos 
familiares fragmentados y orfandad. Desde esto, el territorio se constituye 
como pieza clave en la construcción del tejido social y en la resignificación 
de ellos como sujetos de resistencia. Así es como la niñez indígena pasa a 
un plano del cuidado por parte de los adultos y adoptan todo cuanto se 
les brinda, desde prácticas alimentarias y cuidados médicos.

Hasta este punto, la infancia sigue siendo pensada y producida por los 
otros. Entonces, la infancia pasa a los espacios de aprendizaje y de cons-
trucción en donde emerge su actuación activa, la subjetividad creada alre-
dedor de la infancia existe y se visibiliza, pero también aquella que se crea 
en sí misma, es decir, la realidad que crean los niños y niñas. Estos espacios 
de aprendizaje son la escuela, la familia y la comunidad.

En estos tres espacios, los niños y niñas indígenas adoptan el rol de sujetos 
activos que se construyen a partir de sus procesos de aprendizaje y sus 
relaciones con el mundo. Son los sujetos que se piensan a sí mismos y se 
concientizan de sus seres y sus sentires. 

Es en estos espacios de aprendizaje donde emergen las discusiones alter-
nativas respecto a las dicotomías entre la realidad política, social y cultural 
que es construida por el adulto y por los niños y niñas, puesto que hay 
una constante transición en lo que está socialmente predispuesto y lo que 
se transforma desde las concepciones del ser. Así mismo, porque pensar 
la infancia indígena es en sí misma una posición y acción descolonizadora 
que pone en discusión las no existencias globales.

Finalmente, la infancia indígena es un campo inagotable que abarca in-
finidad de realidades y subjetividades; es por esto por lo que quedan en 
tela de discusión innumerables conceptos y perspectiva. Pero es induda-
ble que es una narrativa emergente que cuestiona las representaciones 
homogéneas en cuanto a la infancia. Una narrativa inacabable que hila 
entre ramas y flores. 
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Resumen

Este proyecto titulado “La música y la expresión corporal como estrategia 
para favorecer el proceso lectoescritor de los niños y las niñas con dificul-
tades de aprendizaje” tiene como objetivo fortalecer el proceso lectoescri-
tor de los niños y niñas con dificultades de aprendizaje de la I.E.D. Nelson 
Mandela vinculados al proyecto Refuerzo Escolar durante el 2019; estos 
niños y niñas tienen edades entre los 6 a 8 años y se encuentran en el gra-
do primero,  jornada mañana y tarde. El proyecto aborda la música y la 
expresión corporal como recurso para favorecer el desarrollo integral en 
niños con dificultades de aprendizaje en la habilidad lectoescritora. Para 
tratar esta problemática, se tienen en cuenta tres momentos: el primero 
busca observar los problemas comunes sobre la lectoescritura, situaciones 
y lugares sobre la población afectada; segundo, el proceso de interven-
ción en el cual se aplica la propuesta de la música y la expresión corporal; 
finalmente, se hace una valoración sobre la efectividad de la estrategia. 
Frente a la metodología, se propone un enfoque cualitativo y un diseño de 
investigación-acción; a su vez, se emplean las siguientes técnicas: grupo 
focal, entrevista semiestructurada y observación participante no estructu-
rada. El eje temático de este proyecto corresponde a procesos educativos 
e infancia debido a que la lectoescritura es un proceso en el cual los niños 
y las niñas inician entre los 5 a 6 años de edad. Durante la formación es-
colar inicial, se involucra a los infantes en conocimientos y aprendizajes 
nuevos; se están observando y llevando a cabo procesos educativos cons-
tantemente, ya que estos arrojan resultados favorables en la mayoría de los 
casos; cuando los casos no son tan satisfactorios, se deben implementar 
metodologías dinámicas, que permitan a los niños y niñas a familiarizarse 
con el aprendizaje. Por lo tanto, se tomó la decisión de implementar este 
proyecto, en donde por medio de la expresión corporal y la música se 
fortaleciera el proceso lectoescritor de los niños y las niñas con dificultades 
en el aprendizaje. Gracias a este proceso investigativo, se logró evidenciar 
un avance en el proceso lectoescritor de los niños y las niñas a partir de la 
música y la expresión corporal en los niños con dificultades de aprendiza-
je, en particular, debido al nivel de fluidez al hablar, la espontaneidad y la 
confianza al participar en público.    
 

Palabras claves: dificultades de aprendizaje, lectoescritura, música y ex-
presión corporal 



CAP. 3 - LA MÚSICA Y LA EXPRESIÓN CORPORAL COMO FORTALECIMIENTO...

119

Abstract

This project entitled “Music and body expression as a strategy to promo-
te the literacy process of boys and girls with learning difficulties” aims to 
strengthen the literacy process of boys and girls with Learning Difficulties. 
I.E.D. Nelson Mandela linked to the School Reinforcement project during 
2019, these boys and girls are between 6 and 8 years old and are in the 
first grade, morning, and afternoon schedule. The project addresses music 
and body language as a resource to promote comprehensive development 
in children with Learning Difficulties in reading-writing ability. According 
to this problem, three moments are taken into account: the first, it seeks 
to observe common problems about reading-writing, situations and places 
on the affected population; second, the intervention process in which the 
proposal of music and corporal expression is applied; finally, an evaluation 
of the effectiveness of the strategy was made. Regarding to the methodo-
logy, a qualitative approach and an Action Research design are proposed; 
in turn, the following techniques are used: focus group, semi-structured 
interview, and unstructured participant observation. The thematic axis of 
this project corresponds to educational processes and childhood because 
literacy is a process in which boys and girls begin between 5 to 6 years old. 
During initial school training, infants are involved in new knowledge and 
learning; educational processes are being observed and carried out cons-
tantly since these yield favorable results in most cases, when the cases are 
not so satisfactory, dynamic methodologies must be implemented, which 
allow children to become familiar with learning . Therefore, the decision 
was made to implement this project, where through body expression and 
music the reading-writing process of children with learning difficulties was 
strengthened. Thanks to this research process, it was possible to evidence 
an advance in the reading-writing process of boys and girls based on music 
and body expression in children with learning difficulties, in particular, due 
to the level of fluency when speaking , spontaneity and confidence when 
participating in public.

Keywords: learning difficulties, reading writing, music and body expression. 
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Problemática  

Se considera que las dificultades de aprendizaje se comprenden como 
trastornos que se manifiestan en dificultades significativas en la adquisi-
ción y uso de la lectura, escritura, razonamiento y cálculo. A su vez, pue-
den ir o no acompañados de trastornos que intervengan con el sistema 
nervioso, no necesariamente se evidencia como un retraso mental o tras-
tornos emocionales (Bateman, 1965). 

A partir de esta afirmación, se dice que las dificultades de aprendizaje se 
pueden trabajar a través de la innovación docente, siendo algo que se 
puede solucionar con interés por parte del estudiante y estrategias meto-
dológicas por parte del docente; pero sí es de gran importancia que sea 
tratado a tiempo, ya que esto puede generar frustración, desmotivación 
por querer aprender, dificultades en grados superiores y, en el peor de los 
casos, deserción escolar. 

En este sentido, frente al concepto de dificultades de aprendizaje, Joa-
quín Mora y Antonio Aguilera (2000) observan que este término puede ser 
comprendido de manera positiva en relación con otros conceptos relacio-
nados con los fenómenos de aprendizaje, ya que: 

No se centra en problemas biológicos irreversibles, sino en el acto de 
enseñanza-aprendizaje que por su propia naturaleza puede ser modi-
ficado por los psicólogos y los educadores. Si hay problemas de apren-
dizaje, cambiar las condiciones de la enseñanza, hacerla más flexible y 
adaptada a las necesidades del sujeto puede proporcionar el éxito y la 
superación del problema (Mora y Aguilera, 2000, p. 1). 

Siendo así, las dificultades de aprendizaje se pueden presentar por al-
guna ruptura en el acto de enseñanza-aprendizaje y no necesariamente 
por problemas biológico-cognitivos que afecten el desarrollo de los ni-
ños y niñas en la habilidad lectoescritora. De tal forma, es posible inferir 
que, al aplicar una metodología de enseñanza en cierto contexto, se 
pueden alcanzar resultados positivos en niños y niñas que presenten 
dichas problemáticas. 

Las dificultades de aprendizaje pueden ser abordadas desde una perspec-
tiva pedagógica, la cual busca establecer estrategias para dinamizar las for-
mas como aprenden los niños y las niñas, ya que, al diversificar la acción 
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pedagógica, se puede potenciar el desarrollo de las habilidades, en parti-
cular, la relación con la lectura y la escritura. Esto supone que, al no haber 
un daño neuronal, el proceso de aprendizaje puede ser tratado desde el 
aula de clase, pero se hace necesario partir de la identificación de las si-
tuaciones particulares de cada niño y niña y que bloquean su aprendizaje.
 
Este fenómeno se puede ver reflejado en la I.E.D. Nelson Mandela, debi-
do a que son varios los estudiantes que presentan alguna dificultad en el 
aprendizaje, sobre todo en la lectura y la escritura. Esto se evidencia ya 
que los docentes que están a cargo los mandan a refuerzos escolares los 
días sábados, en los cuales se realiza un seguimiento teniendo en cuenta 
las dificultades que la institución informa que presentan los niños y niñas 
que asisten al refuerzo escolar, las cuales son: la lectoescritura y las mate-
máticas; fue a partir de esto que las actividades que se desarrollan en cada 
sesión se basan en la lectoescritura y son sistematizadas en los diarios de 
campo, entrevistas, grupo focal y grupo de discusión. Así que esta proble-
mática se pudo observar y confirmar en los niños y las niñas entre los 6 a 
8 años de edad del primer grado de dicha institución.

La institución educativa, al observar este fenómeno, decidió abrir un espa-
cio llamado Refuerzo Escolar como una estrategia para hacer un acompa-
ñamiento a los estudiantes con inconvenientes en ciertas asignaturas que 
se presentan durante el proceso escolar. Este proceso de asesoría acadé-
mica se realiza los días sábados, para los estudiantes de jornada mañana y 
tarde que muestran estas dificultades de aprendizaje. Es en medio de este 
trabajo que la Fundación Universitaria Panamericana, desde la Facultad 
de Ciencias Sociales y de la Educación, en el programa de licenciatura en 
Pedagogía Infantil, decide apoyar el acompañamiento de los niños y las 
niñas a través de las prácticas pedagógicas que adelantan sus estudiantes 
en el nivel profesional.  

Ahora bien, durante los primeros encuentros con los niños y niñas del grado 
primero, se observa una dificultad en el avance del proceso lectoescritor, 
en el cual se evidencia falta de atención, expresión, concentración y poca 
comunicación; por el contrario, se vio un proceso favorable en el aprendi-
zaje lógico-matemático. Esto lleva a analizar los factores que inciden dentro 
de un mejor desempeño en una de las áreas y dificultades en la otra. 

Por otro lado, se debe tener en cuenta que los niños y las niñas que se en-
cuentran dentro del proceso tienen diferentes niveles de aprendizaje. Por 
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esta razón, las metodologías que sean utilizadas deben ser innovadoras 
para lograr tener la atención y participación de los niños y las niñas en el 
desarrollo del proceso académico y de esta manera identificar problemá-
ticas y dar soluciones para la mejora en el aprendizaje de ellos. 

De igual manera, se evidenció que, en la institución educativa Nelson Man-
dela, los primeros sábados asistía una cantidad de 15 estudiantes de grado 
primero y, en el transcurso del proceso, fue disminuyendo desfavorable-
mente por la falta de acompañamiento familiar, dificultando el proceso de 
aprendizaje de los y las estudiantes. Se llegó a esta conclusión cuando se 
dirigían las docentes investigadoras a los familiares de los estudiantes que 
asistían al refuerzo escolar a la hora de llegada o la salida, se preguntaba 
el motivo por el cual el niño o la niña no había podido asistir, la respuesta 
que daban era que el colegio no les informaba que había refuerzo ese día 
o porque tenían que hacer otras cosas y no los podían llevar. Por ende, lo 
que se les mencionaba a los familiares luego de escuchar los motivos es 
que es un espacio importante para que el niño o la niña asistiera a dichos 
refuerzos para ayudarlo a fortalecer en la habilidad lectoescritora.

Por otra parte, las docentes de investigación se cuestionan por qué estos 
niños y niñas presentaban estas dificultades de aprendizaje y es ahí donde 
se evidencia que es debido a varios factores que involucran el proceso de 
desarrollo de los niños y las niñas, ya sea familiar o académico. De igual 
manera, se puede ver afectada su evolución en el proceso escolar porque 
no se tiene en cuenta el aprendizaje de cada niño y niña, que todos no son 
iguales y tienen diferentes tiempos de aprendizaje. Es decir, que cada niño 
y niña tiene un ritmo diferente de aprender, en cada una de las habilidades.

No obstante, es importante mencionar que en ocasiones hay niños y niñas 
que presentan alguna dificultad ya diagnosticada, lo cual forma parte de 
la problemática que se ha venido mencionando anteriormente; de tal ma-
nera, es obligatorio para la institución brindar un informe y capacitación al 
docente, de esta manera implementar metodologías que puedan involu-
crar al estudiante y fortalecer su proceso de aprendizaje. Por otra parte, el 
colegio se encuentra ubicado en la localidad de Kennedy, la gran mayoría 
de las familias viven en la urbanización Margaritas o en sectores aledaños, 
son estrato socioeconómico entre 1 y 2.  

Teniendo en cuenta esta problemática y todos los factores, como la falta de 
acompañamiento por parte de la familia o cuidador, o la poca información 
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brindada por la institución, surge la siguiente pregunta de investigación: 
¿cómo fortalecer en el proceso lectoescritor en los niños y niñas de grado 
primero con dificultades de aprendizaje de la I.E.D. Nelson Mandela a 
través de la implementación de una propuesta pedagógica fundamentada 
en la música y la expresión corporal?

Marco teórico – Referentes conceptuales 

A lo largo de este apartado, se presentan los referentes teóricos que fun-
damentan este proyecto de investigación: dificultades de aprendizaje, lec-
toescritura, música y expresión corporal. Para la elaboración del proyecto, 
se tuvo en cuenta como primera estancia los intereses de las investigadoras 
y cómo estos intereses podían solucionar problemáticas que se evidencian 
dentro del ámbito escolar; de tal forma, surgieron ideas y gustos por el 
arte musical y la expresión corporal, concluyendo que podían funcionar 
como herramientas para desarrollar habilidades escolares; ya que fue visto 
como una herramienta, debía hacer un fortalecimiento en las debilidades 
escolares; teniendo en cuenta que la música y la expresión corporal ayu-
dan a la motricidad, se concluyó que podían ir de la mano para mejorar la 
lectoescritura de los niños y niñas con dificultades de aprendizaje; por tal 
motivo, surgieron como categorías. A continuación, las podrá encontrar.

Dificultades de aprendizaje

Las dificultades de aprendizaje son aquellas alteraciones que afectan las 
diferentes habilidades que desarrolla el niño o la niña en cada etapa de su 
crecimiento; esto se evidencia en el momento de desenvolverse en alguna 
actividad práctica y que se le complique la ejecución de dicha actividad.

Los niños que tienen dificultades de aprendizaje son aquellos que ma-
nifiestan una discrepancia significativa en términos educativos entre su 
potencial intelectual estimado y su nivel real de logro, en relación con 
los trastornos básicos en el proceso de aprendizaje. Que pueden o no 
ir acompañados de una disfunción demostrable del sistema nervioso 
central y que pueden no mostrar un retraso mental o un déficit edu-
cativo o cultural y tampoco trastornos emocionales graves o pérdida 
sensorial (Bateman, 1965; CESIP, 2006, p. 11). 
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Por lo tanto, las dificultades de aprendizaje marcan una diferencia signifi-
cativa entre el potencial intelectual esperado y el nivel que son capaces de 
alcanzar los niños y las niñas; además, existen varios factores en los cuales 
los niños y niñas muestran deficiencias en la lectura, escritura, matemáti-
cas, etc., los cuales pueden ser desde una metodología inadecuada que 
genera desmotivación como hasta una disfunción demostrable del sistema 
nervioso central.

Como su nombre lo indica, las dificultades de aprendizaje pueden traer 
consecuencias en el desarrollo de cada etapa del niño o la niña, las cua-
les consisten en los bajos niveles de comunicación que se dificultan en 
la relación entre sus pares y su entorno, lo cual es fundamental para el 
aprendizaje de ellos; esto se evidencia en las diferentes habilidades que 
tiene cada individuo, como son: la comunicación, seguridad en sí mismo 
y su entorno, manejo de emociones, entre otras. Para dar una gran ayuda 
a esto, se pueden implementar nuevas estrategias que contribuyan a en-
riquecer el aprendizaje de cada niño o niña que presente esta dificultad.

En la siguiente tabla, se podrá observar la diferencia que presenta el con-
cepto dificultades de aprendizaje y el concepto necesidades educativas 
especiales (NEE).

Tabla 1
Dificultades de aprendizaje

Término Concepto

Aprendizaje Proceso por el cual mediante intercambios con el medio se reestruc-
turan los pensamientos, sentimientos, percepciones y como conse-
cuencias se producen cambios en el Sistema Nervioso.  Por lo tanto, 
los aprendizajes nos permitirán adaptarnos al entorno, responder a los 
cambios y responder a las acciones que dichos cambios producen.

Necesidades 
educativas 
especiales

Dificultades de los alumnos y alumnas en las actividades escolares que 
requieren que se adecuen los objetivos, estrategias y/o metodologías de 
enseñanza.

Lento aprendizaje Son alumnos y alumnas que presentan dificultades para seguir un ritmo 
de aprendizaje normal, por presentar problemas a nivel de memoria, jun-
to con una menor capacidad de atención a estímulos verbales y de ex-
presión, y dificultades para evocar y recuperar la información aprendida.
Estos alumnos y alumnas no estarían en la categoría de retardo men-
tal, ni tampoco presentarían un Trastorno específico de Aprendizaje, 
ni alteraciones en su desarrollo sensorial o afectivo.  Este grupo está 
constituido por niños con un desarrollo más lento y con un ritmo de 
aprendizaje más bajo que el resto de sus compañeros (Bravo 1994).
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Término Concepto

Según Pilch, estos alumnos y alumnas al ser evaluados en sus funciones 
cognitivas estarían ubicándose en la categoría “Fronterizo” que indica el 
límite entre el desarrollo promedio y la deficiencia intelectual.  Desta-
cando el hecho que no todos los alumnos y alumnas de bajo rendimien-
to académico tienen que estar en dicha categoría intelectual.

Nivel intelectual Categorización que permite comparar el rendimiento de un individuo 
con respecto a otros de su misma edad.  Las áreas evaluadas están rela-
cionadas con logros evolutivos corroborados en actividades normalizadas.

Rendimiento 
académico

Respuesta observable del alumno o alumna ante la evaluación, esta 
tiene componentes multifactoriales entre los que destacan el nivel de 
desarrollo cognitivo, motivación, nivel socio cultural, estado afectivo 
emocional y características del entorno educativo.

Fuente: Fundación CESIP (2006, p. 10)

Es oportuno tener en cuenta estos conceptos cuando se habla de dificulta-
des de aprendizaje, ya que, por lo general, este término se suele confundir 
con problemas de aprendizaje y/o necesidades educativas especiales, se 
relaciona con aprendizaje, rendimiento académico, pero va más allá: no 
solo los niños con alguna necesidad educativa especial presentan dificul-
tades en el aprendizaje, sino que existen diferentes factores que alteran la 
manera de aprender de un niño.

En conclusión, las dificultades de aprendizaje se pueden presentar en dife-
rentes habilidades o etapas del desarrollo del niño o la niña, es decir, que 
esto se puede evidenciar en el momento de leer o escribir o realizar otras 
actividades; es por esto que es muy importante y bastante significativo 
fortalecer cada una de estas a través de diferentes estrategias que poten-
cialicen significativamente el aprendizaje de los niños y las niñas.

Lectoescritura

La lectoescritura es una destreza que se va adquiriendo desde los primeros 
años de vida, por lo que es importante que al niño o la niña se le fortalezca 
esta habilidad. Según Emilia Ferreiro, “La relación entre las marcas gráficas 
y el lenguaje es, en sus inicios, una relación mágica que pone en juego una 
tríada: un intérprete, un niño y un conjunto de marcas” (Ferreiro, 2000, p. 6). 

Los niños desde pequeños van mostrando su lenguaje escrito a través de 
lo que dibujan, siendo sus gustos e intereses. Cada persona tiene sus dife-
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rentes puntos de vista. Ferreiro (2016) “propone un modo constructivista 
de enseñar a leer y a escribir y que se respeten los tiempos de maduración 
del niño” (p. 16). Ella explica que no todos aprenden de igual manera, por 
lo que es muy importante que se respeten los tiempos de maduración del 
desarrollo de cada niño y niña. A medida que va creciendo, el niño o la 
niña va adquiriendo un lenguaje escrito y este lo desarrolla en cada etapa 
de su vida; de igual manera, el niño va aprendiendo que también es un 
medio para comunicarse.

Del mismo modo, Ana Teberosky (1991) dice que: “Entendemos por pro-
cesos el camino que el niño debe recorrer para comprender las caracterís-
ticas, el valor y la función de la lectoescritura. La sola palabra lectoescritura 
indica que es una habilidad muy importante en el aprendizaje construc-
tivo de los niños y las niñas, ya que ellos son autónomos de su propio 
conocimiento” (p. 10). 

Para Ana Teberosky, “la lectoescritura constituye uno de los objetivos de 
la instrucción básica y su aprendizaje de condición de éxito o fracaso es-
colar” (Teberosky, 1991, p. 12). De igual manera, cada enseñanza creativa 
se convierte en una estrategia significativa para fortalecer el crecimiento 
en cada pensamiento de los niños y las niñas, dando como resultado estu-
diantes más pensantes y seguros de sí mismos.

Es decir, que como docentes se deben explorar diferentes materiales que 
contribuyan al ser esencial de cada individuo y a la libertad de expresar lo 
que sienten. Del mismo modo, a los estudiantes les gusta que los maestros 
utilicen diferentes estrategias, por lo que con esto se pretende buscar solu-
ciones y llegar a unos resultados que beneficien a la población en su parte 
lectoescritora. Por ende, algunos alumnos se sienten tímidos a la hora de 
leer y escribir; es ahí donde entra la labor docente capaz de innovar y 
crear en pro de los niños y las niñas.

Es importante que se comprenda el valor de la lectura y la escritura, por-
que por medio de estas cada sujeto aprende nuevos conocimientos, que 
son de sumo interés para el ser humano. Las nuevas herramientas que se 
han implementado han favorecido grandemente los pensamientos e inte-
ligencia de cada niño y niña. Ellos son sujetos con bastante potencialidad, 
además de que tienen toda una riqueza en sus diferentes destrezas.
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Música

La música es una herramienta que ayuda a expresar a las personas; a tra-
vés de ella se pueden interpretar diversos sentimientos y sensaciones:

Se debe entender la música como una práctica comunicativa y expre-
siva fundamental, cercana a cualquier individuo y habitual en cual-
quier cultura, sin exclusividad de ninguna clase social, siendo así parte 
de la vida cotidiana de todos los individuos que integran la sociedad 
(Hormigos y Cabello, citados por Alvarado, 2013, p. 1) . 

A partir de lo anterior, se puede afirmar que la música es una herra-
mienta que puede ser utilizada durante el desarrollo de la vida humana 
para la elaboración de actividades, terapias, hobbies y otros fines signi-
ficativos que aportan al individuo algún tipo de habilidad motora para 
su vida cotidiana.

La música en el desarrollo de los más pequeños es importante debido a 
que, como lo sostiene Eberhard Weber (1974), estará presente a lo largo 
de su desarrollo como individuo; la música no solo influye en el ejercicio 
físico, ni en el aprendizaje intelectual, sino que a su vez llena al niño y la 
niña de sensibilidad para entender el mundo que los rodea. 

Los diferentes ritmos, sonidos o melodías llevan al ser humano a tener 
recuerdos o vivir momentos únicos, ya que estos sonidos provocan sen-
saciones que en ocasiones remueven sentimientos positivos o negativos, 
dependiendo de la melodía que se esté escuchando o interpretando.

La música favorece el impulso de la vida interior y apela a las prin-
cipales dificultades humanas: la voluntad, la sensibilidad, el amor, la 
inteligencia y la imaginación creadora, por ello la considera un factor 
cultural indispensable. Enriquece al ser humano por medio del sonido, 
el ritmo y de las virtudes propias de la melodía y armonía (Willems, 
citado por Amesua, 2014, p. 12). 

La música está conformada por diversos sonidos que son provenientes de 
las distintas regiones y países; cada ritmo tiene una finalidad y ha sido par-
te de una cultura de algún lugar del mundo; es importante y significante 
para los habitantes de cada región que sus ritmos o sonidos sean enseña-
dos a las demás personas, teniendo en cuenta que este ejercicio ayuda al 
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ser humano a instruirse con un conocimiento más profundo de las muchas 
costumbres y culturas. 

Dicho esto, la música se potencializa en los primeros años del desarrollo 
humano, se centra en los elementos rítmicos en los cuales se ven: la ha-
bilidad de escucha, ritmo, movimiento e interpretar; con esto, permite 
al niño y niña dar respuesta frente a los sonidos que se van convirtiendo 
en su medio de expresión del lenguaje y así fortaleciendo su proceso de 
aprendizaje. 

Por otra parte, en la música existen distintos métodos para poderla enseñar; 
entre estos, se encuentra el método Orff, propuesto por el músico pedagogo 
alemán Carl Orff entre los años 1930 y 1933. Aunque es un método anti-
guo, hoy en día sigue siendo utilizado en la enseñanza de la música. 

El método toma como base el ritmo del lenguaje y da gran importancia 
al rico patrimonio tradicional lingüístico: rimas, refranes, trabalenguas, 
retahílas, etc. El ritmo nace del lenguaje y va musicalizándose utilizan-
do progresiva y sistemáticamente melodías de dos, tres y cuatro no-
tas. […] Las canciones son trabajadas en clase con la ayuda de gestos, 
percusión corporal y/o algún instrumento de pequeña percusión. La 
parte rítmica es desarrollada a partir de la expresión verbal: recitado 
de palabras, retahílas y rimas. Todo ello acompañado de movimiento 
y percusión corporal: palmas, golpes de las manos en diferentes partes 
del cuerpo, golpes de los pies, chasquidos de dedos y mímica (Brufal, 
2013, p. 8). 

Se puede decir que el método Orff toma como base el ritmo, además 
que centra la atención en las rimas, refranes, trabalenguas, retahílas, etc. 
propios de la región. El ritmo y el lenguaje van conectados, lo que a su vez 
conlleva a producir una melodía. Cabe resaltar que para hacer ritmo se 
utiliza el cuerpo como instrumento musical, la expresión verbal y siempre 
que se va haciendo un sonido, ya sea chasquidos con dedos o golpes de 
los pies, se recitan palabras o rimas, lo que da a entender que este método 
posiblemente no solo se pueda usar en música, sino en otras asignaturas, 
como lectoescritura o aritmética, por su dinámica rítmica, además que 
genera motivación en los estudiantes, ya que es diferente a lo que están 
acostumbrados a aprender.

Por lo tanto, la música se puede utilizar como estrategia que ayuda princi-
palmente a los niños y las niñas que presentan dificultades en el aprendi-
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zaje. Como se menciona y se toma como referencia el método Orff, esta 
puede ser utilizada para enseñar procesos como, por ejemplo, la lectoes-
critura, la cual es una de las principales dificultades que presentan los ni-
ños y las niñas; como tal, esta desarrolla habilidades como: concentración, 
coordinación, memorización, socialización y la expresión, destrezas que 
son importantes tenerlas en el desarrollo de ellos, ya que más adelante les 
servirá para adquirir fácilmente el proceso lectoescritor. 

Expresión corporal

La expresión corporal forma parte de la vida del ser humano. Se puede 
tener en cuenta que cada movimiento que se haga con el cuerpo, incluso 
los gestos, forman parte de la expresión que realizan las personas para 
tener una comunicación con la sociedad que los rodea.

Durante el desarrollo de la vida, la expresión o comunicación va aumen-
tando con el pasar de los años, ya que la edad va incrementando y los 
movimientos son más elaborados y con el paso del tiempo se tiene más 
claro lo que se quiere expresar con un movimiento o gesto.

Por otra parte, en el transcurso de cada etapa se van desarrollando dife-
rentes destrezas que favorecen de una manera positiva cada movimiento 
y los vínculos con el entorno; de igual forma, Piaget afirma que “a través 
de las experiencias y desarrollo del sujeto se van logrando habilidades en 
el campo específico, el sujeto logra un mayor dominio de su cuerpo y su 
imagen va evolucionando en relación con la calidad de dichas experien-
cias” (Piaget, 1947, p. 6).

La anterior cita da a entender que el ser humano evoluciona a medida que 
va entendiendo el patrón de expresión y que como persona por naturale-
za crea o adopta patrones de dicha expresión e implementa movimientos 
que ayudan a la comunicación con los demás.

Por otro lado, la expresión corporal fortalece nuestro lenguaje, es decir, 
que, por medio de este, nuestro cuerpo muestra otro semblante que se 
refleja en el rostro de cada uno de los individuos. Patricia Stokoe dice que: 

La expresión corporal es una conducta que existe desde siempre en 
todo ser humano. Es un lenguaje preverbal, extraverbal y paralingüísti-
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co por medio del cual el ser humano se expresa a través de sí mismo, 
reuniendo en su cuerpo el mensaje y el canal, el contenido y la forma, 
pues él es cuero y no tiene cuerpo (Stokoe, 1968, p. 1). 

Dicho de esta forma, se puede ver la expresión corporal como una herra-
mienta de comunicación, que va de la mano con la música para lograr la 
socialización, expresar sentimientos, cosas que agraden o que no agraden; 
hay que tener en cuenta que no todas las personas son habilidosas para 
los movimientos corporales o la danza, por eso es tan importante que se 
desarrolle y se trabaje en este campo con los niños desde pequeños y así 
aportar para su futuro una buena motricidad.

La expresión corporal es una metodología para organizar el movimiento 
de manera personal y creativa, constituyéndolo en un lenguaje posible 
de ser desarrollado a través del estudio e investigación de los compo-
nentes del movimiento, del cuerpo propio y de los múltiples modos de 
estructuración del movimiento en el tiempo y el espacio. El lenguaje 
corporal adquiere así la función de lenguaje (Stokoe, 2013, p. 4). 

Desde años atrás, ha existido la expresión corporal y cada sujeto la ha 
utilizado a través de su imaginación y de su cuerpo y ha desarrollado 
nuevas capacidades del lenguaje artístico. Se entiende que cada persona 
puede ser creativa y autónoma por el hecho de innovar con movimientos 
expresivos que puedan lograr que los demás individuos lleguen a entender 
lo que se quiere decir, porque el autor está teniendo un tipo de lenguaje 
comunicativo diferente al habla y es posible el probar dicha técnica si el 
espectador manifiesta lo que entendió a partir de los movimientos expre-
sivos que observó.

Por último, se puede decir que la expresión corporal es una habilidad 
que ayuda a las dificultades de aprendizaje; de tal manera, se fortalece y 
potencializa de manera significativa en el aprendizaje lectoescritor de los 
niños y niñas. Para Piaget, “mediante la actividad corporal el niño piensa, 
aprende, crea y afronta los problemas” (Piaget, 1972, p. 8). 

Como lo dice en el párrafo anterior, mediante la expresión corporal el 
niño se desarrolla de manera cognitiva y física; el movimiento le ayuda a 
fortalecer el pensamiento, la creatividad, la expresión y el manejo de es-
pacio, ya que mediante el cuerpo está trabajando su motricidad e imple-
mentando sus habilidades para el movimiento y coordinación del mismo.
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Antecedentes 

Se hizo un rastreo de 30 investigaciones relacionadas con el tema de este 
proyecto de investigación; se evidenció que no todos daban un aporte 
significativo por tal motivo; lo que se tuvo en cuenta fue el significado dife-
rente que le dan algunas tesis a las NEE, mencionan que son provenientes 
de las dificultades de aprendizaje y, como tal, son niños diagnosticados, 
que presentan déficit en algunas habilidades. Por otro lado, las dificultades 
de aprendizaje se presentan como un ritmo de aprendizaje diferente de 
algunos niños y niñas en su entorno escolar. Como se evidencia, son dos 
conceptos diferentes; por tal motivo fue poca la información que se pudo 
encontrar, que fuera favorable y aportara a este proyecto de investigación. 

Por otro lado, se seleccionaron 5 proyectos de investigación, los cuales se 
dividen en 2 internacionales y 3 nacionales; así mismo, dan un aporte sig-
nificativo a este proyecto titulado “La música y la expresión corporal como 
estrategia para fortalecer el proceso lectoescritor en los niños y niñas con 
dificultades de aprendizaje”. 

En las investigaciones internacionales, se contó con el proyecto titulado 
Aplicación del programa de música para el aprendizaje de la lectoescritura 
en niños de 5 años de la I.E. Nº 322 “El progreso 2011”, el cual se da en 
Perú; tiene como objetivo demostrar la influencia del programa de música 
para el aprendizaje de la lectoescritura en la población antes mencio-
nada; además, por medio de este programa, se menciona que los niños 
y niñas desarrollaron capacidades de creatividad, imaginación, memoria, 
percepción social al explorar sonidos, a través del lenguaje corporal y oral 
logrando motricidad y control rítmico, concluyendo así que el programa 
de música aporta significativamente en el proceso lectoescritor. 

También se contó con el trabajo de grado titulado La importancia de la edu-
cación musical en la educación infantil realizado por Sara Alfonso Amesua 
en el año 2014 en la ciudad de Zaragoza (España). El objetivo de esta in-
vestigación es sensibilizar a la comunidad educativa de la importancia de 
la educación musical en el desarrollo infantil. Expresa en sus conclusiones 
que la música influye en el desarrollo afectivo, aprendiendo a controlar 
y expresar las emociones, además de aprender valores relacionados con 
el respeto hacia los demás; también se menciona que tiene un alto valor 
educativo, ya que a través de ella se puede educar a una persona en todas 



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

132     

sus dimensiones (cognitiva, social, física y afectiva), además aporta en el 
desarrollo de la creatividad y sensibilidad. 

Cada uno de estos proyectos habla sobre cómo la música puede favorecer 
el proceso lectoescritor en los niños y las niñas, la importancia que esta 
tiene en sus primeros años de vida y, además, en cómo ayuda en el desa-
rrollo de habilidades físicas, sociales y cognitivas. 

Estos trabajos de grado sirven como sustento a este proyecto, debido a que 
mencionan a la música, que es una de las categorías que participa en esta 
investigación, y evidencian que es un arte que ayuda e influye en varios 
factores en los niños y las niñas y que su proceso es efectivo; aporta a este 
proyecto de investigación en el sentido de que la música contribuye positiva-
mente en cualquiera de los aspectos que se quieran trabajar, ya sean cogni-
tivos, donde se puede trabajar la lectoescritura, sociales o afectivos, además 
que es una herramienta que proporciona motivación en los estudiantes. 

En los antecedentes nacionales, se encuentra el trabajo de grado titulado 
Mejoramiento de la lectura y escritura en niños de grado tercero en la ins-
titución educativa Esther Etelvina Aramburo realizado en la ciudad de Bue-
naventura por las autoras Ingrid Milena Valencia Castillo, Rosalía Aramburo 
Vivas y Yuli Patricia Valencia Rodallega. Este proyecto busca nuevas estrate-
gias para el mejoramiento de la lectura y escritura a través de herramientas 
didácticas mediadas por las TIC, para determinar las diferentes causales del 
bajo nivel de lectura y escritura de los estudiantes de grado tercero.

Se encuentra también el trabajo de maestría Requerimientos para la lec-
toescritura inicial realizado en Bogotá por Lina Alexandra Bedoya Vergara 
(2017). El objetivo principal de esta investigación es categorizar los ha-
llazgos y las perspectivas de investigación en el campo de las habilidades 
necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescri-
tura en niños en etapa preescolar; dicho proyecto exploró las habilidades 
necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la misma, 
se considera que esta es la etapa previa a la educación formal, donde se 
encontrarán con algunas de sus raíces más importantes y que la revisión 
documental permitirá establecer las condiciones asociadas a su consolida-
ción y desarrollo exitosos. 

Por último, se cuenta con el proyecto titulado La educación musical en la 
integración de niños con necesidades educativas especiales elaborado por 
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Nátaly Montoya (2016). Esta investigación busca desarrollar la educación 
musical como medio de integración para niños y niñas con habilidades 
educativas especiales en el aula regular; se obtiene que estos niños y niñas 
disfrutan y muestran un gran interés por las actividades musicales, de tal 
forma que esta herramienta es útil y accesible para dicho propósito; ade-
más, se integran aspectos de su desarrollo integral. 

Estos trabajos de investigación hablan sobre herramientas novedosas para 
el mejoramiento e interacción de la lectoescritura en los niños y las niñas, 
también sobre cómo las habilidades y contextos influyen en el aprendizaje 
de esta misma y sobre cómo la música ayuda a los niños con dificultades 
de aprendizaje en un proceso de socialización.

Gran parte de estas investigaciones hablan sobre el proceso lectoescritor y 
sus diferentes formas para poder fortalecer este proceso en los niños y las 
niñas, teniendo en cuenta contextos, habilidades, herramientas innovado-
ras o un arte como la música, que sirven como sustento a este proyecto 
debido a que se pueden tomar como referencia los avances que han teni-
do sobre la lectoescritura. 

En conclusión, de todo el rastreo de la información relacionada con dife-
rentes tesis y sus posturas pedagógicas, se permitió comprender la impor-
tancia del uso de la música y la expresión corporal como una estrategia 
que logre una mejor habilidad lectoescritora en los niños y niñas y cómo 
esto influye personalmente en sus comportamientos y sus destrezas. En 
cuanto a los niños y las niñas con dificultades de aprendizaje, han dise-
ñado nuevas estrategias que han fortalecido grandemente el potencial de 
cada uno de estos, sacando su parte artística y creativa. De esta manera, 
esta apuesta formativa está contribuyendo con la formación de cada uno 
de estos niños y niñas para una excelente calidad de educación.  

Ante todo, se pretende resaltar que este proyecto de investigación es no-
vedoso porque ayuda a los niños y a las niñas a darles seguridad y con-
fianza en sí mismos, fortaleciendo la habilidad lectoescritora a través de 
la música y la expresión corporal, utilizando su cuerpo como medio de 
expresión para luego plasmar lo vivenciado, además de articularlo con 
su experiencia significativa con cada una de las melodías escuchadas y 
recreadas con su cuerpo, transformándolas en hermosas letras, palabras 
y frases.



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

134     

Objetivos

El objetivo general de este proyecto de investigación es fortalecer el proce-
so lectoescritor en los niños y niñas de grado primero con dificultades de 
aprendizaje de la I.E.D. Nelson Mandela a través de la implementación de 
una propuesta pedagógica fundamentada en la música y la expresión cor-
poral. Para poder lograr su alcance, se plantean cuatro objetivos específicos: 

El primer objetivo específico es identificar los factores del contexto perso-
nal, familiar y escolar que promuevan o frenan los procesos de lectura y 
escritura que desarrollan los niños y niñas con dificultades de aprendizaje 
de la I.E.D. Nelson Mandela. El segundo objetivo es analizar las dificul-
tades que presentan los niños y niñas de la I.E.D. Nelson Mandela en el 
desarrollo de habilidades para la adquisición del proceso lectoescritor. El 
tercer objetivo es diseñar una propuesta pedagógica fundamentada en la 
música y la expresión corporal como herramienta metodológica para el 
proceso lectoescritor de los niños y niñas con dificultades de aprendizaje 
y, finalmente, el cuarto objetivo es determinar la incidencia de la música 
y la expresión corporal en el fortalecimiento de las habilidades para el 
desarrollo exitoso del proceso lectoescritor.

Metodología

El trabajo de investigación fue elaborado bajo el paradigma socio-crítico, 
ya que este paradigma se fundamenta en la crítica social con un carácter 
autorreflexivo; se considera que el conocimiento se construye siempre por 
intereses que parten de las necesidades que tiene un grupo. Pretende la 
autonomía racional y liberadora del ser humano, lo cual se consigue me-
diante la capacitación de los sujetos para la participación y transformación 
social (Alvarado y García, 2008).

Así mismo, este paradigma se ajusta al proyecto debido a que pretende 
fortalecer habilidades lectoescritoras en los niños y niñas con dificultades 
de aprendizaje por medio de la expresión corporal y la música, lo cual da 
una innovación que construye un interés que parte desde las necesidades 
del grupo que se tiene para esta investigación.

Ahora bien, el enfoque que se presenta en esta investigación es netamente 
cualitativo; según Hernández Sampieri (2006), se centra en un proceso in-
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ductivo, primando en la subjetividad de las personas para sustraer los inte-
reses, pensamientos, ideas e inconformidades de estos; además realiza un 
estudio en un grupo de personas pequeñas, en lo cual se tiene en cuenta 
su quehacer cotidiano, de esta forma logra causar un impacto social. 

Se manejará el diseño investigación-acción propuesto por John Elliot 
(1986). Este diseño está centrado en que el maestro esté en constante 
indagación, que trate de hablar el mismo lenguaje de los participantes y, 
así mismo, ellos puedan ser partícipes de la investigación, de tal forma que 
le permita al investigador analizar la problemática, comprenderla desde el 
punto de vista de los sujetos de investigación y buscar posibles soluciones. 

1. Fase de planeación: 

Se realizó un análisis de la población con la que se trabajó y, a su vez, una 
identificación de las personas con las que inició el proyecto y sus proble-
máticas.

Para la ejecución de esta primera fase, se realizó una observación que 
llevó a tomar la decisión de utilizar como instrumento el diario de campo, 
en el cual se registraron los comportamientos y desempeños que tenían 
los niños y niñas durante la asistencia a los espacios de Refuerzo Escolar.

2. Fase de análisis: 

Se tuvieron en cuenta las problemáticas de dicha población para diseñar y 
elaborar una herramienta pedagógica que fortaleciera las debilidades del 
grupo investigado.

Para este momento, se utilizó como instrumento la entrevista semiestruc-
turada, la cual fue implementada en cada estudiante por las docentes 
en medio de una conversación y el grupo focal, donde se les narró a los 
niños y las niñas el cuento Nicolás y la lectura mágica, al cual los niños y 
las niñas debían darle un final. Con estas actividades, se busca identificar 
las dificultades que presentaban en la lectura y la escritura. Durante la 
lectura del cuento, se les pidió a los niños que participarán leyendo un 
párrafo cada uno, donde se identificó que se les dificulta notablemente la 
comprensión, lectura y escritura. Dadas las respuestas, se elaboraron dife-
rentes herramientas metodológicas, conducidas a la música y la expresión 
corporal para el desarrollo de dicho proyecto.
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3. Fase de acción:

Se implementó una herramienta pedagógica a través de la expresión cor-
poral y la música que ayudó al fortalecimiento de la habilidad lectoescri-
tora en los niños y niñas con dificultades de aprendizaje.

Para la elaboración de esta herramienta, hubo una preparación desde los 
primeros encuentros, donde se trabaja con los niños y niñas su motricidad 
fina y gruesa, haciendo ensayos de coreografías, manualidades y canto en 
los espacios, para que de esta manera se fuesen fortaleciendo las habilida-
des motoras y espaciales. Por lo tanto, los niños y niñas iban perdiendo la 
pena al expresar sus sentimientos y pensamientos mediante la música y la 
expresión corporal.

Por último, fue fácil para ellos la implementación y presentación de un 
musical ante todos los asistentes a la institución.

4. Fase de reflexión:

Se evaluó si dicha herramienta fue efectiva y ayudó al fortalecimiento de 
la habilidad lectoescritora en los niños y niñas con dificultades de apren-
dizaje. Para el cierre del proyecto, se implementó un instrumento llamado 
grupo focal, que fue ejecutado con los padres de familia y asistentes a la 
institución; se hizo a manera de reunión individual, es decir, cada docente 
en formación con un padre de familia; allí manifestaron su gratitud y el 
avance de los niños y niñas durante el proceso del Refuerzo Escolar. 

Gracias a ello, se pudo comprobar que se presentaron avances y mejoras 
en el proceso lectoescritor de los niños y niñas, debido a que su lectura 
en voz alta mejoró, el análisis de comprensión evolucionó, su escritura se 
prolongó al momento de hacer dictados y producción textual.

Análisis de resultados 

El presente proyecto de investigación se enmarca en el proceso lectoescritor 
de los niños y las niñas del grado primero, con dificultades de aprendiza-
je de la Institución Educativa Distrital Nelson Mandela. Se diseñaron cuatro 
instrumentos de investigación, los cuales se aplicaron para dar alcance a 
cada uno de los objetivos específicos y, a su vez, al objetivo general.
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De acuerdo con los resultados obtenidos en la fase de trabajo de campo, 
surgen las categorías emergentes enmarcadas dentro de los tres “esce-
narios” de análisis: familia, directrices institucionales, emociones y senti-
mientos personales. Respecto a la información obtenida en la aplicación 
de los instrumentos, surgen las categorías emergentes, que son: I) apren-
dizaje en el núcleo familiar, II) aportes de los padres de familia, III) padres 
analfabetos, IV) estado de ánimo de los padres, V) desinterés de los pa-
dres, VI) aportes del docente, VII) estrategias del docente, VIII) docente al 
tablero, IX) seguimiento docente, X) manejo de información, XI) felicidad, 
XII) diversión, XIII) tristeza, XIV) miedo. 

Con la información recopilada, se elabora una “red de sentido” que per-
mite identificar las categorías emergentes y sus correspondientes relacio-
nes. A continuación, se presenta el análisis. 

Gráfico 1 
Red de sentido - categorías emergentes
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Fuente: elaboración propia

1.  Familia

La familia se considera como un núcleo fundamental para el desarrollo 
y crecimiento de los niños y las niñas, debido a que es el primer vínculo 
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afectivo con el que tienen contacto; por tal motivo, es pertinente decir 
que para el proceso lectoescritor es primordial el apoyo y la motivación 
que los estudiantes reciben por parte de sus padres o cuidadores. Esto 
va a repercutir en un proceso académico positivo, ya que los niños y las 
niñas estarán seguros de sí mismos al momento de leer y escribir porque 
reciben atención y ánimo por parte de sus padres; también puede generar 
un proceso académico negativo, ya que, si los niños y niñas perciben poca 
atención, mínima paciencia y desmotivación por su padres o cuidador al 
momento en que ellos están en este proceso de lectoescritura, no le en-
contrarán el sentido y gusto por querer desarrollarlo. 

La familia no solo debe garantizar a los niños y las niñas condiciones eco-
nómicas que hagan posible su desempeño escolar, sino que también debe 
prepararlos desde su nacimiento para que puedan participar y aprender 
activamente en comunidad. Dicha preparación demanda una gran varie-
dad de recursos por parte de la familia; estos son económicos, disponibi-
lidad de tiempo, valores, consumos culturales, capacidad de dar afecto, 
estabilidad, entre otros (Elena Espitia, Marivel Montes, 2009, p. 3).

Dicho de este modo, los niños y las niñas necesitan que sus familias les den 
afecto, estabilidad, educación en valores, disponibilidad de tiempo para 
que ellos y ellas logren tener una motivación mayor por querer aprender; 
de esto modo, serán activos y partícipes no solo en un salón de clases, sino 
también en una comunidad. 

En ese sentido, el aporte en el aprendizaje en el núcleo familiar se basa 
en la unión, el apoyo, el afecto y la paciencia que aporta la familia para 
generar una motivación e interés en los niños y las niñas por adquirir el 
aprendizaje de la lectura y la escritura. 

1.1. Aprendizaje en el núcleo familiar 

Se evidencia que el aprendizaje de la lectura y la escritura que adquieren 
los niños y las niñas en gran parte se desarrolla en su entorno familiar, 
debido a que se expresa que los padres de familia o cuidadores son los 
que enseñan o dan refuerzo para que esta tarea se lleve a cabo con mayor 
fluidez.

A partir de las entrevistas, diarios de campo y grupo focal se encuentra que 
familia o cuidador es un componente fundamental para el aprendizaje de 
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los niños y las niñas. Conforme a lo anteriormente mencionado, dos de los 
entrevistados coinciden en que: “Mamá es la que enseñó” (entrevista n.º 
1). Se puede evidenciar que los niños y niñas ven en su núcleo materno 
el primer aprendizaje del lenguaje y se encuentra que los cuidadores se 
muestran. “Deisy me enseñó a leer y escribir, ella es la que me da refuer-
zos en las tardes” (entrevista n.º 3). Esto dice que no solo la familia da un 
aporte en el desempeño de aprendizaje, sino que también el cuidador 
tiene cierto porcentaje para el aprendizaje en el niño o la niña.

Así que son muy importantes, dentro del aprendizaje, el apoyo y la guía 
que se les brinde a los niños y a las niñas, porque de esta manera se puede 
reforzar cada una de las áreas vistas y se verá un excelente desempeño en 
nuestros niños y niñas.  

1.2. Aporte de los padres de familia

Se logra identificar que el apoyo que ofrecen los padres a los niños y niñas 
frente al proceso lectoescritor es de gran importancia, debido a que esto les 
puede generar una motivación positiva, interés y evolución en dicho proceso. 

Un segundo elemento se refiere al aporte de los papás dentro del proceso 
lectoescritor:  “Uno de los estudiantes presenta apoyo frecuente por parte 
de su padre” (diario de campo n.º 4). La familia aporta un gran apoyo en 
los niños y las niñas en su proceso de aprendizaje y se manifiesta que lo 
paternal juega un papel importante en la vida del niño y la niña para el 
aprendizaje de la lectura y escritura en su etapa académica.

Por otro lado, se propuso un ejercicio de la lectura de un cuento, a través 
de un grupo focal, con los niños y las niñas de grado primero del programa 
de Refuerzo Escolar. A continuación, se muestra el final del cuento, titu-
lado Nicolás y la lectura mágica que se les expuso a los niños y niñas para 
hacer un ejercicio con el ámbito familiar. Este se trataba de que los niños y 
las niñas le dieran un final desde sus propias opiniones; finalmente, lo que 
relataron los niños y las niñas fue: “Él después pudo leer con los papás, 
se pusieron felices, la mamá ya le empezó a leer cuentos, leyó después 
una cosa, aprendió a leer, se aprendió el abecedario” (grupo focal niños 
de grado primero). Dicho lo anterior, se puede afirmar que el apoyo y el 
acompañamiento de los papás o cuidadores de los niños y niñas se con-
vierten en una herramienta indispensable para ayudar a la evolución del 
aprendizaje académico.
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 De igual forma, es muy valiosa la ayuda, apoyo y colaboración que los 
padres les bridan a sus hijos o hijas, porque de esta manera se pueden ver 
niños y niñas seguros y con confianza en sí mismos, además de que esto 
les permite crecer personal y socialmente en el entorno que les rodea. 

1.3. Padres analfabetos

Para empezar, se evidencia que algunos de los padres no tienen formación 
académica, por este motivo no cuentan con las bases necesarias para guiar 
a sus hijos en las tareas y, por esta razón, los niños y las niñas no tienen 
un apoyo suficiente para la elaboración de sus trabajos. Sin embargo, es 
importante ver que, cuando un niño o una niña no tienen completamente 
la guía de un adulto, se evidencian dificultades en su aprendizaje y el pro-
ceso académico se ve afectado. 

En las entrevistas, se evidencian falencias relacionadas desde el entorno 
familiar como el caso de un estudiante que menciona: “Papá no sabe leer” 
(entrevista n.º 1). Esto muestra que hay una ruptura que atrasa el avance 
del niño en el proceso lector y, al tiempo, en el proceso escritor. Esta situa-
ción evidencia que el estudiante no tiene el apoyo del padre y no le puede 
apoyar en la parte de la lectura por falta del aprendizaje lector. 

Así que es importante el apoyo de los padres en la vida académica del 
niño o niña, pero cuando hay situaciones en que los padres tienen dificul-
tades en algunas habilidades, se pueden presentar dificultades en el apor-
te en las tareas de sus hijos o hijas; esto puede afectar al niño o la niña, de 
alguna manera, ya que él puede sentir que no tiene apoyo de sus padres 
para realizar sus trabajos. 

1.4. Estado de ánimo de los padres

Dentro de la educación de los niños y niñas, es importante mencionar el 
apoyo que existe por parte de los padres, ya que es el primer acercamien-
to que se presenta en relación con la educación y la socialización; dicho 
de esta manera, los padres o cuidadores deben tener siempre la mejor ac-
titud hacia el desarrollo y el proceso de los menores, para formarles como 
personas sociables y de bien, así será fácil que los niños y niñas adopten 
los refuerzos de enseñanza tanto académicos como personales por parte 
de la escuela.
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Se encuentra que los padres de familia pueden llegar estresados de sus 
trabajos o de un mal día y muchas veces los niños y las niñas solo quieren 
mostrarles a sus padres algo que aprenden en el colegio y surgen situacio-
nes como: “Él no pudo leer con los papás, se pusieron bravos o tristes” 
(grupo focal niños de grado primero). Se manifiestan emociones negativas 
por parte de los padres, ya sea por diversos motivos, esto hace que el 
niño o la niña prefiera no contar con ellos y avanzar sin apoyo. También 
se encuentra esta situación: “Siempre me regañan cuando leo” (entrevista 
n.º 4). Se evidencia que en ocasiones los padres ejercen presión en los 
niños y niñas ya que no leen avanzadamente, lo cual genera impaciencia 
y frustración en ellos. 

Por lo tanto, es donde el niño y la niña no sienten el apoyo afectivo de 
la familia o de su cuidador y esto puede ser algo frustrante para él y su 
aprendizaje; al mismo tiempo, los sentimientos que le transmiten al niño 
o la niña en su aprendizaje son importantes para el proceso académico, la 
familia debe generarle la confianza o explicarle al niño o niña en qué está 
fallando y ayudarlo a corregir los errores. 

1.5. Desinterés de los padres 

En el proceso educativo de los niños y las niñas se puede evidenciar que el 
aporte de los padres debe ser incondicional para el desarrollo de los más 
pequeños, ya que en la etapa de iniciación escolar se están enfrentando 
a un mundo nuevo; el acompañamiento e interés de los padres es vital 
para crear un hábito de cariño y buen nivel académico, porque de esta 
manera los niños y las niñas se sienten apoyados y saben que el obtener 
buenas calificaciones es una alegría para los padres, mientras que cuando 
los padres o cuidadores muestran desinterés, pueden causar también en 
los niños y niñas desinterés por el estudio y su proceso formativo. 

Así es como los niños y las niñas bajan sus calificaciones y su proceso edu-
cativo se puede volver más lento, como se puede evidenciar en la siguien-
te situación: “Uno de los estudiantes presenta un ritmo de aprendizaje 
lento” (diario de campo n.º 1). El apoyo de los padres para el niño y la niña 
es fundamental para el avance en su proceso académico y de aprendizaje, 
pero no siempre los padres están presentes y dejan a cargo del cuidador, 
y en ocasiones esta persona está a cargo del aprendizaje del niño o la niña 
sin darle la debida atención que requiere académicamente.
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De igual forma, esto también se manifiesta cuando los padres no muestran 
interés por las actividades académicas de los niños y las niñas, cuando hay 
“Desinterés por parte de algunos padres de familia en el proceso académi-
co de los niños y las niñas” (diario de campo n.º 3). Es muy importante que 
a los niños y las niñas se les guíe y ayude en su proceso de aprendizaje, 
porque esto ayuda a su desarrollo y formación académica. 

Por otra parte, se evidencia la falta de apoyo y compromiso que los padres 
tienen frente al acompañamiento de la clase de los niños y las niñas, es 
decir, se pueden constituir en obstructores de la misma formación de los 
niños y las niñas. “En algunas ocasiones, la asistencia es irregular por parte 
de los niños y niñas a los programas de refuerzo escolar” (diario de campo 
n.º 4). Se encuentran rupturas en los procesos de aprendizaje, como son: 
desinterés por parte del niño, no darle la importancia al aprendizaje, ha-
cerlo por obligación mas no por un gusto; entre otros factores, la familia 
debe mostrar interés en el aprendizaje del niño en todo momento tanto 
en la escuela como en casa y la asistencia a la escuela es otra parte funda-
mental para el avance de aprendizaje de los niños.

De igual manera, se encuentra que hay casos donde los padres pasan por 
alto algunas situaciones como: “Se evidencia que uno de los estudiantes 
presenta un ritmo de aprendizaje lento” (diario de campo n.º 1); el apoyo 
de los padres para el niño y la niña es fundamental para el avance en su 
proceso académico y de aprendizaje. Además, estos ayudan con sus pa-
labras y acciones a fortalecer las emociones y los sentimientos, a través de 
lo que transmiten a los niños y las niñas durante el proceso de aprendizaje 
en la etapa académica.

2. Directrices institucionales

Las directrices institucionales ayudan en la enseñanza y en el fortale-
cimiento de las habilidades académicas de los niños y las niñas. Cabe 
mencionar que las instituciones juegan un papel importante en la vida 
de los niños y niñas; en el colegio, se deben tener en cuenta las necesi-
dades de los estudiantes y así poder adaptar metodología, actividades, 
espacios y hasta personal docente que genere motivación e interés por la 
adquisición de los saberes, teniendo en cuenta que los niños y las niñas 
se desenvuelven fácilmente en sectores donde se sientan seguros y saben 
que pueden aprender.
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“La finalidad esencial de las instituciones educativas parece ser el impulso 
y orientación de la educación en sus propios alumnos, podría conside-
rarse que una institución educativa de calidad sería aquella en la que sus 
alumnos progresan educativamente al máximo de sus posibilidades y en 
las mejores condiciones posibles” (Gento, citado por Bodero, Hugo, 2014, 
p. 114).

Se considera que las instituciones educativas de calidad son aquellas que 
tienen en cuenta que los estudiantes son el centro de atención en la edu-
cación, por lo tanto, es necesario destacar que aquellas deben dar las 
mejores condiciones tanto en la enseñanza, infraestructura, metodologías, 
para así lograr motivación e interés en los alumnos y alumnas y así su pro-
ceso de aprendizaje se lleve a cabo con gran satisfacción. A continuación, 
se describen las categorías emergentes relacionadas con este segundo am-
biente de análisis propuesto en el presente proyecto:
 
 2.1. Aportes del docente

Un docente juega un papel importante en el desarrollo de los niños y las 
niñas, de acuerdo a las metodologías y planes implementados para la en-
señanza, ya que el éxito de un proceso de formación depende del interés 
y de lo que aprendan los niños y las niñas durante la ejecución de cada se-
sión; desde ahí se da inicio a la implementación de metodologías, estrate-
gias, adecuación de espacios apropiados para la enseñanza-aprendizaje y 
además la disponibilidad de recursos didácticos para los niños y las niñas.

En este sentido, tras el análisis de la formación de los niños y las niñas en 
el refuerzo escolar, se encuentra que las directivas aportan en el proce-
so de forma asertiva desde momentos como “Mi profe me lee cuentos” 
(entrevista n.º 1). Se puede evidenciar que la docente de este estudiante 
fomenta la lectura en el aula de clase a través de estrategias y dinámicas 
que acercan a los estudiantes al aprendizaje. 

Es así que el acompañamiento por parte del docente en el desempeño 
académico del niño o la niña es necesario, porque por medio de este pue-
de indicarle cuáles son sus falencias y habilidades en la parte lectoescritora 
y a la vez dar recursos con los cuales pueda fortalecer en las mismas.

Del mismo modo, es importante que el lenguaje, la expresión y las herra-
mientas que utilice el docente sean adecuados, para que también de esta 
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manera se enriquezca el aprendizaje en los niños y las niñas, y así mismo 
puedan expresar sus ideas a través de lo que leen y escriben, ya que para 
ellos esto es muy significativo.

Por otra parte, los docentes son mediadores y guías en el aprendizaje de 
los niños y las niñas, es decir, que con sus aportes están brindando diferen-
tes estrategias y experiencias que atesoran un valioso conocimiento para 
los niños y las niñas. Dichos conocimientos se verán reflejados en cada 
una de las etapas del desarrollo del niño y la niña.

2.2. Estrategias del docente 

Dentro del sector de la educación, las estrategias son esenciales para la 
enseñanza de algún tema; es normal que en las instituciones exista un cu-
rrículo donde los temas están dados y expuestos a los docentes para que 
los pongan en marcha y ahí es donde viene el ingenio y la creatividad de 
las estrategias de cada docente, para que el estudiante se sienta cómodo y 
su aprendizaje sea significativo.

“Se utilizan diferentes estrategias que fortalecen el proceso lectoescritor en 
los niños y las niñas” (diario de campo n.º 3). Los docentes deben manejar 
diferentes estrategias para facilitar el aprendizaje de los diferentes conte-
nidos, principalmente en la lectura y la escritura; además, es importante 
resaltar que dichas estrategias deben generar un impacto, motivación e 
interés en los niños y las niñas.  

De acuerdo a la cita expuesta en el diario de campo, es esencial que los 
docentes proporcionen estrategias diversas que le permitan a los estudian-
tes obtener un aprendizaje significativo; ser creativo y dinámico a la hora 
de enseñar un tema es primordial para un docente, de este modo, se lo-
grará que a los niños y las niñas se les facilite la interacción y el saber con 
alguna asignatura. 

2.3. Docente al tablero

Forma parte de las metodologías y estrategias elaboradas por los docentes 
y la motivación que estas pueden generar a la hora de ser implementadas 
en los niños y las niñas; también es de gran importancia que el ritmo de 
aprendizaje de cada estudiante sea tenido en cuenta y que la institución 
como tal también le facilite al personal docente diagnósticos, si los hay, de 
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los niños y las niñas que presentan alguna dificultad, de no ser así, esto 
podría complicar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

De acuerdo a las entrevistas y diarios de campo registrados, se puede decir 
que en algunos casos se sigue manejando una metodología tradicional; así 
como hay docentes que fomentan la lectura, otros no, como se evidencia 
en este caso: “Mi profe, mi profe no lee libros, solo escribe en el tablero” 
(entrevista n.º 4). 

Los maestros estamos en la capacidad de utilizar diferentes recursos crea-
tivos que innoven y ayuden al aprendizaje de nuestros niños y niñas, tanto 
en el colegio como en casa, enriqueciendo sus conocimientos que van 
desarrollando cada etapa de su vida y, de la misma manera, ayudar al niño 
y a la niña en los diferentes ámbitos del aprendizaje, con el fin de que ellos 
se sientan acompañados por parte del docente en todo momento. 

 2.4. Seguimiento de docentes

Es esencial la dedicación de los docentes para trabajar con los niños y las 
niñas en las aulas de clase ya que esto genera confianza y empatía entre 
docente y alumno. De igual manera, es importante que el docente gene-
re estrategias para el aprendizaje de manera dinámica en sus clases, que 
pueda trabajar de forma teórica, pero también de forma didáctica.

El tiempo que los docentes dediquen a sus estudiantes es esencial para 
que su aprendizaje sea eficaz; además no solo es llenar a los niños y las 
niñas de contenido, sino que logren un saber significativo. Pueden ocurrir 
casos como: “Más acompañamiento por parte de las docentes” (diario de 
campo n.º 1), que no favorecen dicho aprendizaje.

En ocasiones, no hay el acompañamiento necesario por parte del docente 
en el proceso académico del niño o la niña, ya que es posible que el do-
cente solo se encarga de dejar el contenido o los temas para que el niño y 
la niña los resuelva en casa.

2.5. Manejo de información 

Es esencial que los docentes manejen toda la información sobre los niños 
y niñas que posiblemente presenten alguna dificultad de aprendizaje. Así 
mismo, crear estrategias de aprendizaje para que los niños y niñas puedan 
aprender de forma equitativa.
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Se encuentra en el caso: “Falta de información por parte de las directivas 
sobre las dificultades de aprendizaje que presentan algunos estudiantes del 
grado primero” (diario de campo n.º 5). Es necesario que todo el personal 
docente que esté a cargo de los niños y las niñas, así sean docentes en 
formación, estén al tanto y puedan acceder a los diagnósticos de los estu-
diantes que presentan alguna dificultad o condición en su aprendizaje, si 
no es así, el proceso de enseñanza y aprendizaje se verá fracturado y posi-
blemente la estrategia que se elabora por el docente no es adecuada para 
alguno de estos estudiantes y el alumno se sienta limitado para realizarla.

Es primordial que a los niños y las niñas se les brinden herramientas nece-
sarias para que fortalezcan su aprendizaje, en cada una de las habilidades 
de su etapa de desarrollo, guiando a una construcción de saberes cons-
tructivos y autónomos en cada niño y niña.

3. Emociones y sentimientos personales

En todas las situaciones de aprendizaje, sin importar lo que se desee en-
señar, se debe considerar todo aquello que piensa y siente el alumno, es 
decir, reconocer sus valores, actitudes y creencias, ya que todos ellos inte-
ractúan para que se dé el aprendizaje (Martínez, Maribel, 2018).

Las emociones y sentimientos personales son aquellos que se van dando 
desde cada una de las etapas del desarrollo del niño o la niña; estos sen-
timientos pueden ayudar de manera positiva o negativa; estas emociones 
en algunos casos los niños y las niñas las pueden sujetar, afectando su 
vínculo personal y social. 

Cuando inician la etapa del colegio, los niños y niñas tienen vivencias nue-
vas y comienzan a experimentar con más precisión sentimientos como: 
felicidad, emoción, pena, tristeza, rabia, cariño y todo un mar de senti-
mientos que ayudan o afectan a la evolución académica; sin duda alguna, 
las emociones tienen gran importancia en la vida de los niños. La escuela, 
el aula, la educación y el estudio se deben priorizar ante todos los obstá-
culos que se presenten y brindar espacios de aprendizaje que hagan niños 
felices, educados y sobre todo personas de bien para que se vuelvan un 
ejemplo para las próximas generaciones. A continuación, se explican las 
categorías emergentes que surgen del escenario de emociones y senti-
mientos personales.
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3.1. Felicidad

Para los niños y las niñas es importante la parte afectiva, ya que los lazos 
que crean en su entorno dan felicidad, seguridad y confianza. Del mismo 
modo, esto también ayuda a conocerse a sí mismo, descubriendo nuevos 
aspectos de sus vidas. 

Por lo tanto, es primordial que los niños y las niñas puedan expresar sus 
sentimientos. “Me siento feliz, porque cuando me siento al frente de mi 
familia, yo me siento feliz porque yo no quiero estar sola” (entrevista n.º 
2). Se evidencia el agrado que sienten los niños y las niñas cuando com-
parten en familia crean momentos inolvidables. En esta entrevista, el niño 
nos manifestó que se sentía feliz cuando leía y escribía: “Me siento feliz” 
(entrevista n.º 3), para este niño la felicidad es grande desde su interior 
y lo demuestra en su exterior cuando se le apoya en todo y en su parte 
académica.

Es fundamental que el niño o la niña se sienta satisfecho o feliz cuando 
está con su familia, porque esto genera confianza en sí mismo y esto se 
refleja cuando le va bien en lo académico y en su entorno social.

3.2. Diversión 

Diversión es una forma en que los niños y las niñas se divierten de dife-
rentes maneras, aportando a la construcción de un pensamiento soña-
dor, imaginario, que se vuelve realidad a partir de las experiencias vividas, 
creando vínculos sociales y afectivos con los que les rodean.

De igual manera, es importante evidenciar cómo ven los niños y las niñas 
el aprendizaje y cómo les gusta aprender, “Porque es muy divertido apren-
der” (entrevista n.º 3). A los niños y a las niñas les gusta divertirse y apren-
der de distintas formas, que se vuelvan agradables y al gusto de ellos, que 
aporten significativamente a su desarrollo en cada una de las habilidades, 
entre ellas la lectoescritura.

Del mismo modo, es fundamental dejar que nuestros niños y niñas dis-
fruten de la diversión de poder experimentar diferentes experiencias, que 
les ayuden a enriquecer su conocimiento, logrando un gran aprendizaje, y 
que se vuelva algo significativo para cada niño y niña.
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3.3. Tristeza

Las estrategias que se utilizan para fortalecer el ser esencial de cada in-
dividuo lograrán sacar sentimientos bellos de cada niño y niña; si como 
adultos logramos construir experiencias que enriquezcan el niño interior 
y exterior, habrá niños y niñas sin miedos, sin frustraciones, sin tristezas.

Los niños o niñas pueden expresar en algunas situaciones sentimientos 
como “Me pongo triste porque mi mamá me regaña cuando leo en voz 
alta” (entrevista n.º 2). Una palabra mal dicha puede herir a una persona, 
dañar o afectar su medio de expresión, además de que como maestros, 
padres o cuidadores debemos saber que nuestros niños y niñas están en 
constante aprendizaje y que debemos ser un apoyo para ellos, con pa-
ciencia y amor. 

De igual manera, esto puede afectar emocionalmente a los niños y las ni-
ñas, quienes lo pueden manifestar de la siguiente manera: “Me siento tris-
te, porque leo como unos cuentos de terror” (entrevista n.º 1). Los niños 
y las niñas pueden asociar lo que están viviendo con cosas que les estén 
pasando en la vida real; para ellos es muy significativo que les estemos 
brindando siempre acompañamiento en su vida y aprendizaje.

Cuando el niño o la niña se siente inseguro de poder leer en su entorno 
familiar, puede que sea por temor a que lo reprendan si comete un error, 
esto hace que el niño o la niña se sienta triste y puede que pierda la mo-
tivación por aprender. Los padres deben ser un apoyo moral y afectivo en 
su proceso de aprendizaje en la lectoescritura, orientándolo en los errores 
que está cometiendo y cómo los puede mejorar.

3.4. Miedo

Muchos de estos temores suceden por la falta de seguridad y de confianza 
que viene de parte de los padres, maestros y cuidadores; desde ese mo-
mento, muchos niños y niñas se frenan al expresar lo que sienten, es decir, 
reprimen su lenguaje escrito y corporal, es por esto que no muestran el 
gran potencial que llevan en su interior. 

De forma semejante, se muestra la inseguridad que presentan los niños y 
las niñas al momento de hablar: “Penoso, me da miedo decirlo” (entrevista 
n.º 1). Cuando el niño o la niña no tiene seguridad expresa un sentimiento 
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de inseguridad al hablar y comunicarse con otros; pueden ser varias for-
mas de expresarlo: “Me siento nerviosa” (entrevista n.º 3). Es importante 
que el niño o la niña sienta confianza durante su proceso de aprendizaje, 
así poco a poco podrá tener un mejor acercamiento en el aprendizaje y 
con esta confiabilidad para su desarrollo académico, comprendiendo lo 
que lee y escribe.  

Por último, a los niños y a las niñas hay que ayudarles a superar sus miedos 
y darles motivación para que empiecen a exponer sus ideas, logrando así 
convertir sus inseguridades en fortalezas. 

- Fase de acción 

En cuanto al trabajo con los niños y las niñas, se realizaron actividades 
enfocadas al fortalecimiento del proceso lectoescritor, ya que como se ha 
mencionado en toda la investigación es en donde los estudiantes presen-
tan la dificultad en dichos aprendizajes.

En primera instancia, se trabajó la expresión corporal, donde los niños y 
las niñas por medio del movimiento corporal expresaban sus emociones 
y, al mismo tiempo, se reforzaban habilidades como la coordinación, mo-
tricidad, ubicación espacial, lateralidad, esenciales para el aprendizaje de 
la lectura y la escritura.

Vamos a ver ahora las actividades que se elaboraron con los niños y niñas 
de grado primero del refuerzo escolar para el fortalecimiento de la lecto-
escritura a partir de la música y la expresión corporal.

1.	 Juego con palmas: en esta actividad, a los niños y niñas se le enseñará 
un ritmo a base de palmas en el cual por cada palma tendrán que 
decir una palabra separada por sílabas; esta actividad les ayuda a pro-
nunciar las palabras y a generar conciencia fonológica y les ayuda al 
fortalecimiento de la lectura.

2.	 El baile de la rayuela: trata de dibujar una cuadrícula de 9 x 9 en don-
de a los niños se les pone una canción y ellos tienen que ir saltando al 
ritmo de ella pasando por toda la cuadrícula; esta actividad fortalece 
coordinación, concentración y motricidad.

3.	 El juego del globo: a cada niño y niña se le dará un globo y cuando 
para la música, cada uno nombrará una parte del cuerpo; después con 
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esa parte del cuerpo debe hacer volar el globo; esta actividad ayuda a 
conocer su cuerpo y utilizar su cuerpo como expresión.

4.	 Interpretemos la canción: se coloca una canción al gusto de los niños 
y las niñas y deberán hacer una mímica de esta canción. De esta ma-
nera, se incrementa la creatividad.

5.	 Creando con mi imaginación: se le dará a cada niño y niña un poco de 
harina de trigo, después se les aplicará un poco agua, se les indicará a 
los niños y niñas que amasen la harina, luego se les aplicará un poco 
de Frutiño y, por último, los niños y las niñas realizarán letras con esta 
masa. De esta manera, se puede fortalecer la motricidad y la escritura.

6.	 Escritura rítmica en la espalda: se le pide a los niños y las niñas que hagan 
parejas; uno estará de espaldas y el compañero o compañera, cuando 
suene un sonido musical, deberá hacer algo en la espalda del compañe-
ro; al que le hicieron en la espalda, contará qué le hicieron, después se 
cambiarán los papeles; esto ayuda al ritmo y la concentración. 

7.	 Bailando por colores: se pondrán cuadros de color es el suelo como 
una pista; cada niño, antes de iniciar el recorrido, leerá una palabra y, 
después de leerla, se le vendarán los ojos, se pondrá música de fondo 
y el niño o la niña tendrá que seguir el camino cuando la docente le 
toque la espalda y los hombros. Ejemplo: si le toca la espalda, va un 
paso adelante; si le toca el hombro derecho, paso a la derecha; si toca 
el hombro izquierdo, paso a la izquierda y así sucesivamente hasta 
completar el camino. Cuando llegue a la meta, el niño se quitará la 
venda y escribirá en un tablero la palabra que leyó antes de iniciar el 
recorrido. Con esta actividad, el niño trabajará lectura, espaciamiento, 
concentración, ubicación, lateralidad y escritura.

8.	 Charadas: se dividirán dos grupos y cada grupo tendrá que sacar un 
papel de una bolsa; allí encontrarán el nombre de una acción u objeto 
y tendrán que hacer una mímica de dicha palabra mientras el otro 
grupo adivina y, apenas adivinen, escribir la palabra en un tablero. Esta 
actividad sirve para trabajar movimiento y expresión corporal, concen-
tración, lectura y escritura.

9.	 Saltando por el camino musical: en el piso se colocarán aros; cuando 
los niños y las niñas salten a determinado aro, realizarán un movimien-
to con cualquier parte del cuerpo, cantando su canción favorita y tam-
bién la bailarán. Esto ayuda para expresarse, para seguridad, confianza 
y motricidad. 

10.	El espejo: se colocará un compañero al frente de otro compañero; el 
compañero que no hace de espejo realizará diferentes movimientos 
con su cuerpo y escribirá con su dedo índice una palabra; el que 
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hace de espejo imitará estos movimientos y descubrirá la palabra, 
al final nos contará qué palabra era. Esto fortalece la motricidad y la 
concentración. 

Por último, como cierre de todas las actividades para la investigación, se 
realiza, acompañado de todo un proceso, un musical, el cual consiste de 
ensayos como fueron baile y canto, alternando varias de las actividades 
ya mencionadas y en el momento de la presentación los niños terminarán 
leyendo frases de estimulación para el cuerpo estudiantil frente a la impor-
tancia de la lectura en la vida de todos.

Conclusiones

Al inicio de esta investigación, varios de los niños y las niñas del grado 
primero que asistían al programa de Refuerzo Escolar en la I.E.D. Nel-
son Mandela presentaban dificultades en la lectura y la escritura, donde 
factores como la familia, la enseñanza de los docentes o lo emocional 
en ellos afectaban de manera negativa su avance en este proceso. Por lo 
tanto, se planteó una estrategia fundamentada en la música y la expre-
sión corporal, la cual sirviera de motivación, interés e innovación para 
estos estudiantes en particular y que lograrán un aprendizaje significativo 
y superar sus dificultades. 

Como resultado a la investigación realizada sobre cómo fortalecer en el 
proceso lectoescritor en los niños y niñas con dificultades de aprendizaje 
a través de la música y la expresión corporal, se pudo comprobar que 
efectivamente hubo avances y mejoras en el proceso lectoescritor de los 
niños y niñas, debido a que su lectura en voz alta mejoró, el análisis de 
comprensión evolucionó y su escritura se prolongó al momento de tomar 
nota de otros textos y producción textual. Esto se evidencia en las activi-
dades que se realizaron, al inicio y al final del proceso, donde se hizo una 
reflexión partiendo de los diarios de campo, las entrevistas, el grupo focal 
y el grupo de discusión. 

En cuanto a los objetivos específicos del presente proyecto, se abordaron 
cuatro, los cuales ayudaron a cumplir el objetivo general, el cual es fortale-
cer el proceso lectoescritor en los niños y niñas con dificultades de apren-
dizaje de la I.E.D. Nelson Mandela a través de la implementación de una 
propuesta pedagógica fundamentada en la música y la expresión corporal.
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El primer objetivo específico es identificar los factores del contexto perso-
nal, familiar y escolar que promuevan o frenan los procesos de lectura y 
escritura que desarrollan los niños y niñas con dificultades de aprendizaje 
de la I.E.D. Nelson Mandela. En este objetivo, se logró identificar a tra-
vés de la observación y registrar en el diario de campo comportamientos, 
desempeños, debilidades y habilidades de los niños y las niñas durante la 
asistencia a los espacios de refuerzo escolar. 

El segundo objetivo es analizar las dificultades que presentan los niños y 
niñas de la I.E.D. Nelson Mandela en el desarrollo de habilidades para la 
adquisición del proceso lectoescritor. Para este objetivo, se utilizó la entre-
vista semiestructurada, donde la docente le hacía preguntas a los niños y 
a las niñas frente a la lectura y escritura; también se trabajó un grupo focal 
por medio de la lectura de un cuento llamado Nicolás y la lectura mágica 
con el propósito de encontrar las dificultades que presentan los niños y las 
niñas en el proceso lectoescritor. 

El tercer objetivo es diseñar una propuesta pedagógica fundamentada en 
la música y la expresión corporal como herramienta metodológica para el 
proceso lectoescritor de los niños y niñas con dificultades de aprendizaje. 
Para el diseño de esta propuesta pedagógica, se empezó a trabajar con 
los niños y las niñas refuerzo de motricidad, fina y gruesa, ensayos de 
coreografías, manualidades y canto con el fin de fortalecer habilidades 
motoras y espaciales importantes para el proceso de la lectura y la escri-
tura; también de este modo ellos iban perdiendo el pánico al expresar sus 
pensamientos y sentimientos mediante la música y la expresión corporal. 
Por último, se implementó un musical en donde para ellos fue fácil la pre-
sentación ante todos los asistentes a la institución. 

Finalmente, el cuarto objetivo es determinar la incidencia de la música 
y la expresión corporal en el fortalecimiento de las habilidades para el 
desarrollo exitoso del proceso lectoescritor. La herramienta se evaluó por 
medio de un grupo focal el cual se ejecutó con los padres de familia, se 
hizo una reunión individual con cada acudiente, los cuales expresaban 
los avances que habían tenido los niños y las niñas durante el proceso de 
refuerzo escolar. 

En cuanto al proceso de esta investigación, se puede decir que se pre-
sentaron inconvenientes como: la asistencia de los niños y las niñas bajó 
bastante, lo cual dificultó la ejecución de entrevistas y de algunas activida-
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des; se identificaron problemáticas como falta de interés de los padres de 
familia frente al proceso lectoescritor de los niños y las niñas; estrategias 
tradicionales por parte de los docentes, lo cual hacía que los niños y las 
niñas tuvieran desinterés por querer leer y escribir; sentimientos positivos 
y negativos frente a este mismo proceso. 

Gracias a la implantación de la herramienta fundamentada en la música 
y la expresión corporal, se logró un avance significativo en el proceso lec-
toescritor en los niños y las niñas, ya que, a pesar de los contratiempos y 
el poco tiempo que se tuvo, se observó en los estudiantes que en cada 
actividad que se realizaba lo hacían con interés y disposición, en donde 
se veían seguros de sí mismos al realizar una lectura en voz alta, al realizar 
una producción textual y, sobre todo, al lograr disminuir el pánico hacia 
los demás, que era uno de los factores que afectaban en el proceso de 
lectura y escritura de los niños y las niñas. 
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Resumen

El presente proyecto de investigación, denominado Liderazgo infantil des-
de el proyecto de turismo comunitario Ruta de la Esperanza, se encuentra 
ubicado en el eje temático de experiencias educativas significativas; tuvo 
como desafío principal contribuir con los procesos de formación que de-
sarrolla la fundación NUGESI21 con niños, niñas y jóvenes del barrio Bella 
Flor-Ciudad Bolívar. Esta investigación busca formar niños, niñas y jóvenes 
(NNJ) líderes que se apropien de su territorio afrontando las principales 
problemáticas de su entorno. Se inició realizando el reconocimiento de 
los lugares, personajes, fechas y acontecimientos del barrio Bella Flor, pos-
teriormente se diseñaron los instrumentos, la validación de cada uno de 
ellos y, finalmente, se creó un plan de formación para los NNJ teniendo en 
cuenta la identificación del barrio. En cuanto al diseño metodológico, se 
tomaron los referentes del paradigma sociocrítico y un diseño de Investi-
gación-Acción Participativa (IAP), en tanto que se parte de las necesidades 
comunitarias para luego, junto a la comunidad, establecer estrategias de 
transformación social. A través de un año y medio, el resultado obtenido 
fue el diseño de un plan de formación para niños, niñas y jóvenes relacio-
nando a la comunidad a través del turismo comunitario, el cual se logra 
consolidar a partir de todo el proceso de trabajo y aporte de la comunidad. 

Palabras clave: liderazgo infantil, comunidad, Ruta de la Esperanza, pro-
blemáticas sociales.

Abstract

In this investigation project called “Child leadership from the community 
tourism project Route of hope” it is located in the thematic axis of significant 
educational experiences, has a principal challenge contribute to the training 
process developed by NUGESI21 foundation with children and teenagers 
in Bella Flor neighborhood, in Ciudad Bolivar. This investigation is looking 
for with children and teenagers (NNJ) leaders who rule their land facing the 
problems in their environment. It began acknowledging the places, char-
acters, dates and events in the mentioned neighborhood. Afterwards, we 
designed validation instruments, with each one of those, and finally the 
training plan for the NNJ leaders taking into account the previous research. 
Regarding methodological design, we took references on the socio-critical 
paradigm and the participatory action research design. As long as we start 
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from the community necessities, then with the same community, we stab-
lished social transforming strategies. During a year and a half, the obtained 
result was the training plan design for children and teenagers related to 
the community through the community tourism, which is achieved and 
strengthen thanks to the whole working process and the effort between the 
community and us.

Keywords: child leadership, community, Ruta de la Esperanza, social problems. 

Contextualización: acercamiento a la problemática

El problema que desea abordar el presente proyecto de investigación 
parte de la situación de vulnerabilidad en la cual se encuentran los niños, 
niñas y jóvenes del barrio Bella Flor, es decir, las problemáticas sociales, 
como lo son: zonas de drogadicción, vandalismo, pandillismo, pobreza 
y abandono de los padres de familia. Por estas problemáticas sociocul-
turales en donde se encuentran inmersos los NNJ se evidencia que Ciu-
dad Bolívar es identificada como la localidad 19, está ubicada geográfi-
camente al suroeste de la ciudad de Bogotá, es una de las localidades 
con más altas tasas de asesinatos, homicidios, abandono familiar, riñas 
callejeras, venta de estupefacientes, entre otros aspectos, que generan 
una problemática social.

Teniendo en cuenta lo anterior, en las siguientes estadísticas se puede 
observar como el entorno comunitario o grupo social donde habitan los 
niños, niñas y jóvenes no generan garantías para el desarrollo adecuado.

A continuación, se evidencia la gráfica de los datos estadísticos de asesina-
tos de jóvenes en la localidad de Ciudad Bolívar entre el año 2017 y 2018:

En esta estadística, se puede observar como ha aumentado el homicidio 
en Ciudad Bolívar en los meses de enero y febrero entre el año 2017 y 
2018, donde han sido asesinados jóvenes menores de 28 años; el periódi-
co semanal El Tiempo argumenta que los asesinatos se dan a consecuencia 
del microtráfico y problemas de drogadicción.
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Gráfica 1 
Asesinatos de jóvenes en Ciudad Bolívar – 2017-2018

Fuente: periódico semanal El Tiempo 

Gráfica 2 
Homicidios localidad Ciudad Bolívar y Bogotá - 2017-2018

Fuente: periódico semanal El Tiempo 
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En el año 2017, la tasa de homicidios en Bogotá fue de 185 y en el año 
2018 baja la tasa de homicidios en 16 casos. Si se hace una comparación 
con Ciudad Bolívar, en el año 2017, se presentaron 31 asesinatos y en el 
año 2018 aumentaron, en total hubo 45 muertes. Se puede evidenciar 
que hubo un crecimiento de 14 casos más, demostrando que sigue siendo 
una problemática negativa para la localidad.

Gráfica 3
Homicidios por localidades – 2019

Las localidades con mayor participación de homicidios en Bogotá en los primeros seis meses del año son: 
Ciudad Bolívar (17 por ciento) Kennedy (13 por ciento) y Bosa (9 por ciento).

Fuente: Observatorio del Delito Policía Nacional

En el informe que ofrece la Policía Nacional frente a todas las localidades 
de Bogotá, se encuentra la localidad de Ciudad Bolívar con una tasa de 
homicidios más alta que las demás localidades con un porcentaje del 17%, 
seguida de las localidades de Kennedy con 13% y Bosa con 9%, siendo 
estas tres localidades las más afectadas por homicidio en Bogotá. Teniendo 
en cuenta las cifras anteriormente mencionadas, se puede concluir que 
la localidad de Ciudad Bolívar es la más afectada de Bogotá frente a esta 
problemática debido a las afectaciones sociales que se presentan en su 
entorno; algunas de ellas son: escasez de recursos económicos, falta de 
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oportunidades y vulnerabilidad. Debido a estas afectaciones, existen más 
probabilidades de que los NNJ estén inmersos en grupos de pandillismo, 
drogadicción y venta de estupefacientes causando la gran mayoría de ve-
ces riñas callejeras o problemas que llegan a causar hasta la muerte. 

Gráfica 4
Casos de niños abandonados – 2017

Fuente: Diario El Espectador

En esta estadística, se evidencian los altos índices de abandono infantil en 
edades de 0 a 5 años, los cuales ocurren en la mayoría de casos porque 
los padres de familia deben trabajar o dedican sus vidas a la drogadicción, 
alcoholismo, venta de estupefacientes, entre otros, siendo estos los mayo-
res factores de abandono infantil en la localidad. 

Teniendo en cuenta las razones anteriormente mencionadas, los niños, 
niñas y jóvenes, al permanecer solos, quedan expuestos a una dura rea-
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lidad, a un contexto de violencia y otros aspectos donde claramente sus 
posibilidades de desarrollo y realización se reducen.

Gráfica 5
Menores en situación de pobreza – 2017
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0.21%; 405
0.20%; 392

Fuente: Alcaldía Mayor de Bogotá 

En esta estadística, se evidencian los mayores índices de pobreza, siendo 
Ciudad Bolívar la localidad con el porcentaje más alto. Teniendo en cuen-
ta lo mencionado por la Alcaldía Mayor de Bogotá, se puede evidenciar 
que la pobreza es una de las problemáticas que afectan directamente a 
la localidad, ya que los recursos económicos en este sector son escasos e 
insuficientes; la población de Ciudad Bolívar busca suplir necesidades y 
apoyo por parte del Estado. 

Las problemáticas existentes afectan el desarrollo de la comunidad, de-
bido a que los entornos sociales y culturales no aportan posibilidades de 
seguridad y bienestar. De esta manera, la población permanece en cons-
tante riesgo y esto genera una alta probabilidad de caer en las problemá-
ticas sociales anteriormente mencionadas. 
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De este modo, se evidencia en Ciudad Bolívar un aumento en las afecta-
ciones, por esto se pretende llevar a cabo una reflexión sobre qué posibles 
acciones y mediaciones se pueden hacer para brindar proyectos estruc-
turales y sistemáticos que contribuyan a la comunidad a enfrentar este 
fenómeno. Se reconoce que no es suficiente hacer charlas, actividades o 
juegos, sino construir planes estructurales que beneficien a la comunidad 
y, de este modo, se permita un avance positivo y se pueda evidenciar una 
mejora frente al aumento de los riesgos sociales. 

En este escenario, en el año 2004 nace la fundación NUGESI21 como un 
espacio ofrecido a la comunidad con el fin de que participen en diversas 
actividades que favorezcan el desarrollo del liderazgo. Uno de los proyec-
tos pensados y construidos por la fundación es la Ruta de la Esperanza; 
esta nace como una iniciativa de turismo comunitario dirigida a los turistas 
que van a la localidad por medio del TransMiCable; con este proyecto se 
busca demostrar que Ciudad Bolívar tiene cosas positivas y también por 
aprovechar, como su arte y su historia.

Otro fin del proyecto es generar empleo para los jóvenes que habitan en 
el barrio, permitiendo que se conviertan en guías turísticos, líderes y que 
también hagan partícipes a los infantes de la Ruta de la Esperanza, luego 
encaminarlos a ser líderes sociales infantiles de su territorio generando ac-
tividades de interacción, esparcimiento, desarrollo de habilidades y apro-
piación de su barrio.

Teniendo en cuenta esto, la pregunta de investigación que surgió para el 
presente proyecto es: ¿cómo contribuir con los procesos de liderazgo que 
desarrolla la fundación NUGESI21 desde el proyecto de la Ruta de la Es-
peranza en niños, niñas y jóvenes?  

Acercamiento a una propuesta educativa

La fundación NUGESI21 se encuentra ubicada en el barrio Bella Flor en 
la localidad de Ciudad Bolívar. Esta nace con la iniciativa de empoderar a 
comunidades con desigualdades sociales mediante espacios artísticos, de-
portivos y de emprendimiento, incentivando a los participantes a estable-
cer un sentido de pertenencia individual y colectivo en el que se pretende 
cambiar el sentido de la comunidad a una que aporte significativamente 
a la sociedad. La fundación atiende a la población infantil y juvenil con 
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apoyo de practicantes y voluntarios que por medio de herramientas de 
transformación social buscan potenciar procesos de liderazgo de manera 
que les permita obtener el conocimiento de su territorio y formar líderes 
sociales que transformen la comunidad.

La fundación NUGESI21 es una entidad sin ánimo de lucro creada en 
el año 2007, como una iniciativa social convocada por Carlos Andretti 
Menjura Rojas. Él identificó la necesidad de crear entornos protecto-
res, frente a riesgos sociales, tales como: las pandillas, el reclutamiento 
armado, el embarazo adolescente, el consumo de sustancias psicoacti-
vas, entre otros, a los que están expuestos los niños adolescentes y jó-
venes de las comunidades vulnerables y de la localidad Ciudad Bolívar 
(Bogotá - Colombia).

En los entornos creados por la fundación, se busca que la población 
NNA, niños, niñas, adolescentes y jóvenes, puedan descubrir y ejercer 
sus talentos como creadores y líderes de paz, mediante la conforma-
ción de espacios de formación integral donde fortalecen el tejido so-
cial, fomentan los valores y desarrollan las capacidades humanas (fun-
dación NUGESI21, 2018, pte. “Quiénes somos”, párr.  1). 

A continuación, una cita de Marco Raúl Mejía (2014), quien menciona la 
propuesta de la educación popular para la transformación social:    

La educación popular dota a los educadores críticos de una propuesta 
para ser implementada en toda la sociedad, bajo el reconocimiento de 
que hacerlo desde los intereses de los grupos oprimidos y excluidos 
permitirá la transformación de esa condición para construir sociedades 
más justas, más humanas y, ante todo, con una diferencia que no per-
mita la desigualdad y el control, por razones de clase, género, etnia, 
raza, opción sexual, edad, condiciones físicas (p. 6). 

La educación popular es una propuesta en busca de un crecimiento co-
lectivo, específicamente en las comunidades que presentan desigualdades 
sociales. Desde el trabajo y la participación de los individuos, esta pre-
tende que se trabaje por un beneficio mutuo y que, de esta manera, se 
permita crear lazos de sana convivencia de crecimiento personal y social. 
Los docentes de educación popular son personas críticas, con perspectivas 
humanísticas y con ganas de transformar realidades por medio de dife-
rentes metodologías donde los estudiantes participan y se hacen actores 
principales de su proceso de aprendizaje. 
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Con el apoyo de la fundación NUGESI21 se pretende desarrollar y poten-
ciar procesos de liderazgo por medio del turismo comunitario; esto inclu-
ye a los niños, niñas y jóvenes que asisten a la fundación y se encuentran 
expuestos a los riesgos socioculturales que se presentan en el barrio Bella 
Flor con el proyecto de la Ruta de la Esperanza, que fue creado por esta 
misma y surge del proyecto de movilidad TransMiCable.

Una de las partes más altas de Ciudad Bolívar pedía con urgencia un 
transporte público que mejorara su calidad de vida. Este sueño se 
cumplió en diciembre de 2018 con la llegada de TransMiCable. Los 
habitantes de este sector no solo se movilizan con mayor facilidad, la 
llegada de esta obra ha servido para convertir al sector en un sitio cul-
tural (Garavito, K., (2019).  

  
La construcción del TransMiCable ha generado un impacto positivo para 
toda la comunidad de Ciudad Bolívar, ya que se ha rediseñado el espacio 
urbanístico fomentando así el turismo comunitario en el sector y mejoran-
do la movilidad para los habitantes del barrio Bella Flor. 

Sin embargo, el liderazgo en las comunidades vulnerables como Ciudad 
Bolívar no es muy notorio debido a que no son personas que trabajen en 
conjunto por un beneficio social, es por esto que “la localidad ha cargado 
con el lastre de violencia, informalidad y pobreza, lo que ha terminado 
por socavar e, incluso, silenciar, los esfuerzos comunitarios y sociales de 
su gente” (González, 2018,párr..  1) y, a pesar de conocer e identificar sus 
problemáticas y necesidades, pocos de ellos toman su rol y se apoderan 
de su territorio queriendo desde allí una mejora a esas problemáticas so-
ciales que están generando un alto riesgo e impacto negativo en su comu-
nidad. Teniendo en cuenta lo anterior, los NNJ son personas que carecen 
de este liderazgo por tal motivo; al evidenciar que su comunidad presenta 
múltiples riesgos sociales, por casos de vulnerabilidad económica, de for-
mación o de conducta, no se evidencia un comportamiento apropiado 
que permita mitigar la violencia que se presenta en el territorio, prefieren 
seguir esa conducta e irse por lo más cómodo, que es sumarse a estas pan-
dillas y generar más violencia.

Teniendo en cuenta los procesos de formación que desarrolla la funda-
ción NUGESI21, desde la Ruta de la Esperanza se plantea una propuesta 
formativa enfocada en contribuir por medio del turismo comunitario y los 
procesos de liderazgo en NNJ del barrio Bella Flor mediante diferentes 
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actividades y estrategias que nacen de los intereses de ellos mismos. Todo 
lo implementado para la presente propuesta educativa queda plasmado 
en una cartilla de turismo comunitario que aporta al proceso de formación 
que desarrolla la fundación NUGESI21 en su proyecto de turismo Ruta de 
la Esperanza.

Objetivos y etapas del proyecto

Como objetivo general para este proyecto, se tiene contribuir con los pro-
cesos de liderazgo comunitario que desarrolla la fundación NUGESI21 
con niños, niñas y jóvenes del barrio Bella Flor, a través del proyecto la 
Ruta de la Esperanza. A partir de este y de este objetivo, se desglosan los 
siguientes objetivos específicos: describir los acontecimientos históricos, 
personajes (líderes) y fechas de mayor significado en la comunidad; ela-
borar una aproximación sociocultural relacionada con las características 
más relevantes para los procesos de trabajo comunitario y diseñar una 
propuesta educativa relacionada con el proceso de formación en lideraz-
go infantil y juvenil.

Marco referencial

En el marco referencial, se tienen tres componentes: marco teórico, an-
tecedentes y marco legal. A continuación se desarrolla cada uno de ellos.

Marco teórico

En el presente apartado, se mencionarán y desarrollarán las categorías y 
subcategorías que componen y fundamentan el actual marco teórico. Este 
tuvo un proceso de construcción en el cual se realizó la búsqueda y re-
colección de información en documentos basados en liderazgo infantil y 
comunitario, turismo comunitario, entre otros aspectos, que se concreta-
rán más adelante.

1.	 Turismo comunitario
2.	 Liderazgo comunitario
3.	 Liderazgo infantil
4.	 Los riesgos socioculturales y las afectaciones de este en la comunidad
      - La violencia como problemática social
5.	 Educación popular 
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1. Turismo comunitario

Según Rosalía Burgos (2016), en su artículo “El turismo comunitario como 
iniciativa de desarrollo local. Caso localidades de Ciudad Bolívar y Usme 
zona rural de Bogotá”, como se cita en Ministerio de Comercio, Industria 
y Turismo (2012), el concepto de turismo comunitario es:

El turismo comunitario es considerado por el Gobierno nacional como 
una alternativa innovadora de aprovechamiento de los recursos locales 
de manera sostenible, que permiten generar empleo y nuevas formas 
de generación de ingresos económicos a comunidades con recursos 
económicos limitados o excluidas, con el objeto de aprovechar las ven-
tajas comparativas desde lo social, económico, ambiental y cultural, 
que con unas mínimas oportunidades y capacidades pueden transfor-
mar su realidad o entorno en oportunidades competitivas para las co-
munidades involucradas, y de esta manera otorgar soluciones prácticas 
a problemas complejos como la paz y el desarrollo. Por consiguiente, 
este turismo es visto desde las políticas de Estado como una de las so-
luciones para el desarrollo de las zonas rurales del país (p. 215). 

Se considera que el turismo es una gran oportunidad para los habitantes 
de las localidades de más bajos recursos, por ende, este tipo de proyec-
tos ayuda a generar mejores oportunidades para estas poblaciones que 
no tienen la posibilidad de tener buenas entradas económicas, además 
que estas alternativas no solo buscan mejorar la parte económica de estas 
personas, sino también mejorar el ámbito social, es decir, tener una mejor 
armonía en estas localidades donde lo más evidente es la violencia desde 
todos los aspectos.

Tania Jiménez (2014), en su artículo “La contribución del turismo comu-
nitario”, dice que:

La contribución del turismo al desarrollo de la población debe lograr 
con esta actividad no solo crecimiento económico, sino también un 
motor de progreso para la población ya sea en entornos rurales, urba-
nos y silvestres, entre otros. Por su parte, el turismo comunitario permi-
te la integración de la comunidad, la cual ejerce un papel significativo 
en la autogestión de los recursos, son dueños, gestores y beneficiarios 
de la iniciativa con el objetivo de lograr equidad social (p. 94). 
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En este orden de ideas, se puede decir que el turismo comunitario no se 
debe enfocar únicamente en los beneficios económicos, sino trascender 
en los temas de infraestructura y ambientes sociales; además de esto, ha-
cer partícipes a los habitantes para que puedan emprenderse como guías 
turísticos y tomar en cuenta las opiniones de las personas en la toma de 
decisiones respecto a los proyectos dados por la comunidad.

2. Liderazgo comunitario

Según Maritza Montero (2006), “El liderazgo comunitario surge de las reu-
niones de organización y planificación de actividades comunitarias, o ante 
circunstancias que afectan a la comunidad y se hace necesario actuar con 
mayor o menor urgencia” (p. 94). De modo que un líder comunitario es 
aquel que identifica las problemáticas y necesidades existentes en una co-
munidad específica, generando un fin propio dentro de la misma, es decir, 
que este líder actúa y va trabajando de la mano con la comunidad para un 
fin colectivo, el cual es buscar una mejora oportuna para darle solución y 
transformar la sociedad.

Para Maritza Montero (2006), “El carácter participativo del movimiento 
comunitario supone que todos los miembros de la comunidad sienten o 
son conscientes de las mismas necesidades y que se apoyan entre sí” (p. 
95). Claramente, una característica clave de un líder debe ser su partici-
pación constante en la comunidad y fuera de ella, es decir, que en otros 
espacios que esté representando también sea una persona proactiva y se 
desenvuelva en su entorno para, así mismo, transmitir a la comunidad 
sus talentos de surgir colectivamente; ser participativo se debe ir desa-
rrollando desde niño en edades tempranas, con el fin de que los niños 
también puedan pertenecer a ese liderazgo apropiándolos de su territo-
rio, esto se podría lograr desde una iniciativa que parta de una sociedad 
en conjunto permitiendo generar un rol específico con el cual se identi-
fique como un individuo que es participante activamente en diferentes 
propuestas comunitarias. 

En la comunidad del barrio Bella Flor de Ciudad Bolívar se evidencian 
propuestas de fundaciones y trabajo social que pretenden una mejora co-
lectiva, sin embargo, se reconoce que aún existen muchos vacíos y la co-
munidad no tiene sentido de pertenencia y apropiación para trabajar las 
diferentes problemáticas sociales.
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3. Liderazgo infantil

Mailin Hernández (2005), en su trabajo de investigación Opinión del do-
cente sobre el liderazgo en niños en educación preescolar, cita a Samuel 
Gento Palacios (2000), quien expone el concepto de liderazgo de la si-
guiente manera:

El auténtico líder se entiende hoy como aquel individuo capaz de di-
namizar personas o grupos de personas en una determinada dirección; 
para ello, se debe contar en todo momento con la aceptación volunta-
ria de sus seguidores y con la participación libre y colaborativa de estos 
en la definición y consecución de objetivos favorables al grupo. Este 
tipo de liderazgo es el único que posee autenticidad y posibilidad de 
prevalencia (p. 20). 

Como se dice anteriormente, un líder es aquel que propicia al trabajo 
en equipo para, de esta manera, buscar un fin en específico; el líder no 
solo se encarga de guiar a los demás, sino también de dinamizar al grupo 
y trabajar con ellos para lograr así el objetivo esperado. En la comunidad 
del barrio Bella Flor se reconocen carencias sobre liderazgo en los niños, 
niñas y jóvenes; esto conlleva a que las diferentes problemáticas sociales 
que afectan a la comunidad sigan latentes. 

Las habilidades de liderazgo en los niños son una combinación de mu-
chas características personales que permiten que los niños sean ca-
paces de racionalizar ideas y pensamientos, y ser constructivos. De 
hecho, si un niño tiene características de liderazgo o es incentivado 
para tenerlas, tendrá muchas más posibilidades de beneficiarse de sus 
logros cuando sea mayor (Bonachera, A., 2017, El liderazgo en los ni-
ños, cómo formar a un líder).  

De acuerdo a lo anterior, se puede decir que el fomentar las habilidades 
de liderazgo en los niños, niñas y jóvenes es muy importante, ya que per-
mite que ellos expresen sus ideas y tengan habilidades sociales para su 
vida adulta brindándoles claridad para expresarse.

Lizeth Peña (2015), en su tesis de investigación El liderazgo, una forma de 
transformar comunidad, cita a Betancur (2005), quien menciona que: 

El rol de la familia en el líder es importante pues permite establecer 
un cambio de valores en su hogar y estos así mismo se replicarán en el 
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contexto educativo y en el ámbito social, responde a un criterio que se 
tiene muy presente y es la identidad que proporcionan los padres en 
dicho proceso pues el NNA tiene como modelo a seguir a las personas 
que han dispuesto como educadores de la vida sus padres y esto se 
determina también en la personalidad ya que el desarrollo posibilita 
el LIDERAZGO de habilidades como líder en una comunidad, porque 
puede ser agente de cambio y gestor de paz (p. 21). 

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede decir que el papel de la familia 
es uno de los más importantes al momento de crear un líder, ya que po-
drá propiciar sus valores desde casa a la comunidad y, lo más importante, 
tendrá presente su identidad cultural. 

4. Riesgos socioculturales (consumo de drogas, violencia y 
problemáticas sociales)

Existen riesgos sociales que amenazan la comunidad de manera que no 
se permite una sensibilización del daño que generan estas prácticas, tales 
como drogadicción, vandalismo, venta de estupefacientes, muertes violen-
tas, entre otros aspectos negativos que afectan propiamente a la comunidad. 

Según Maitte Cuesa (2014), los entornos sociales se definen como se 
muestra a continuación:

El comportamiento de una persona no puede comprenderse sin el en-
torno en el que vive y con el que interactúa constantemente porque 
este entorno ejerce una clara influencia como bien muestra la cultura. 
En la era de la globalización cuando las tecnologías acortan las distan-
cias, este entorno es mucho más amplio puesto que cualquier persona 
accede a un montón de información cada día desde diferentes partes 
del mundo. El ser humano forma parte de una sociedad en la que 
ocupa un rol determinado. La interacción del individuo con el sistema 
refleja la vertiente social de la naturaleza humana (párr.  1). 

De esta manera, para identificar los comportamientos sociales de una per-
sona, es necesario conocer su entorno social, ya que es de gran importan-
cia y es aquí donde surgen los estilos de vida, las problemáticas o necesi-
dades de las personas que forman parte de una comunidad. Las personas 
del barrio Bella Flor presentan diferentes riesgos sociales que afectan sus 
relaciones interpersonales y su proyecto de vida. 
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Según Sara Slapak y Marcelo Grigoravicius (2007), en su ensayo Consumo 
de drogas: la construcción de un problema social se define el consumo de 
drogas como se menciona a continuación:

Las sustancias psicoactivas y sus usos se encuentran impregnadas de 
atribuciones y significaciones que se construyen en la trama socio-his-
tórico-cultural; estas significaciones emergen de un sistema de repre-
sentaciones que delimitan lo bueno y lo malo, lo normal y lo desviado, 
lo aceptable y lo que no lo es; en suma, delimitan y definen lo que en 
una sociedad o época determinada se considera un problema social. 
Muchas veces, estas construcciones sociales dan lugar a procesos de 
cristalización de las percepciones sobre el fenómeno del consumo 
de sustancias psicoactivas, que no siempre se ajustan a los datos 
objetivos, desembocando en prejuicios y estereotipos de fuerte arraigo 
en la sociedad (p. 248) . 

El consumo de drogas es un problema social que es muy común en di-
versos contextos; dicha problemática afecta tanto a niños como jóvenes y 
adultos y resulta ser un riesgo para los más pequeños, debido a que esta 
actividad genera un gran impacto en la mente de cada uno de los parti-
cipantes sociales, pero también se convierte en un riesgo social para los 
jóvenes que en su tiempo libre comienzan a sentir inquietud por dichas 
sustancias, afectando de esta forma los contextos sociales, familiares y per-
sonales de muchas personas.

A continuación, damos paso a la subcategoría que se despliega de la ca-
tegoría de riesgos socioculturales, la cual pretende profundizar acerca de 
todas aquellas situaciones de problemática social que están generando 
gran impacto en los barrios en estado de vulnerabilidad. 

- La violencia como problemática social  

En este sentido, Javier Gonzáles (2018), en su artículo para el periódico 
El Espectador “Los miedos y reclamos de Ciudad Bolívar”, habla sobre 
cómo se ve la violencia en Ciudad Bolívar y cómo esta se ve reflejada en 
las problemáticas sociales afectando así la integridad de los niños, niñas y 
jóvenes del barrio.

Basta recorrer un par de calles en Ciudad Bolívar para concluir que 
este territorio, en el extremo suroccidental de Bogotá, agrupa múl-
tiples problemas, así como toda suerte de voluntades y anhelos por 
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prosperar. Por años, la localidad ha cargado con el lastre de violencia, 
informalidad y pobreza, lo que ha terminado por socavar e, incluso, 
silenciar, los esfuerzos comunitarios y sociales de su gente.

Hoy la localidad vuelve a estar en boca de autoridades y los medios: 
no por el impacto positivo de una estrategia o por sus dificultades en 
transporte, educación o vivienda, sino por un viejo riesgo, que sigue 
latente: la supuesta presencia de grupos armados ilegales que, a punta 
de amenazas, asesinatos y desplazamientos, buscan hacerse al control 
territorial (párr.  1). 

Como se puede observar, la violencia es otra de las grandes problemáticas 
que afecta los entornos socioculturales actualmente en Ciudad Bolívar, 
afectando de esta forma a la comunidad, familias y cientos de jóvenes, 
niños y niñas que viven allí. Pero, como se mencionó anteriormente, los 
esfuerzos comunitarios y sus líderes sociales mantienen una constante lu-
cha por disminuir estos índices. Pero la problemática social presentada en 
Ciudad Bolívar tiene bastantes años y se necesita más apoyo social por 
parte de las entidades públicas para comenzar a dar solución a estas pro-
blemáticas sociales que afectan a la comunidad.

5. Educación popular

La educación popular pretende que el aprendizaje de un individuo sea 
adquirido en cuanto interactúe con su entorno; esta requiere de un traba-
jo colectivo para su efectividad. En este sentido, Marco Raúl Mejía (2014) 
menciona la importancia de la educación popular en contextos donde se 
presentan desigualdades sociales. 

En ese sentido, dota a los educadores críticos de una propuesta a ser 
implementada en toda la sociedad, bajo el reconocimiento de que 
hacerlo desde los intereses de los grupos oprimidos y excluidos permi-
tirá la transformación de esa condición para construir sociedades más 
justas, más humanas y, ante todo, con una diferencia que no permita 
la desigualdad y el control, por razones de clase, género, etnia, raza, 
opción sexual, edad, condiciones físicas (p. 5). 

Teniendo en cuenta lo planteado por Marco Raúl Mejía, se puede evi-
denciar que la educación popular es parte fundamental para el traba-
jo social porque desde allí se pretende que exista un cambio dentro de 
las realidades de la comunidad trabajando en la igualdad. El proceso de 
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aprendizaje de un individuo se construye por su entorno social, esto se ge-
nera mediante un trabajo colectivo dentro de la comunidad que presenta 
problemáticas sociales.  

La transformación de estas comunidades parte de los intereses del grupo; 
a partir de ello, permitirá construir una sociedad justa donde claramente 
no exista exclusión social. La finalidad de la educación popular es poder 
eliminar totalmente las acciones como dominación social, desigualdades 
sociales en cuanto a clase, oportunidades, y es importante mencionar que 
los únicos actores principales del cambio son los propios afectados. La 
educación popular también permite una reconstrucción de empodera-
miento de aquellos individuos pertenecientes a la comunidad afectada 
permitiendo establecer una sociedad igualitaria y, en este sentido, poder 
generar un cambio radical en cuanto a injusticias sociales.

Antecedentes

A medida que se revisaron un promedio de 20 investigaciones de lideraz-
go, historia, memoria y turismo comunitario, 8 fueron pertinentes debido 
a que estuvieron enfocadas al proceso investigativo del presente proyecto; 
las anteriores investigaciones se dividen en tres grupos: historia y memo-
ria, liderazgo y turismo comunitario. Una vez que se realizó la clasificación 
según sus características, se mencionan las generalidades y esto permite 
entender cómo ayuda en el proceso de la investigación.

1. Historia y memoria

La historia hace desarrollar una condición crítica frente a hechos o sucesos 
históricos importantes donde son relevantes las fechas y lugares; esto da 
a conocer un pasado y entender un presente. La memoria se comprende 
como hechos, situaciones o imágenes que permiten al ser humano retener 
y recolectar datos que ya pasaron en algún momento.

El libro llamado Partir de lo que somos. Ciudad Bolívar, tierra, agua y luchas 
de la Alcaldía Mayor de Bogotá tiene como objetivo fomentar diferentes 
procesos de memoria en la localidad; Sueños y relatos para la transforma-
ción social de la Alcaldía Mayor de Bogotá presenta la cartilla donde se 
fomentan diferentes espacios y procesos de memoria que giran en torno 
a luchas sociales que se presentan como defensa los derechos humanos 



CAP. 4 - LIDERAZGO INFANTIL DESDE EL PROYECTO DE TURISMO...

173

y una construcción de su entorno a través de prácticas comunitarias; las 
investigaciones de historia y memoria permiten a los investigadores tener 
claridad frente a los temas de la historia y memoria del barrio Bella Flor 
de Ciudad Bolívar, ya que por medio de la memoria se puede conocer un 
poco de la historia sociocultural del barrio, las familias de los niños, niñas 
y jóvenes, los acontecimientos, personajes y fechas importantes que han 
ocurrido a lo largo del tiempo.

2. Liderazgo 

El liderazgo aplicado a lo comunitario tiene que ver con avanzar en pro-
yectos de beneficio colectivo que contribuyan con el desarrollo de la mis-
ma comunidad y dejar proyectos en beneficio de personas que están en 
un entorno social común generando trabajo colectivo y, de esta manera, 
lograr sus metas y objetivos.

Liderazgo y motivación de Yeiny Avenecer tiene como objetivo conocer las 
habilidades que debe tener un buen líder en la comunidad; por otra par-
te, Lizeth Peña, en su proyecto de investigación El liderazgo, una forma de 
transformar comunidad dentro de la Fundación Laudes Infantis, tiene como 
objetivo principal fomentar una participación en los niños, niñas y jóvenes 
con características y acciones de liderazgo comunitario, el liderazgo como 
medio de acción para lograr el progreso social y cultural en la comunidad 
educativa; por otro lado, Fermina Umul Chitay, en su trabajo de grado 
Fortalecimiento de capacidades de liderazgo comunitario, tiene como ob-
jetivo principal fortalecer el liderazgo en las comunidades por medio de 
talleres y actividades que generen interés por este tema. 

Estas investigaciones son pertinentes, ya que aportan al objetivo principal 
qué es el liderazgo comunitario, contribuyendo a proyectar nuevos líderes 
para una construcción social, de modo que esto beneficie la calidad de 
vida de las comunidades.

3. Turismo comunitario

El turismo comunitario tiene que ver con la oportunidad que tienen las 
comunidades para mostrar sus lugares representativos o históricos; esto 
está ligado al patrimonio natural, cultural y la memoria histórica del barrio.
El turismo comunitario como una alternativa de la dinamización de la eco-
nomía popular y solidaria de Juan Francisco Dillon Gallegos tiene como 
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objetivo principal hablar sobre la importancia del turismo comunitario en 
Ciudad Bolívar; por otra parte, Vanessa Daniela Tarabini, en su tesis de 
grado El turismo comunitario en pequeñas localidades rurales, habla sobre 
cómo lograr un trabajo colectivo con los niños, niñas y jóvenes para, de 
esta manera, aprovechar los espacios de esparcimiento trabajando lazos 
afectivos y sociales, para fomentar el liderazgo en la comunidad; Turismo 
rural comunitario como una propuesta metodológica de innovación social 
para comunidades en conflicto de Netty Consuelo Huertas Cardozo tiene 
como objetivo mostrar una propuesta pedagógica enfocada al ecoturismo 
mejorando así las problemáticas de conflicto en ciertas comunidades.  

Las anteriores tesis y libros fueron analizados y tienen relación con el 
presente proyecto de investigación, ya que aportan información sobre la 
importancia de fomentar diferentes espacios para que la comunidad se 
apropie de su territorio, mencionando también los beneficios de fomentar 
la participación de la población infantil en los temas relacionados con el 
liderazgo; por último, está el turismo comunitario como una alternativa 
para la población. En ese sentido, la novedad de esta investigación se rea-
liza a partir del análisis sobre cómo responder a las problemáticas sociales 
y busca responder a las necesidades de la comunidad desde una alternati-
va como el turismo comunitario, es decir, que los mismos niños y jóvenes 
se constituyan como agentes de turismo y conozcan su territorio y a su vez 
lo den a conocer.

Marco legal

Se recopilan a continuación las leyes vigentes a nivel nacional sobre in-
fancia y adolescencia. Estas leyes contribuyen al proyecto de manera di-
ferente. La Ley 1804 de 2016 hace referencia al desarrollo integral de la 
primera infancia reconociendo la protección y garantía de derechos de 
madres gestantes e infantes hasta los seis años de edad, la Ley 1098 de 
2006, la cual es el Código de Infancia y Adolescencia, busca que los niños, 
niñas y adolescentes crezcan en un ambiente feliz, amoroso y armonioso, 
prevalecerá el reconocimiento a la igualdad y a la dignidad humana, sin 
discriminación alguna, y la Ley 1295 de 2009 es de atención integral a 
la primera infancia con nivel de Sisbén 1, 2 y 3 y contribuye a mejorar la 
calidad de vida de las madres gestantes y niños y niñas menores de seis 
años obligando al Estado a garantizar los derechos alimenticios, nutrición 
adecuada, educación inicial y salud. Todas estas leyes aportan al proyecto 
el trabajo con niños y niñas, pues todas tienen relación con la primera 
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infancia, además de brindarles los derechos que les pertenece como cual-
quier otro y de brindar el aporte que se necesita para seguir avanzando.

Metodología 
 
La metodología que se va a trabajar en este proyecto tiene como propósito 
recopilar datos relevantes para el desarrollo del proyecto de investigación; 
de esta manera, se va a realizar un estudio con un paradigma sociocrítico, 
diseño de investigación: acción participativa, además se incorporó un en-
foque cualitativo al proceso de investigación. 

Se inicia con el enfoque cualitativo, el cual es una vía de investigación 
sin mediciones numéricas, tomando encuestas, haciendo entrevistas, des-
cripciones, puntos de vista de los investigadores y reconstrucciones de los 
hechos; en este enfoque, se pueden desarrollar las preguntas de investiga-
ción a lo largo de todo el proceso, antes, durante y después. “El proceso 
es más dinámico mediante la interpretación de los hechos, su alcance es 
más bien el de entender las variables que intervienen en el proceso más 
que medirlas. Este enfoque es más bien utilizado en procesos sociales” 
(Iglesias y Cortes, 2004, p. 10). De esta manera, el enfoque cualitativo 
permite comprender las experiencias vividas centradas en los sujetos y 
la interacción con la comunidad, dando respuestas a las preguntas que 
se dan en la investigación, partiendo de hacer un análisis de observación 
e interpretación; lo que se pretende con el proyecto es conocer a la co-
munidad por medio de entrevistas, saber lo que piensan y determinar las 
dinámicas sociales.

Ahora, frente al diseño metodológico, se propone la investigación-acción 
participativa con los aportes de Orlando Fals Borda (1987):

La IAP propone una cercanía cultural con lo propio que permite supe-
rar el léxico académico limitante; busca ganar el equilibrio con formas 
combinadas de análisis cualitativo y de investigación colectiva e indivi-
dual y se propone combinar y acumular selectivamente el conocimien-
to que proviene tanto de la aplicación de la razón instrumental carte-
siana como de la racionalidad cotidiana y del corazón y experiencias 
de las gentes comunes, para colocar ese conocimiento sentipensante al 
servicio de los intereses de las clases y grupos mayoritarios explotados, 
especialmente los del campo que están más atrasados (p. 5).  
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La investigación-acción participativa, como se mencionó anteriormente, 
busca realizar una cercanía a nivel social y cultural realizando una investi-
gación de forma colectiva donde siempre esté involucrada la comunidad, 
siendo partícipes y los actores principales del proceso de investigación. 

Este proyecto se basa en la investigación-acción participativa ya que se 
está involucrando a la comunidad a participar de las actividades que se 
realizan a los niños para incluirse en la Ruta de la Esperanza. 

Es una forma de intervenir en los problemas sociales, ya que busca 
los conocimientos producidos por una investigación que sirvan para 
la transformación social. Así procura que el desarrollo de la investi-
gación y la intervención esté centrado en la participación de quienes 
conforman la comunidad donde se investiga y se interviene, ya que se 
entiende a la propia comunidad como la encargada de definir y dirigir 
sus propias necesidades, conflictos y soluciones (Guzmán, G., 2019, 
párr.  3).

Además de esto, se vincula a la comunidad y se le hace partícipe en todo 
el proceso de investigación. Algunas de las características usadas para este 
proyecto son: un proceso de aprendizaje continuo que implica una parti-
cipación activa de la comunidad involucrada, un análisis de los problemas 
ubicándolos en el contexto histórico y social al que pertenecen, además 
busca beneficiar de manera directa e inmediata a la comunidad y el pro-
ceso es mediante planificación, acción, observación y reflexión.

El paradigma sociocrítico, al relacionarlo con la presente investigación, se 
puede decir que tiene como fin transformar realidades y brindar respues-
tas a las problemáticas que se presentan dentro de una comunidad. En re-
lación con lo anterior, se puede mencionar que lo que pretende este pro-
yecto es que a los niños, niñas y jóvenes de la fundación NUGESI21 se les 
brinden herramientas para ser líderes infantiles de la Ruta de la Esperanza, 
con el propósito de que se apropien de su territorio evitando recaer en 
problemáticas sociales, para así, por medio de la apropiación del barrio, 
generen prácticas positivas enriqueciendo y transformando su comunidad.  
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Procedimiento

Fase I. Diseño de instrumentos

Los instrumentos que se trabajaron en la investigación se diseñaron de 
la siguiente forma: teniendo en cuenta el objetivo 1, se realizó una en-
trevista semiestructurada y un grupo de discusión, que permitieron re-
colectar información sobre lugares, acontecimientos, personajes y fechas 
importantes. Para el objetivo 2, se realizó una cartografía social, mapeo y 
entrevista semiestructurada que permitieron identificar problemáticas que 
se presentaban en el barrio y afectaban a la comunidad. Para el objetivo 
3, se realizó como instrumento el diario de campo de las actividades que 
se trabajaban cada semana, plasmando las experiencias significativas que 
se recogían en las actividades. Para el objetivo 4, se creó una propuesta 
formativa enfocada en fomentar el liderazgo en los niños, niñas y jóvenes. 

Fase II. Validación de los instrumentos

Para la validación de los instrumentos, se realiza una rejilla de observa-
ción, la cual se presentó a uno de los jurados del presente proyecto, quien 
dio aportes y sugerencias para mejorar la calidad de los instrumentos al 
momento de aplicarlos.

Fase III. Pilotaje de los instrumentos

Para el proceso de aplicación, se tomaron niños, niñas y jóvenes de pro-
gramas de futbol, música, danzas y padres de familia que participan de la 
fundación NUGESI21 con otro tipo de actividades; se implementaron los 
instrumentos teniendo en cuenta las correcciones realizadas para identifi-
car si era apropiado aplicarlo a la comunidad. 

Fase IV. Aplicación de instrumentos

Luego de tener cada uno de los instrumentos aprobados, se procedió a 
aplicarlos con los niños, niñas y jóvenes que participan del programa de 
la Ruta de la Esperanza; cada uno de los instrumentos fue grabado con 
autorización de los padres de familia y demás personas que participaron 
en la aplicación de los instrumentos, para luego recolectar la información 
obtenida. 
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Análisis y resultados

Durante el proceso de investigación, surgió una categoría emergente la 
cual corresponde a la memoria histórica; surge como una forma de análisis 
y articulación de la información. Esta categoría no fue pensada al iniciar 
el proceso de investigación, pero posteriormente se desarrolló como una 
categoría que permitía recopilar la información de manera adecuada du-
rante toda la investigación.

Después de la aplicación de los instrumentos, se realizó el análisis corres-
pondiente para poder determinar la incidencia que obtuvo cada uno en 
el proyecto de investigación. Se obtuvieron unos resultados con base en 
entrevistas y grupo de discusión con el propósito de identificar cuáles han 
sido los lugares importantes, las fechas relevantes y los personajes que 
identifican a la comunidad. En ese sentido, para el desarrollo del presente 
análisis se toma como referencia a Elizabeth Jelin, quien aborda el tema 
de la memoria histórica a través de su propuesta de estudio sobre lugares 
y acontecimientos significativos para las comunidades que abordan estos 
ejercicios colectivos. 
 
En el siguiente apartado, se tomó una cita del libro de Elizabeth Jelin Los 
trabajos de la memoria (2001), quien plantea que los procesos de la memo-
ria involucran saberes ya que permiten recolectar experiencias y anécdotas 
que sucedieron en su momento, dando a conocer legados y cosas significa-
tivas que ocurrieron a lo largo de la historia. “Abordar la memoria involucra 
referirse a recuerdos y olvidos, narrativas y actos, silencios y gestos. Hay en 
juego saberes, pero también emociones” (Jelin, 2001, p. 15). De acuerdo 
con lo anteriormente planteado por Elizabeth Jelin, quien menciona que la 
memoria involucra saberes, pero también emociones, es importante una 
construcción histórica porque, partiendo de esta, se puede edificar su pro-
pia identidad. Cada suceso se convierte en memoria y recuerdos que crean 
muchos sentimientos sin importar que sean positivos o negativos. 

Elizabeth Jelin, en su libro Los trabajos de la memoria (2001), habla sobre 
este tema de la siguiente forma:

Las memorias se construyen y cobran sentido en cuadros sociales cargados 
de valores y de necesidades sociales enmarcadas en visiones del mundo 
que pueden implicar, en un primer movimiento, dar por sentada una clara 
y única concepción de pasado, presente y futuro (Jelin, 2001, p. 23). 
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Según el trabajo sobre la memoria realizado por Elizabeth Jelin, se puede 
decir que esta juega un papel muy importante al momento de hablar de 
un lugar, ya que recoge las experiencias más importantes de las personas y 
permite conocer la memoria histórica de algunos lugares dando a conocer 
grandes acontecimientos. 

Relacionando lo anterior con el barrio Bella Flor de la localidad de Ciu-
dad Bolívar y en específico con el recorrido de la Ruta de la Esperanza, se 
puede decir que esta brinda grandes aportes en relación con el tema de la 
memoria, lugares y personajes principales que han contribuido a lo largo 
de la historia en el barrio.

Elizabeth Jelin menciona la importancia de los procesos de la memoria 
para el reconocimiento e interpretación de acontecimientos del pasado. 
“En cualquier momento y lugar, es imposible encontrar una memoria, una 
visión y una interpretación únicas del pasado, compartidas por toda una 
sociedad. Pueden encontrarse momentos o periodos históricos” (Jelin, 
2001, p. 5). Por esta razón, los procesos de construcción de memoria his-
tórica surgen a partir del reconocimiento de la historia y la memoria de la 
comunidad, donde las personas puedan compartir sus diferentes recuer-
dos o relatos y de estos encontrar ciclos históricos.

1. Lugares

Los lugares representan los espacios más importantes para la comunidad. 
Cada lugar que pertenece al barrio Bella Flor tiene su historia y su signi-
ficado dentro de los procesos de construcción comunitaria e identidad 
colectiva. Cinco lugares son los más relevantes para la comunidad.  

En este sentido, el primer elemento se centra en los lugares y Elizabeth 
Jelin afirma que los lugares son parte fundamental en la construcción so-
cial porque permiten hablar sobre memoria y territorio, convirtiéndose en 
parte esencial del patrimonio cultural e histórico. “Los lugares son ligados 
con acontecimientos pasados que son elegidos por diversos actores para 
inscribir territorialmente la memoria; monumentos, placas recordatorias 
y otras marcas son las maneras en que actores tratan de dar materialidad 
a las memorias” (Jelin, 2001, p. 54). Se puede decir que los lugares son 
parte fundamental al momento de hablar de la historia ya que reúnen las 
memorias tomando un valor y un significado relevante en la comunidad.
Elizabeth Jelin menciona los diferentes elementos como memoria, historia 
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y acontecimientos que van ligados a los lugares y la relevancia que se debe 
otorgar a un lugar como lo manifiesta en el siguiente apartado: 

Además de las marcas de las fechas, están también las marcas en el 
espacio, los lugares. ¿Cuáles son los objetos materiales o los lugares liga-
dos con acontecimientos pasados que son elegidos por diversos actores 
para inscribir territorialmente las memorias? Monumentos, placas re-
cordatorias y otras marcas son las maneras en que actores oficiales y no 
oficiales tratan de dar materialidad a las memorias (Jelin, 2001, p. 54).  

Los lugares son un factor muy importante al hablar de memoria, ya que 
estos están ligados a los acontecimientos territoriales que enmarcan la his-
toria de una comunidad permitiendo revivir anécdotas positivas y negati-
vas ocurridas en cada uno de ellos, aportando al proceso de la memoria. 
A continuación, se analizan los lugares fundamentales y más importantes 
para la comunidad del barrio Bella Flor.

1.1. Colegio

La I.E.D. José María Vargas Vila, más conocida como el “Colegio”, se ha 
constituido como un lugar referente dentro de la comunidad. Desde su 
fundación en el año 2017, el “Colegio” se ha configurado como un lugar 
que convoca a toda la comunidad. Es un espacio en el cual se han desa-
rrollado actividades que permiten convocar a las diferentes comunidades 
del barrio Bella Flor.

Según lo mencionan los participantes del proceso de investigación, el “Co-
legio” ha contribuido con el proceso de apropiación del territorio, ya que 
en torno a este espacio se ha enseñado lo importante que es para la co-
munidad contar con un lugar en el cual se formen los NNJ:  

Pienso que el colegio es muy importante en todo este proceso de apro-
piamiento del territorio porque esta población es vulnerable y el cole-
gio se convierte en un lugar importante que permite tener un espacio 
de formación personal, social y académica (entrevista n.º 2).  

Se da relevancia al “Colegio” como uno de los lugares donde niños, niñas 
y jóvenes se reúnen; se destacan dos aspectos importantes: el primero es 
la apropiación del territorio y el segundo aspecto es el epicentro de forma-
ción para los niños, niñas y jóvenes, el cual se manifiesta en la entrevista. 
Es importante reconocer que es diferente la perspectiva que tienen las 
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personas del barrio frente al “Colegio” a la de las personas que viven en 
otros sitios de la ciudad y esta situación se presenta por las condiciones 
sociales y económicas que diferencian a esta comunidad de otras. El “Co-
legio” está cargado de las visiones, de los intereses y necesidades de la 
comunidad en relación con lo que ellos viven en su entorno. Por ello, la 
apropiación de este lugar en los niños, niñas y jóvenes es fundamental 
porque permite impregnar un sentido de pertenencia con el que podrán 
cuidar y defender su espacio. Los niños van a estudiar a este lugar además 
de tener la posibilidad de asistir a bazares, reuniones comunales, fiestas 
infantiles, entre otras actividades. La comunidad está convocada a este 
espacio y es allí donde empiezan a reconocer y verse en este lugar, por 
esta razón, este colegio es relevante para la comunidad y también para el 
recorrido de la Ruta de la Esperanza. 

Por otra parte, según se puede notar en las narraciones plasmadas en las 
entrevistas, antes de la construcción del “Colegio”, las familias debían des-
plazarse a otros barrios para llevar a sus hijos a las instituciones educativas 
presentes en el sector. Claramente, esta situación ponía en riesgo a los 
niños:

Bueno el colegio pienso yo está beneficiando a múltiples familias ya 
que antes para ir a estudiar debían trasladarse los niños a diferentes 
lugares del barrio El Tunal entonces pues esto generó un gran impacto 
a nivel social (entrevista n.º 1).  

Teniendo en cuenta todos los beneficios que el “Colegio” le proporciona a 
la comunidad, cabe mencionar que ha sido una gran contribución, donde 
se evidencia un reconocimiento y progreso a nivel social, debido a que la 
construcción del “Colegio” ayudó a que todos los niños, niñas y jóvenes 
tuvieran la oportunidad de educarse, además de mitigar inseguridades a 
las que estaban expuestos al tener que trasladarse a otros centros de for-
mación.      
  
1.2. Parque Illimani 

El Parque Illimani fue fundado en el año 2018; este es el parque más gran-
de con el que cuenta el barrio Bella Flor. Es importante para la localidad 
ya que gracias a sus servicios acoge a la comunidad en diferentes tipos de 
actividades que pueden tomar en sus tiempos libres y con la familia. 
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Por otro lado el parque es un lugar muy importante para nosotros ya 
que generó un nuevo espacio de distracción y aprovechamiento del 
tiempo libre para los niños y jóvenes (líder social 3). 

Como se menciona anteriormente, el Parque Illimani es uno de los lugares 
más importantes para la comunidad ya que es allí donde los niños, niñas y 
jóvenes pasan gran parte de su tiempo, realizando actividades de esparci-
miento o integración con las demás personas de la comunidad. 

Buenas tardes, pues yo pienso que uno de los hechos más importante 
fue la creación del parque y la cancha de Illimani porque ha beneficia-
do mucho a los niños y jóvenes del sector (líder social 2). 

Con la creación del Parque Illimani, se fomentaron las actividades extracu-
rriculares y actividades grupales tales como el futbol o actividades de inte-
gración. También ayudó al apropiamiento del territorio, ya que este lugar 
se convirtió en uno de los más importantes para los niños, niñas y jóvenes. 

El colegio, la junta de acción comunal, las organizaciones sociales, las 
zonas verdes, los senderos artísticos, las zonas de comercio, la gastro-
nomía son epicentro en la comunidad pero  principalmente el que más 
se destaca es el Parque Illimani (líder social 1). 

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, el Parque Illimani es 
un espacio muy importante para la comunidad; muchos de los jóvenes 
utilizan este espacio los fines de semana para realizar actividades. De su 
interés “futbol”, en este caso, lo lideran voluntarios de la fundación, quie-
nes desarrollan otro proyecto creado por NUGESI21; claramente este es-
pacio permite mitigar muchas prácticas sociales negativas.

1.3. La Escuelita

La Escuelita Alfonso Garavito, conocida como “La Escuelita”, fue el primer 
centro de formación formal de la comunidad que se fundó en el barrio; a 
día de hoy, está un poco deteriorada, pero es un espacio que se le brinda 
a la comunidad y actualmente el espacio es prestado para retomar activi-
dades que son propias de la fundación NUGESI21.

Por nosotros mostraríamos todo el barrio, ya que tiene muchas historias 
que contar, digamos esta lo que es la Escuelita Alfonso Garavito que es la 
primer escuela que hubo aquí en el territorio, está el parque también, hay 
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muchos sitios que tienen una gran historia que contar y por enseñarle a la 
comunidad (líder social 1). 

De todo lo mencionado por la comunidad se puede decir que “La Es-
cuelita”, como es conocida la primer escuela del barrio Bella Flor, juega 
un papel fundamental en el barrio ya que es ahí donde los niños, niñas y 
jóvenes realizan actividades de esparcimiento y actividades relacionadas 
con la fundación.

1.4. Corredor Artístico 

El Corredor Artístico se fundó en el año 2018 por jóvenes del barrio Bella 
Flor y el barrio Paraíso con extensos grafitis significativos; estos retoman 
historias del barrio y vivencias de aquellos jóvenes.

Bueno, desde mi punto de vista, el Corredor Artístico es una parte 
muy importante porque es algo que plasma la historia del barrio, es un 
atractivo turístico que hay aquí en el territorio, es la riqueza cultural 
artística que muestran los jóvenes del barrio. Por otro lado, aquí en 
Bella flor siempre que las personas vienen y realizan la ruta como ya 
lo mencionó Andretti se les cuenta que vengan y conozcan el museo a 
cielo abierto artístico que hay aquí en el territorio a través de los mura-
les y eso es lo que queremos resaltar, el arte de los jóvenes del sector y 
de la fundación (líder social 2).

 
Como lo menciona la entrevista, el Corredor Artístico permite mostrar por 
medio de la Ruta de la Esperanza parte de lo que es Ciudad Bolívar, ya que 
muestra el arte y talento de muchos de los jóvenes que habitan allí; de esta 
forma, se evidencia lo positivo de la localidad.

El Corredor Artístico es muy importante ya que los murales son reali-
zados por chicos de aquí, yo conozco a la gran mayoría y ellos lo que 
pretenden es mostrar su historia por medio del arte dando un mensaje 
a la comunidad y más allá de verse bonito están compartiendo un 
mensaje (líder social 1).    

El Corredor Artístico es un lugar muy importante y fundamental en el 
barrio Bella Flor; este permite plasmar y mostrar a los turistas parte de 
lo que es el barrio y aquellos recuerdos y sucesos que han pasado a lo 
largo del tiempo y que sin duda han quedado en el recuerdo de todos 
los habitantes. 
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Imagen 1
Corredor Artístico 

Fuente: Guía del Ocio. Tu Guía en Bogotá (2019)

1.5. Fundación 

La fundación NUGESI21 es un espacio que nace en el 2004 y se constitu-
ye el 19 de junio de 2017. Nace como una iniciativa que busca cambiar 
realidades y brindarle un espacio a la comunidad con diferentes tipos de 
actividades que son propias del barrio.

Otra parte importante es NUGESI21 sin duda, este lugar ha ayudado 
para que la gente se empiece a unir, la junta de acción comunal, el 
comedor también es importante pero NUGESI21 ha sido fundamental 
(líder social 2).  

La fundación ha sido parte fundamental en la integración de la comunidad 
y apropiamiento del territorio ya que allí se crean actividades enfocadas al 
esparcimiento, liderazgo comunitario, entre otras, que buscan favorecer al 
barrio y brindar oportunidades para todas las personas que forman parte 
de él.  

La fundación es uno de los lugares más importantes ya que tiene gran-
des aportes culturales y sociales para la comunidad (líder social 4).  
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Como se menciona anteriormente, la fundación ha brindado grandes 
aportes a nivel social y cultural ya que con su equipo de trabajo, sus pro-
yectos y principalmente la Ruta de la Esperanza busca contribuir con los 
procesos arraigados a la cultura que se tiene en la comunidad. 

Antes no había fundaciones hace como 15 años atrás, entonces los 
primeros que llegaron fue una fundación que se llama Laures Infantis 
que llegaron desde Candelaria más o menos de donde queda el Cho-
rro de Quevedo, después llegó otra fundación de unos misioneros que 
en este momento no recuerdo bien su nombre y luego comenzamos a 
llegar nosotros, NUGESI21, creando gran impacto a nivel social (líder 
social 1).  

La fundación NUGESI21 ha realizado un trabajo arduo, el cual ha con-
tribuido a la formación de los niños, niñas y jóvenes y la comunidad en 
general, brindando un espacio de aprendizaje, de deporte y ayuda a la 
comunidad por medio de la integración social y cultural; además de esto, 
las personas que forman parte de la comunidad hablan sobre la fundación 
dando una gran importancia acerca de ella, pues es un lugar donde gran 
parte de la zona participa activamente en los diferentes proyectos que 
realizan para mejorar la calidad de vida.

La fundación NUGESI21 es un lugar creado para el beneficio de la comuni-
dad y el cual desde hace algunos años atrás ha trabajado en diferentes pro-
yectos para el progreso del barrio; así lo menciona el siguiente apartado: 

La fundación NUGESI21 diseña una estrategia de participación en 
diferentes grupos poblacionales entre los que encontramos: madres 
cabeza de familia, jóvenes, niños, niñas, adolescentes y personas en 
condición de discapacidad (fundación NUGESI21, 2018, pte. Quiénes 
somos, párr.  2). 

La fundación, a partir de los diferentes escenarios de violencia que presenta 
el barrio Bella Flor, tuvo como propósito intervenir desde procesos forma-
tivos de formación informal como lo son proyectos de futbol, arte, danza, 
música, la Ruta de la Esperanza, entre otros, adoptando la educación popu-
lar, donde efectivamente desde su trabajo colectivo se permita mitigar en la 
comunidad escenarios en que se presentan desigualdades sociales.

Estamos hablando más o menos de 2004, es lo que tengo entendido 
por lo que nos ha contado Carlos Andretii y en que benefició a la 
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comunidad, ayudó a una construcción social, benefició a personas de 
escasos recursos y sobre todo con el tiempo se comenzaron a crear 
espacios que hoy enriquecen el turismo comunitario (entrevista n.º 1). 

Según lo anteriormente mencionado, en el año 2004 se creó la fundación 
NUGESI21, la cual causó gran impacto en la comunidad porque comen-
zó a ayudar en muchos aspectos positivos del barrio y a generar grandes 
proyectos para brindar ayuda a personas de la comunidad con más vul-
nerabilidad. 

2. Fechas – Acontecimientos

Las fechas toman un papel muy importante ya que permiten una conme-
moración de todos los sucesos que recalcan momentos importantes; por 
medio de estas se puede construir la memoria histórica y cada aspecto 
relevante que ha marcado la vida de los sujetos partiendo desde senti-
mientos e impactos que en su momento ha tenido la comunidad a raíz 
de episodios que enmarcó la memoria de la comunidad, símbolos y otros 
aspectos que han dejado un recuerdo significativo y que se convierten 
en una realidad que puede ser contada y reconocida como un aconteci-
miento comprendido como parte de la historia de la comunidad. Según 
Elizabeth Jelin, las fechas contribuyen al enriquecimiento de la memoria 
de la siguiente manera:

Las fechas y los aniversarios son coyunturas de activación de la memo-
ria. La esfera pública es ocupada por la conmemoración, con mani-
festaciones explícitas compartidas y con confrontaciones. En términos 
personales y de la subjetividad, son momentos en que el trabajo de la 
memoria es arduo para todos, para los distintos bandos, para viejos y 
jóvenes, con experiencias vividas muy diversas (Jelin, 2001, p. 52). 

Por esta razón, las fechas son de gran importancia, ya que cada una de 
ellas deja un acontecimiento donde se genera una reflexión positiva o 
negativa y gracias a esto se hace un proceso de memoria. 

También Elizabeth Jelin menciona la importancia de las fechas y cómo 
estas están ligadas con algunas dictaduras.  

Las fechas ligadas a la dictadura militar. “Grafiti, pintura de murales y 
encuentros de murgas son solo algunos de los tantos elementos que se 
suman a la construcción de la memoria”. Lo que se afirma y reafirma 
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en el artículo es que los jóvenes tienen “una mirada diferente sobre el 
pasado” (Jelin, 2001, p. 118). 

Teniendo en cuenta lo anterior y relacionándolo con el barrio Bella Flor, 
se puede decir que los jóvenes del barrio unidos con la Ruta de la Espe-
ranza decidieron hacer una serie de grafitis los cuales cuentan la historia 
del barrio con base en sus vivencias o relaciones a su pasado o actual vivir. 

También para fortalecer los procesos de la historia y la memoria son muy 
importantes los acontecimientos.

El acontecimiento o el momento cobran entonces una vigencia asocia-
da a emociones y afectos, que impulsan una búsqueda de sentido. El 
acontecimiento rememorado o “memorable” será expresado en una 
forma narrativa, convirtiéndose en la manera en que el sujeto constru-
ye un sentido del pasado, una memoria que se expresa en un relato 
comunicable, con un mínimo de coherencia (Jelin, 2001, p. 27). 

Los acontecimientos son la representación narrativa de la historia, por 
ende, esto se refiere a que son sucesos que cambian el rumbo de las per-
sonas y de las comunidades.

2.1 Murales de arte 

En el año 2018 nace el Corredor Artístico, convirtiéndose en una iniciativa 
por parte de la comunidad, queriendo por medio de este generar cultura y 
apropiación del territorio y sobre todo queriendo mostrar todo lo positivo 
que conforma a Ciudad Bolívar.

El corredor artístico inició más o menos hace un año o un poco menos 
y lo que inspiró a hacerlo parte del proyecto de la Ruta de la Esperanza 
no solo es el hecho de que lo vean las personas que visitan el barrio, 
sino que conozcan una Ciudad Bolívar diferente, que conozcan un 
poco de la historia del barrio y de las personas que viven aquí (entre-
vista n.º 1). 

El inicio del Corredor Artístico se convirtió en una parte principal de la 
Ruta de la Esperanza y tuvo como principal objetivo permitir que los tu-
ristas que quieran hacer parte del recorrido tuvieran otra expectativa de 
Ciudad Bolívar, y es que se pretende mostrar que está llena de sueños, 
metas, arte, talento y, sobre todo, de mucha memoria histórica de su ba-
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rrio Bella Flor, y esto lo hacen posible todas aquellas personas que habitan 
allí y trabajan por un progreso colectivo.

El corredor artístico se empezó a crear aproximadamente hace diez me-
ses, pues como tal, la inspiración pienso que es la historia y el contenido 
que tiene, que es más allá que unos dibujos, es la memoria que tiene el 
barrio, todos nuestros recuerdos más importantes, de ahí parte todo lo 
que queremos hacer saber de nuestro territorio (entrevista n.º 4). 

El Corredor Artístico juega un papel muy importante en la vida de cada 
habitante del barrio Bella Flor, pues esta fue la manera más indicada para 
mostrar que ciudad Bolívar “No es como la pintan, sino como nosotros 
la pintamos”.

2.2. Fundación del barrio Bella Flor

En el año 1982 se fundó el barrio Bella Flor en Ciudad Bolívar: día a día 
fue creciendo con más habitantes y de diferentes culturas. A pesar de 
la violencia que algunas veces se presenta, ya no es tan repetitivo como 
antes; las fundaciones se encargan de hacer actividades para que la comu-
nidad asista y así mismo salgan de la monotonía que se maneja a diario.

No tengo precisión de cuándo fue creado el barrio Bella Flor, pero sé 
que benefició a diferentes familias ya que, como todos lo sabemos, 
aquí viven algunas personas de diferentes culturas, como los afrodes-
cendientes, y sé qué hace como 10 años llegaron muchos de ellos aquí 
por la economía del sector (entrevista n.º 2). 

De acuerdo a lo anterior, el barrio Bella Flor es muy importante para la 
comunidad ya que de una u otra forma les brinda posibilidades de tener 
vivienda, de acoger diferentes culturas, de asistir a fundaciones y también 
algunas posibilidades de recibir ayudas comunitarias.

 De 5 años para acá ya no existe esa violencia tan marcada, considero 
que ese es un acto relevante respecto a la violencia; en cuanto a las 
escaleras, no tengo precisión de hace cuánto se construyeron, creo 
que es hace más de 10 años y desde ahí han venido construyendo más 
escaleras de dos años para acá, lo que permite dar más entradas al 
barrio Bella Flor (entrevista n.º 2). 
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Aunque el barrio estuvo muy marcado por la violencia hace aproximada-
mente 5 años, hoy en día se puede decir que todo ha mejorado, que la 
situación de violencia en ocasiones se presenta pero no es de la misma 
forma como era cuando había guerrilla y balaceras en cada momento, la 
comunidad se siente agradecida con los cambios que han hecho varias 
fundaciones y el apoyo de la misma comunidad. 

Estamos hablando más o menos de 2009 cuando nosotros llegamos al 
barrio, más o menos 10 años atrás ya estaba fundado, pero era muy 
poco lo que se tenía y poco a poco se fue construyendo y consolidan-
do, hasta darle forma a lo que es ahora (entrevista n.º 3). 

Aproximadamente hace 10 años se fundó el barrio Bella Flor, beneficiando 
a muchas familias del sector, las cuales empezaron a construir sus hogares; 
al pasar el tiempo, el barrio se comenzó a formar con comercio, escaleras y 
parques. Aunque siempre se han presentado escenarios de violencia, dro-
gadicción y pandillismo, con ayuda de las fundaciones y diferentes líderes 
del barrio se ha ido mejorando para así mostrar a la gente que el barrio 
Bella Flor no es solo un espacio marcado por la violencia, sino que también 
son personas llenas de sueños y ganas de superarse personalmente.

Imagen 2
Ruta de la Esperanza

Fuente: Ruta de la Esperanza (página institucional, 2019)
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En la imagen n.º 2 se presenta el mapa del recorrido de la Ruta de la Espe-
ranza, el cual es uno de los acontecimientos más importantes del barrio, 
ya que este proyecto, ideado por Carlos Andretti con el fin de fomentar 
el turismo comunitario, ayudó a que el barrio fuera más conocido por las 
demás personas de la ciudad.                            

Imagen  3
Cartografía 

Fuente: elaboracion propia a partir del ejercicio de cartografía social

Para finalizar con este apartado sobre lugares, se evidencia la cartografía 
social realizada por los niños, niñas y jóvenes de la fundación NUGESI21, 
donde se muestran lo que para ellos son los lugares más importantes del 
barrio Bella Flor. Teniendo en cuenta que en cada uno de ellos han ocu-
rrido experiencias significativas e importantes que aportan a su desarrollo 
integral, en cada uno de estos lugares se desarrollan actividades lúdicas, 
deportivas, de esparcimiento o de la Ruta de la Esperanza que aportan a 
que los niños, niñas y jóvenes se alejen de las problemáticas sociales que 
siguen latentes en la sociedad.

3. Personajes

En este apartado se encuentran los personajes y líderes que han traba-
jado con dedicación y esfuerzo por su comunidad. Cada uno de ellos 
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representa al barrio Bella Flor como una figura de progreso y perseverancia; 
además, han generado espacios de aprovechamiento en aspectos como en-
riquecimiento de conocimiento, proyectos con el fin de mitigar procesos 
negativos que se presentan en el lugar, además de brindarles la oportunidad 
de desarrollar diferentes actividades de su interés y potenciarlas y también 
pretendiendo ayudar a aquellas familias en estado de vulnerabilidad.

Según Nelson Molina, los personajes juegan un papel fundamental para la 
construcción de la memoria. Esto se puede ver evidenciado en el siguiente 
comentario:

Contar la historia es hacer pública una experiencia que no existe hasta 
que no se decide compartirla. Traer al espacio público las historias de las 
personas involucradas en el conflicto desde cualquier posición y acción 
constituye un esfuerzo por resignificar el conjunto de interpretaciones 
existentes acerca de lo que las voces oficiales afirman respecto a los 
afectados, los ofensores e, incluso, los ofendidos (Molina, 2010, p. 68). 

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede decir que los personajes son un 
eje fundamental para la construcción de la memoria porque a partir de 
ellos se comienzan a generar experiencias significativas para la construc-
ción de la misma. 

3.1. Andretti Rojas

Carlos Andretti Rojas Menjura es un líder muy importante del barrio Bella 
Flor y ha sido uno de los exponentes más representativos de los aspectos 
positivos que han sucedido en su comunidad.

Para mí el señor Andretti, quien está aquí presente, es una de las per-
sonas que más ha trabajado en pro de que los niños, niñas y jóvenes 
se empoderen del barrio, por eso considero que debe ser uno de los 
personajes más importantes de Bella Flor (grupo de discusión). 

Andretti Rojas claramente es uno de los líderes que más le ha dado valor 
a todas aquellas problemáticas propias de su comunidad y desde allí ha 
trabajado fuertemente por restablecer todas estas situaciones y darles un 
rumbo diferente; con esfuerzo ha sacado adelante la fundación NUGE-
SI21, que nació con el fin de mitigar riesgos sociales en los que se encuen-
tran inmersos los niños, niñas y jóvenes. Este personaje es invaluable y 
admirable por el compromiso que tiene por su comunidad.
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Bueno, en mi opinión personal, el líder que más ha trabajado por la 
comunidad y que más se destaca es Andretti, él está trabajando en esto 
del liderazgo comunitario hace más de 10 años, conoce mucho sobre 
el barrio y sobre la historia del mismo (entrevista n.º 4). 

Él ha sido uno de los líderes que más le ha aportado a su barrio; desde la 
fundación NUGESI21, ha ideado varios proyectos que tienen como objeti-
vo ayudar a personas en alto estado de vulnerabilidad y fortalecer muchos 
procesos positivos de la población más joven brindando la oportunidad 
de pertenecer a cada uno de los proyectos. Además, que los niños, niñas 
y jóvenes pertenezcan a cada proyecto partiendo de su interés disminuye 
caer en riesgos sociales que claramente afectarán su vida. El proyecto de la 
Ruta de la Esperanza nace como una iniciativa que pretende capacitar jó-
venes, quienes serán guías turísticos del recorrido con el fin de apropiarse 
de su territorio, además de generar una posibilidad de empleo para ellos. 
Claramente esta iniciativa está pensada para evitar totalmente problemá-
ticas sociales.

3.2. Manuel Morales13 (presidente junta de acción comunal) 

El presidente de la junta de acción comunal Manuel Morales busca solu-
cionar los problemas más sentidos con su comunidad y además de esto 
fortalecer o crear nuevos proyectos culturales, políticos y deportivos; de 
acuerdo a esto, algunas personas de la comunidad de Bella Flor mencio-
nan lo siguiente:

Aportando un poco a lo que dicen del presidente de la junta, también 
ha trabajado bastante en el empoderamiento del barrio y hasta el mo-
mento tenemos buenos resultados (grupo de discusión). 

Como se menciona anteriormente, el presidente de la junta ha elaborado 
un buen plan de trabajo con su comunidad dando resultados asertivos 
para el mejoramiento del barrio.

El presidente de la junta de acción comunal ha realizado varios traba-
jos que han beneficiado a todo el barrio (entrevista n.º 1). 

Para el bienestar del barrio, Manuel Morales ha realizado diferentes pro-

13 Por seguridad y para efectos del presente trabajo se han cambiado los nombres.
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yectos importantes; entre ellos, está el trabajo significativo que realizó con 
diferentes entidades para la llegada del TransMiCable esto en pro del pro-
greso para la comunidad.

Hay líderes que nosotros destacamos como es el presidente de la junta 
de acción comunal ya que él ha realizado un trabajo importante para 
dejar un aporte importante para que llegara el TransMiCable (entrevis-
ta n.º 3). 

De acuerdo a las apreciaciones anteriormente expuestas, se puede decir 
que el señor Manuel Morales ha logrado un buen desempeño en su cargo, 
ya que ha generado un buen impacto con la comunidad en diferentes 
proyectos que han sido de gran beneficio para el barrio.

3.2. Jorge Cárdenas14  

Uno de los personajes más reconocidos por su labor social y por su cons-
tante colaboración en la construcción de proyectos en pro del barrio y la 
comunidad ha sido el señor Jorge Cárdenas, por eso las personas de la 
comunidad lo destacan por su entrega y sentido de pertenencia con el 
barrio. No solo es un gran líder, sino que también con su escuela deportiva 
brinda procesos de enriquecimiento deportivo a niños, niñas y jóvenes.

Podemos destacar a Jorge, quien dirige otra fundación de aquí de Bella 
Flor que también ha generado grandes aportes sociales (entrevista n.º 1). 

Como se menciona anteriormente, el señor Jorge Cárdenas ha sido uno de 
los líderes más reconocidos ya que con su escuela deportiva ha buscado 
brindar aportes a nivel social a su comunidad, especialmente a los niños, 
niñas y jóvenes. 

En este barrio hay muchas fundaciones, yo conozco varias y sé que de 
las personas que comenzaron con el tema de las fundaciones a benefi-
cio de la comunidad fueron el señor Jorge y Andretti (entrevista n.º 4). 

Teniendo en cuenta lo mencionado, se puede decir que el señor Jorge 
Cárdenas es uno de los líderes más representativos para el barrio Bella 
Flor ya que lleva muchos años viviendo con la comunidad, conoce sus 

14 Por seguridad y para efectos del presente trabajo se han cambiado los nombres.
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necesidades y ha estado presente en la construcción del barrio, no solo 
brinda aportes con su escuela deportiva, sino que siempre está buscando 
estrategias que beneficien a su comunidad, que la haga empoderarse de 
su territorio y sobre todo que la aleje de las problemáticas sociales a las 
cuales está tan arraigada.

Conclusiones

Al hacer un acercamiento sobre el impacto negativo que han tenido las 
problemáticas sociales como drogadicción, pandillismo, venta de estupe-
facientes, entre otras, a lo largo del tiempo en el barrio Bella Flor de Ciu-
dad Bolívar, se pudo reconocer cómo estos fenómenos han repercutido 
en la vida de todos los habitantes, especialmente de los niños, niñas y 
jóvenes. A partir de los riesgos sociales en los que se encuentran inmersa la 
población NNJ, se han construido espacios que han permitido una mejora 
frente a estos; cuando se menciona espacios, se hace referencia más explí-
citamente a fundaciones sin ánimo de lucro que brindan posibilidades de 
educación, inclusión, participación y trabajar desde los intereses, además 
de mejorar la calidad de vida.

Una de las fundaciones que trabaja en pro de favorecer o beneficiar a su 
comunidad es la fundación NUGESI21, por la cual se desarrolla la inves-
tigación; teniendo en cuenta la identificación y reconocimiento que se 
hizo a la población del barrio Bella Flor, subyace una iniciativa de trabajo 
en este lugar para mitigar prácticas que no permitían desarrollar factores 
como empleo, surgimiento colectivo, entre otros. Para el surgimiento del 
proyecto de investigación, se realizaron objetivos enfocados a las necesi-
dades que se buscaban solucionar y se diseñó una pregunta de investiga-
ción basada en las problemáticas que se querían trabajar.

El objetivo general para este proyecto fue contribuir con los procesos 
de liderazgo comunitario que desarrolla la fundación NUGESI21 con 
niños, niñas y jóvenes del barrio Bella Flor, a través del proyecto la 
Ruta de la Esperanza, y de este objetivo se desprendieron los siguientes 
objetivos específicos: describir los acontecimientos históricos, persona-
jes (líderes) y fechas de mayor significado, elaborar una aproximación 
sociocultural relacionada con las características más relevantes, diseñar 
una propuesta educativa relacionada con el proceso de formación en 
liderazgo infantil y juvenil. 
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En este sentido, la propuesta formativa se articula a través de una “car-
tilla” con contenido enfocado al liderazgo infantil, la cual se encuentra 
dividida en cuatro ejes de formación. El primer eje es “Reconociendo mi 
territorio”, el cual contiene los siguientes elementos de tipo comunitario: 
lugares, fechas-acontecimientos y personajes, los cuales son parte funda-
mental en este proceso y permiten un reconocimiento histórico y una 
búsqueda del pasado y, dependiendo de ello, una construcción del futuro, 
trabajando todo el proceso de las memorias y la historia que se ha vivido 
en la comunidad. De esta manera, se realizaron las siguientes actividades: 
“Reconociendo mi barrio”, “Creando mi barrio ideal”, “En quién me con-
vierto para dar una mejora a mi barrio”. Estas actividades se realizaron con 
una metodología de aprendizaje cooperativo que se basa en la construc-
ción de conocimientos por medio del trabajo en equipo. 

Según Elizabeth Jelin en su libro Los trabajos de la memoria (2001), el sig-
nificado de la memoria es importante porque:

La memoria significa hacer referencia al “espacio de la experiencia” en 
el presente. El recuerdo del pasado está incorporado, pero de manera 
dinámica, ya que las experiencias incorporadas en un momento dado 
pueden modificarse en períodos posteriores (p. 13). 

El segundo eje es “Liderando mi barrio”, el cual hace referencia a todos 
los procesos y actividades que son desarrolladas buscando potenciar en la 
comunidad habilidades de sentido de pertenencia, formando individuos 
comprometidos con su territorio y, a partir de ello, buscar herramientas 
de mejora para enfrentar cualquier adversidad que se presente en su con-
texto. En este eje se realizaron las siguientes actividades: “Guiando a mi 
comunidad”, “Aprendiendo a trabajar en grupo”, “Representando a mi co-
munidad”, “Liderando mi territorio” y “Soy un gran líder”. Estas actividades 
se realizaron también con una metodología de aprendizaje cooperativo. 

Mailin Hernández (2005), en su trabajo de investigación Opinión del do-
cente sobre el liderazgo en niños en educación preescolar, cita a Samuel 
Gento Palacios (2000), quien expone el concepto de liderazgo de la si-
guiente manera:

El liderazgo es un fenómeno universal. Tanto en el espacio como el 
tiempo se nos aparece continuamente. La figura del líder es común a 
todas las comunidades humanas y ello en todas las etapas históricas. El 
líder es la persona que produce una sintalidad grupal diferente de la 



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

196     

que se habría manifestado si él no estuviese en el grupo, y se mide su 
capacidad de liderazgo por la magnitud de los cambios que produce 
en toda la sintalidad grupal (p. 12). 

El tercer eje es “Comunicándome con mi entorno”. Aquí se hace referen-
cia a los procesos que se desarrollaron enfocados al liderazgo, los cua-
les fueron actividades con la intención de contribuir a las experiencias 
que permitían a los NNJ una apropiación de su territorio en espacios que 
contribuían a la comunicación entre cada uno de ellos con actividades 
de compartir ideas, trabajo en grupo, procesos de trabajo colectivo, en-
tre otros. Se realizaron las siguientes actividades: “Aprendo, escucho y 
respeto”, “Juego de roles” y “Resuelvo problemas”. Estas actividades se 
realizaron con una metodología de aprendizaje cooperativo, ya que son 
parte importante en el proceso de comunicación que se da dentro de la 
comunidad, permitiendo construir lazos fuertes de apoyo, empatía, com-
prensión y solidaridad.

Pilar Pérez Pedraza (2006), en su libro Desarrollo de la comunicación y del 
lenguaje: indicadores de preocupación, habla sobre la importancia de la 
comunicación: 

La comunicación es el acto de transmitir y recibir el mensaje, es una 
situación concreta denominada contexto, mediante un código común 
y a través de una vía o canal. Se ejerce a través de gestos, expresiones 
faciales, corporales, táctiles, olfativas y gustativas complementando o 
no la vida verbal (p. 2). 

El ultimo eje es “Transformando mi realidad”, el cual permite trabajar por 
un cambio que es necesario para la comunidad. Cada actividad de lide-
razgo desarrollada en esta población se pensó para que los niños, niñas 
y jóvenes se convirtieran en los principales actores del cambio, ya que 
son los directamente afectados por muchas problemáticas y desigualdades 
sociales. Aquí se realizaron las siguientes actividades: “Creando mi propio 
superhéroe”, “Dramatización de juegos de roles” y “Resolución de con-
flictos”, las cuales se realizaron con la metodología de diálogo de saberes.

Marco Raúl Mejía (2015), en su libro Diálogo-confrontación de saberes 
y negociación cultural. Ejes de las pedagogías de la educación popular: 
una construcción desde el sur, habla sobre la metodología de diálogo 
de saberes. 
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La pedagogía de la liberación como pedagogía de praxis está fundada 
en el diálogo de saberes, en el cual los participantes en los procesos de 
educación popular, leyendo su vida y escribiéndola en su significado 
de claves y sentidos, se reconocen como seres humanos con un saber 
diferente al de otros y que desde su saber pueden nombrar el mundo, 
en su diferencia, y construir sentidos y apuestas por hacer el mundo 
diferente (p. 42).  

Esta metodología de diálogo de saberes proviene del proceso de comuni-
cación y propone entender realidades y problemáticas que se enfrentan 
en la población; desde este método, se pretende generar espacios de diá-
logo entre la población con actividades pensadas para la resolución de 
conflictos que parten de situaciones pensadas en solución o propuestas 
dadas de la misma comunidad. Claramente, dentro de este proceso es 
clave la comprensión por el otro ser teniendo en cuenta sus diferencias.

Cada eje anteriormente mencionado se seleccionó después de observar 
diferentes problemáticas sociales que presentaba la comunidad. Se inició 
trabajando en estos temas permitiendo dar respuesta a las necesidades 
que se presentaban. Así mismo, esta cartilla se construyó con una partici-
pación activa de parte de los niños, niñas y jóvenes en las actividades be-
neficiándolos en aspectos comunicativos, de liderazgo y habilidades socia-
les, trabajando desde los 4 ejes mencionados. El empoderamiento de su 
territorio fue parte crucial en este proceso; debido a esto, las actividades 
fueron planeadas en contribuir a su sentido de pertenencia, apropiación y 
empoderamiento aunque, debido a la situación presentada por la pande-
mia, no fue posible implementarla en su totalidad.

El presente proyecto surgió como una iniciativa que incluyó a los niños, 
niñas y jóvenes con el fin de alejarlos de las diferentes problemáticas y 
brindarles espacios de actividades de liderazgo infantil, potenciando el 
turismo comunitario para que sean líderes infantiles apropiados de su 
territorio. Este proyecto dejó como innovación educativa que los niños, 
niñas y jóvenes se convirtieron en los protagonistas del cambio social, se 
empoderaron tanto de su territorio que trabajaban en pro a realizar acti-
vidades para beneficiar a la comunidad y dejar grandes impactos positivos 
a nivel social.

Durante este proceso de desarrolló una investigación y se hallaron algunos 
aspectos positivos y negativos que afectan directamente a la comunidad 
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del barrio. Como se menciona anteriormente, algunos aspectos positivos 
hallados fueron el trabajo que realizaron las fundaciones en estos luga-
res con un alto grado de vulnerabilidad y cada persona que participa en 
pro de beneficiar a esta comunidad desde proyectos hasta con recursos 
económicos permitiendo la mejora en los espacios que lo requieren, sin 
embargo, cuando mencionamos prácticas negativas, encontramos que son 
escenarios que no permiten un surgir colectivo, se reconoce su barrio con 
aspectos de drogadicción, muertes, riñas, familias disfuncionales, pandi-
llismo, entre otros.

Actualmente siguen ocurriendo problemáticas sociales en Ciudad Bolívar 
que son un tema principal de diversas investigaciones a nivel social y son 
foco importante para abordar diferentes investigaciones.

En el transcurso de esta investigación se tenía la perspectiva de hacer ob-
servación analítica acerca de las problemáticas sociales del barrio Bella 
Flor en el desarrollo del proyecto. Las perspectivas fueron dando un giro 
a medida que se iban identificando los diferentes aspectos de conflicto; 
para este, se fueron implementando ayudas para la comunidad, es decir, 
para los niños, niñas y jóvenes; entre ellas, se pudieron aportar a la fun-
dación actividades creativas donde se potencializaron habilidades sociales 
enfocadas en el liderazgo y en favorecer el proceso de apropiación de 
territorio, generando así aportes a nivel social y personal en cada uno de 
los niños, niñas y jóvenes.

Durante el proceso de investigación surgieron una serie de preguntas:

¿Cómo se puede trabajar en pro a que los niños, niñas y jóvenes se alejen 
de las problemáticas sociales que los rodean? 

¿Cómo convertir a los niños, niñas y jóvenes en líderes infantiles de su 
comunidad por medio de actividades lúdicas que sean de su interés? 

Así mismo, permitió que los niños, niñas y jóvenes tuviesen un sentido 
de pertenencia frente a su barrio. Durante el proceso, cada uno de ellos 
mencionaba qué aspectos querían cambiar en cuanto a lo que habitual-
mente se presentaba en este lugar, que eran escenarios de violencia, sin 
embargo, debido a la apropiación de territorio que surgió en todo este 
proceso, se pueden percibir de manera diferente sus ideales, propósitos, 
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motivación, acciones, compromiso, entre otros aspectos, que claramente 
en el inicio de la investigación eran todo lo contrario.

Por último, se puede decir que este proyecto de investigación buscó apor-
tar a nivel social desde la Ruta de la Esperanza a todos los niños, niñas 
y jóvenes que eran partícipes de las actividades programadas en pro de 
beneficiar a la comunidad. Actualmente, esta población sigue luchando 
desde la Ruta de la Esperanza y los diferentes proyectos que ofrece la fun-
dación NUGESI21 por mostrar al resto de la ciudad que el barrio Bella Flor 
no es como lo quieren mostrar lleno de violencia y problemáticas sociales, 
sino como ellos lo viven llenos de amor y ganas de salir adelante. De todo 
esto surge la frase de “Ciudad Bolívar no es como lo pintan, sino como 
nosotros lo pintamos”. 

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente mencionado, se puede con-
cluir que esta investigación aportó y sirvió para que los escenarios donde 
se presentaban prácticas negativas que afectan la vida y el desarrollo inte-
gral de las niñas, niños y jóvenes los cambiaran por escenarios donde se 
fortaleciera su capacidad intelectual y de vida, mejorando sus habilidades 
sociales con las demás personas de su comunidad.
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Resumen

Este proyecto de investigación-acción se enfocó en la necesidad de abor-
dar la convivencia como habilidad del siglo XXI y el aprendizaje del in-
glés como lengua extranjera, a través de la creación e implementación 
de materiales didácticos contextualizados, con el fin de motivar dichos 
procesos en 20 estudiantes de grado tercero pertenecientes al proyecto de 
inmersión experimental bilingüe Friendly Town. En el proceso de esta in-
vestigación cualitativa, la cual se realizó durante 6 semanas, se diseñaron e 
implementaron 5 libros contextualizados y sus respectivas guías de trabajo 
con temas afines a la convivencia escolar; luego se recolectaron los datos 
por medio de entrevistas semiestructuradas, encuestas, diarios de campo y 
los artefactos de los estudiantes; de hecho, la implementación pedagógica 
resultó ser innovadora, ya que los estudiantes no solo mostraron interés 
por la segunda lengua, sino que reflexionaron sobre la importancia de 
tolerar, respetar y ser empático con los pares, como medio para detener la 
violencia, la cual surgió como uno de los principales focos problemáticos. 
Como resultados se generaron dos categorías de investigación y, finalmen-
te, se concluyó que es necesario incentivar a los docentes de inglés a ge-
nerar contenidos curriculares que propicien las habilidades del siglo XXI y 
cómo estos pueden motivar a los estudiantes a aprender inglés. 

Palabras clave: inglés como lengua extranjera, materiales didácticos con-
textualizados, habilidades del siglo XXI, convivencia, motivación.

Abstract

This action research project focused on the need to address the coexisten-
ce as a 21st century skill and the learning of English as a foreign language 
through the creation and implementation of contextualized teaching mate-
rials in order to motivate these processes in 20 primary school students of 
3rd grade belonging to the bilingual experimental immersion project Friendly 
Town. Within the process of this qualitative research, which was carried 
out for 6 weeks, 5 contextualized books and their respective worksheets 
related to school coexistence were designed and implemented. Afterwards, 
the data were collected through semi-structured interviews, surveys, field 
diaries, and student artifacts. In fact, the pedagogical implementation tur-
ned out to be innovative, since the students not only showed an interest 
in the second language, but they also reflected on the importance of to-
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lerating, respecting, and being empathetic with their peers as a means to 
stop the violence which arose as one of the main trouble spots. As a result, 
two research categories were generated. Finally, it was concluded that it 
is necessary to encourage English teachers to generate curricular content 
which fosters coexistence as one of the 21st century skills and how these 
can motivate students to learn English.

Keywords: english as a foreign language, contextualized teaching materials, 
21st century skills, coexistence, motivation. 

Planteamiento del problema

Por décadas, Colombia ha sido afectada por la violencia y esta ha deja-
do marcas imborrables en el desarrollo político, económico y social del 
país. Así pues, en los procesos educativos se genera constantemente la 
necesidad de crear espacios académicos donde se articulen las relaciones 
humanas, como medio para apaciguar la violencia que se vive en el aula, 
junto con el aprendizaje conceptual de las asignaturas; de hecho, ya no 
solo se discute la importancia de desarrollar las habilidades cognitivas en 
la escuela, sino que también se habla de enriquecer el proceso por medio 
de las habilidades del siglo XXI, como la convivencia escolar. 

Entonces, la convivencia escolar es un elemento de las relaciones huma-
nas que forma parte de la formación ciudadana, la cual ha sido abordada 
dentro de las diferentes comunidades educativas tanto nacionales como 
internacionales. La coexistencia escolar, como también es conocida, la 
define el Ministerio de Educación Nacional (2013) como los: 

[…] Mecanismos de prevención, promoción, atención y seguimien-
to orientados a mejorar el clima escolar y disminuir las acciones que 
atenten contra la convivencia y el ejercicio de los derechos humanos 
(DDHH), sexuales y reproductivos (DHSR) del grupo de estudiantes, 
dentro y fuera de la escuela (p. 5).  

De igual manera, dentro de estos parámetros del ministerio, se da a enten-
der la relevancia de formar seres humanos comprometidos con propiciar 
los valores dentro y fuera del aula, comprendiendo que no es solo un 
proceso individual. Por el contrario, constituye una construcción colectiva, 
generando así procesos de sensibilidad interpersonal, lo cual “permite a 
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las personas adaptarse efectivamente a los ambientes en que se desen-
vuelven y resolver situaciones complejas, a través del manejo de las emo-
ciones” (Ministerio de Educación Nacional, 2014, p. 42), contribuyendo 
al decrecimiento de la violencia en el aula escolar.

Es importante reconocer que la convivencia, como temática curricular, 
se imparte directamente desde una sola asignatura en diferentes institu-
ciones a nivel nacional, la cual lleva su nombre y que, además, se aleja 
drásticamente de los contenidos curriculares de las demás asignaturas. Si 
bien es cierto que como docentes de inglés comprendemos la necesidad 
de generar ambientes sanos para un buen desarrollo en los infantes, no es 
usual incluir temas convivenciales vistos en el programa de la asignatura. 
De hecho, luego de aplicar una encuesta a estudiantes de grado tercero 
pertenecientes a Friendly Town, proyecto de inmersión experimental bilin-
güe en Cajicá, Cundinamarca, se encontró que la violencia entre pares es 
usual, así como el término bullying o matoneo. Allí se comprendió que “la 
intimidación entre los escolares es ciertamente un fenómeno” (Olweous, 
1994, p. 1.171) el cual ha afectado a pupilos por décadas y no se ha man-
tenido estático. Como lo mencionan Maunder y Crafter (2018): “a medida 
que la sociedad ha cambiado y desarrollado, se han identificado nuevas 
formas de acoso y se han construido etiquetas apropiadas para describir-
las” (p. 16). Así pues, comprendimos que era necesario mejorar los pro-
cesos de convivencia dentro del área de inglés, como un mecanismo para 
apoyar la población de este estudio y disminuir las experiencias negativas 
que genera el acoso escolar. 

Dando continuidad al desarrollo de esta investigación, se abordó la convi-
vencia como factor humano dentro de las habilidades del siglo XXI, las cua-
les “pretenden preparar a los estudiantes para resolver problemas complejos 
asociados con la vida en un mundo competitivo e intensivo en tecnología” 
(Anagün, 2018, p. 826). Este proyecto se direccionó hacia la generación de 
contenidos que permitieran a los alumnos explorar dicha temática, pero en 
una lengua extranjera como el inglés. Sin embargo, se presentaron varios 
retos dentro del proceso los cuales nos incentivaron a proponer una imple-
mentación pedagógica diferente e innovadora, la cual pudiera motivar a los 
estudiantes a querer hablar sobre convivencia y en otro idioma que, para la 
mayoría de los participantes, no era más que una obligación.

En consecuencia, y con el fin de abordar la falta de convivencia y el des-
interés de algunos de los estudiantes frente al aprendizaje del inglés como 
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lengua extranjera, se propuso la creación de 5 cuentos didácticos y con-
textualizados que permitieran a los estudiantes relacionar la importancia 
del respeto, la tolerancia y la empatía como eje fundamental del desa-
rrollo en la escuela. De hecho, en una investigación anterior realizada 
en la misma escuela se concluyó que existe una “relación estrecha entre 
la didáctica como herramienta de motivación y el aprendizaje del inglés 
como lengua extranjera” (Espinosa, Cortés, Melo, Rojas, 2019, p. 179) y 
que, más allá de aprender una segunda lengua, los estudiantes sí demos-
traron un cambio significativo frente a los procesos convivenciales. A pesar 
de que durante las clases de inglés se solucionaban diferentes situaciones 
relacionados con la coexistencia y el bullying, no se generaban espacios de 
reflexión frente a la violencia entre pares. 

Dadas la necesidad de abordar la convivencia como medio para solucio-
nar faltas leves de violencia entre los alumnos de Friendly Town y la falta de 
motivación por el aprendizaje de inglés como lengua extranjera, se pro-
puso la siguiente pregunta de investigación: ¿qué nos dice el diseño y la 
implementación didáctica de materiales contextualizados en inglés como 
lengua extranjera de los procesos de convivencia en estudiantes de grado 
tercero pertenecientes al proyecto de inmersión bilingüe Friendly Town?

1. Antecedentes

Inglés como lengua extranjera 

La mayoría de las personas en Colombia aprenden el español como len-
gua materna y continúan su estudio en la educación básica. Además, des-
de la política pública educativa nacional se promueve la enseñanza y el 
aprendizaje de los idiomas extranjeros, donde el inglés es la lengua que 
más se enseña en las aulas colombianas. Pero, ¿en qué se diferencia una 
segunda lengua de una lengua extranjera? García (2013) afirma que:

Segunda lengua, por tanto, será aquella lengua que el niño aprende, 
bien sea formal o informalmente, y que se añadiría a la primera; esa 
segunda lengua tiene carácter de lengua extranjera cuando no se en-
cuentra presente en el contexto sociolingüístico del aprendiente (p. 6).  

Esta distinción teórica representa un punto de partida para reflexionar so-
bre la necesidad de recrear ambientes de aprendizaje que permitan a los 
estudiantes interactuar en la lengua extranjera. Esta distinción determina 
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el método de enseñanza, ya que en el contexto de la segunda lengua los 
aprendices tendrán la oportunidad de usar la lengua en la sociedad que 
vive, mientras que en el contexto de la lengua extranjera las oportunida-
des de uso en la interacción social son limitadas. Sin embargo, en ambos 
casos se trata de aprender una lengua diferente de la materna después de 
que ha sido adquirida (Pastor, 2006).

Habilidades de lectoescritura

El desarrollo de habilidades lectoescriturales demanda de los estudiantes un 
conocimiento profundo de cómo funciona la lengua en cuanto a la gramá-
tica, los significados, las tipologías textuales, entre otros, con el fin de poner 
en práctica la comprensión y producción de textos. No obstante, la escucha 
y el habla también son parte fundamental del proceso, ya que promueven 
la necesidad de comunicación e intercambio de información mediante la 
interacción entre los hablantes. Para lograr comunicación, es necesario de-
sarrollar mecanismos lingüísticos que permitan fomentar la lectura y la es-
critura para lograr competencia en el proceso de aprendizaje del inglés. Así 
mismo, estas habilidades se deben fortalecer por medio de actividades que 
generen un impacto en los estudiantes para que así se sientan motivados a 
desarrollar la lectura y escritura por cuenta propia (Martínez, 2017). 

Ahora bien, ¿cuál es la importancia de desarrollar la lectoescritura? Como 
se mencionaba anteriormente, se sabe que la lectura es parte fundamental 
para conocer nueva información, desarrollar el pensamiento crítico y pro-
mover el input en los estudiantes. Incluso, el hecho de leer en una lengua 
extranjera contribuye al acceso a diferentes tipos de información. Como lo 
menciona Finol (citado por Paz, 2014, p. 133), “la lectura es y continuará 
siendo uno de los instrumentos principales, si no el principal, de acceso 
al conocimiento y nada hace prever que esta situación vaya a cambiar”. 
Inclusive, Tello (2014) menciona que: 

A través de la lectura podemos obtener información, nos hace re-
flexionar, desarrollar la memoria, la capacidad de observación y la de 
análisis, nos obliga a poner atención, a concentrarnos. Con la lectura 
ampliamos nuestro vocabulario, mejoramos nuestra ortografía y apren-
demos las estructuras sintácticas, con lo cual tanto la expresión oral 
como la escrita se enriquecen, con ello nuestra capacidad de organizar 
conceptos, pensamientos, ideas, sensaciones, sentimientos y transmi-
tirlos (p. 15).   
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De esa manera, es importante resaltar que para el lector principiante co-
menzar a leer puede ser una tarea difícil, sobre todo si es en una lengua 
extranjera, por lo que sería más cómodo estar contextualizado en un tema 
y acorde a sus necesidades del lenguaje. Además, es importante resaltar 
que el material debería permitirle al alumno relacionar imágenes, símbo-
los o signos para que haga conexiones mientras lee o escribe y así mismo 
motivarse a entender de una manera factible (Toro y Muñoz, 2013).

Para este proyecto, se crearon 5 libros contextualizados que fomentan la 
lectura en los estudiantes de una manera agradable a fin de crear cone-
xiones con su vida cotidiana. Por otra parte, un componente esencial es 
adquirir habilidades de escritura como parte del desarrollo humano, pro-
fesional y educativo en la sociedad. Este proceso requiere de un trabajo 
constante en el cual se involucra la lectura con ayuda de imágenes que le 
permitan al estudiante entender y relacionar la imagen con el significado 
de las palabras en el nivel léxico. Entonces, leer y escribir son dos concep-
tos que deben estar paralelos en cuanto a la adquisición de una lengua 
extranjera, con el fin de tener un significado y significante. Además, son 
habilidades que permiten intercambiar información e integrar procesos 
cognitivos y sociales. 

Habilidades para la vida

Los ciudadanos del siglo XXI tienen por delante una serie de retos y pro-
blemáticas por asumir y solventar; por ejemplo, el cambio climático y 
las políticas internacionales para mitigar o reducir la inequidad socioe-
conómica, al igual que generar espacios de cooperación y paz entre las 
naciones. Con el fin de encarar estos y otros retos que se adscriben con 
el desarrollo de este siglo, es preciso que los estudiantes desarrollen una 
serie de habilidades propias del siglo XXI, las cuales se dividen en tres cate-
gorías primarias: habilidades de aprendizaje e innovación, habilidades de 
alfabetización digital y habilidades profesionales y para la vida (Giráldez 
y Prince, 2017). Esta última se enfoca en el desarrollo socioemocional de 
los estudiantes, buscando mejorar las relaciones interpersonales de estos, 
fortalecer el trabajo colaborativo y generar espacios de empatía y respeto. 
De esta manera, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia deter-
minó las habilidades para la vida como el vínculo entre las habilidades 
personales y sociales en relación con las realidades de la vida cotidiana 
(United Nations Children’s Fundation, 2012). 



CAP. 5 - MATERIALES DIGITALES CONTEXTUALIZADOS FOMENTANDO LA CONVIVENCIA...

211

Así mismo, Chaves-Oviedo y Dorado-Martínez (2019) mencionan las diez 
habilidades para la vida a partir de la clasificación elaborada por la Or-
ganización Mundial de la Salud: la empatía, el manejo de tensiones y 
estrés, el autoconocimiento, el manejo de emociones y sentimientos, la 
comunicación asertiva, la toma de decisiones, las relaciones interperso-
nales, la solución de problemas y conflictos, el pensamiento creativo y el 
pensamiento crítico.

Las habilidades para la vida han tenido una gran acogida en el campo 
de la educación, generando así mismo un alto impacto en las comuni-
dades donde han sido implementadas. Es así como se ha constatado que 
el desarrollo de habilidades para la vida tiene un efecto positivo en el 
mejoramiento del desempeño académico (Srikala y Kishore, 2010) y en 
las instituciones educativas colombianas se han agregado a proyectos de 
formación ciudadana y humana, de educación sexual o a las asignaturas 
relacionadas con ética, valores y religión (Martínez, 2014). 

De este modo, el fomento y el desarrollo de las habilidades para la vida 
trascienden el contexto académico y representan un reto significativo a 
nivel social. Esto pone de manifiesto la tarea de repensar el sistema edu-
cativo colombiano a partir de las necesidades y requerimientos de este 
siglo, lo cual implica cambios representativos de la educación por medio 
de la reestructuración de políticas educativas, mallas curriculares y el forta-
lecimiento de los procesos de acompañamiento y formación docente. Se 
busca promover estas transformaciones con el fin de optimizar el sistema 
educativo y establecer espacios que propendan por el desarrollo integral 
de los estudiantes.

Convivencia escolar

La convivencia es el componente esencial que sienta las bases de toda 
interacción humana. El desarrollo de habilidades para la interacción y el 
buen trato interpersonal se enseña de manera inicial por los padres. Pos-
teriormente, la escuela juega el rol de mediador y sirve como el espacio 
para la enseñanza y aprendizaje de lo que representa la convivencia en 
la vida del ser humano. La educación actual, en comparación con otros 
tiempos, se ha vuelto más accesible, lo que representa una mayor cober-
tura y diversidad. De esta manera, la escuela ha integrado comunidades 
migrantes, niños, niñas y jóvenes con necesidades educativas especiales, 
minorías étnicas, jóvenes pertenecientes a comunidad LGBTI, entre otras 
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(Caballero, 2010), lo cual ha implicado generar una serie de estrategias en 
torno a cómo aceptar la diversidad en un marco de respeto, tolerancia y 
empatía en la escuela.

La convivencia escolar se ubica como uno de los pilares de la educación. 
Es así como se convierte en una de las metas principales de las institucio-
nes educativas para el fortalecimiento de las relaciones interpersonales 
y la construcción colectiva (Castillo, Godoy, Melo y Roa, 2013). De esta 
manera, es fundamental la generación de espacios para la enseñanza y 
aprendizaje con referencia a la diversidad e inclusión en la escuela, que 
integren la participación de toda la comunidad educativa con objeto de 
generar diálogos y construir acciones colectivas al respecto. 

Adicionalmente, a fin de constituir una base sólida para la convivencia 
escolar, es clave integrar los procesos de autonomía y participación estu-
diantil, la planificación y gestión del clima de convivencia, el fomento del 
buen trato, el fortalecimiento de los vínculos de cuidado y confianza, la 
generación de ambientes de colaboración entre docentes (Arón, Milicic, 
Sánchez y Subercaseaux, 2017), la incorporación de la escuela de padres 
(Cano y Casado, 2015), el acompañamiento y la asistencia directiva, entre 
otros. En definitiva, es imperativa la necesidad por reforzar y consolidar la 
convivencia como un eje central en la enseñanza a partir de la participa-
ción y el trabajo colaborativo de toda la comunidad educativa. 

Diseño de material para la enseñanza del inglés

En la actualidad, la creación de metodologías y estrategias de innovación 
educativas se ha extendido al campo del diseño de materiales, con el fin 
de instaurar herramientas didácticas que dinamicen las clases y fortalezcan 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Ahora bien, en lo que respecta 
al diseño de materiales para la enseñanza del inglés como lengua extran-
jera, autores como Ginaya et al. (2019) y Ramos y Aguirre (2014) han ar-
gumentado la necesidad de esta actividad debido a su alto impacto en el 
rendimiento académico y el incremento de la motivación de los estudian-
tes. Adicionalmente, el diseño y elaboración de materiales es uno de los 
pilares de la enseñanza del inglés y aseguran en un alto porcentaje, según 
su uso, el éxito o no de una clase. En relación con lo anterior, la formación 
de los docentes en el desarrollo de materiales aumenta su motivación in-
terna, contribuye al crecimiento del profesorado en cuanto a la conciencia 
de los procesos de enseñanza y desarrolla la creatividad del profesorado 
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(Tomlinson, 2016), por lo tanto, se convierte en una práctica favorable 
tanto en el proceso de aprendizaje estudiantil como en el proceso de en-
señanza y desarrollo docente. 

A pesar de que el concepto de elaboración de materiales se ha fortalecido 
en las últimas tres décadas, los efectos de los materiales sobre la eficacia 
comunicativa real, el impacto tecnológico y el desarrollo de material di-
gital son áreas que, de acuerdo con Tomlinson (2012), requieren de un 
desarrollo investigativo más amplio. Por otro lado, la creación de material 
contextualizado para la enseñanza del inglés a nivel nacional se ha ido 
consolidando a partir de la necesidad de generar recursos didácticos ba-
sados en el contexto colombiano, donde priman los materiales de origen 
inglés y norteamericano, algo que Patarroyo (2016) llama la “descontex-
tualización de libros de texto” (p. 90). De este modo, es notable resaltar 
el influjo que ejerce el conocimiento en el diseño, elaboración y produc-
ción de material didáctico para el desarrollo profesional docente a nivel 
metodológico, didáctico e investigativo bajo el marco de la enseñanza del 
inglés y la creación de material vinculado al contexto colombiano.

Material contextualizado

La creación de materiales fortalece los propósitos educativos que se quie-
ren cumplir para tener una óptima competencia en el idioma, pero desa-
rrollar material contextualizado en el aula para enseñar inglés como len-
gua extranjera es una ventaja en las clases y formación del docente. Tenri, 
Basr y Arie (2013) definen el material contextualizado como aquel que 
permite a los estudiantes procesar nuevo conocimiento que tenga senti-
do con su propio marco de referencia. Por otra parte, se deben tener en 
cuenta algunos parámetros para el diseño y desarrollo de materiales, como 
las necesidades de los estudiantes, el nivel de lengua, el contexto en el que 
se encuentran, ya sea nacional o internacional, los estilos de aprendizaje, 
entre otros, con el fin de que los estudiantes obtengan una conexión más 
cercana entre la lengua y el contexto local y darse cuenta de lo que pasa 
en la vida real. 

Además, la importancia de diseñar el material contextualizado permite 
incrementar la motivación y la participación en los estudiantes facilitando 
el proceso de aprendizaje y convirtiéndose este en significativo. Por otra 
parte, fomentará el patriotismo cultural-local, haciendo que pueda iden-
tificarse con su nacionalidad, por medio del reconocimiento de imágenes 
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y palabras. Finalmente, incrementará las competencias comunicativas en 
la lengua extranjera a partir de su uso y relación con los materiales. Por 
lo tanto, se crearon cinco libros digitales contextualizados en donde se 
abarcan habilidades para la vida que se enfocan en el fortalecimiento de 
los valores. 

2. Metodología y fases de la investigación

El estudio se enmarca en la investigación cualitativa ya que los datos reco-
lectados se basan en las opiniones y creencias que surgen de la experiencia 
subjetiva de los participantes (Creswell y Guetterman, 2019) y de los cuales 
se desarrollan explicaciones basadas en las interpretaciones de los investi-
gadores (Johnson y Christensen, 2012, p. 376). Es necesario agregar que la 
investigación cualitativa busca aprender de los participantes a partir de la ob-
tención de datos por entrevistas y/o observación, en los diferentes momentos 
en que se desarrolla el estudio (Johnson y Christensen, 2012, p. 377).

El diseño de investigación escogido para el estudio es el de la investi-
gación-acción; según Burns (2010, p. 2), la investigación-acción es un 
enfoque sistemático en el que el educador asume una actitud crítica y 
autorreflexiva con el fin de explorar los contextos de enseñanza propios. 
Por lo tanto, quien desee iniciar una investigación dentro de este marco 
epistemológico debe plantearse el objetivo inicial de identificar una situa-
ción problemática relevante que merezca observarse en profundidad y sis-
temáticamente. Para Burns, la acción consiste en intervenir directamente 
en la situación problemática para que cambie y se mejore. Estos cambios 
se hacen visibles en la información que el investigador ha recogido siste-
máticamente a lo largo de la investigación.

Este diseño resulta valioso porque permite cuestionar las prácticas educa-
tivas y los valores implícitos con el fin de hacerlos explícitos. En ella, el in-
vestigador realiza una reflexión sobre el accionar humano y las situaciones 
educativas de los docentes con el fin de comprenderlos ampliamente y 
generar acciones que modifiquen los problemas hallados. Para corroborar 
esta idea, era necesario proponer un objetivo general y varios específicos 
que permitieran el desarrollo de esta investigación. Objetivo general: ana-
lizar el impacto de crear e implementar materiales de aprendizaje digitales 
(historias de vida) en el desarrollo de la convivencia escolar por medio de 
la lectura en inglés como idioma extranjero en estudiantes de tercer grado 
de primaria del proyecto de inmersión bilingüe Friendly Town. Objetivos 
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específicos: (a) diseñar cinco cuentos digitales que permitirán a los estu-
diantes reflexionar sobre la convivencia escolar a través del aprendizaje de 
un segundo idioma; (b) identificar los niveles de motivación en los alum-
nos a partir de la implementación de los materiales de diseño docente; 
(c) caracterizar el comportamiento de los alumnos frente a la convivencia 
mediante otro idioma, en este caso el inglés como lengua extranjera.

Según Burns (2010, p. 8), los grandes pasos que se proponen para la inves-
tigación-acción son: la planeación, la acción, la observación y la reflexión. 
En el primer paso, se identifica un problema y se desarrolla un plan de 
acción para lograr un cambio. En el segundo paso, se realiza una interven-
ción explícita en la situación de enseñanza. En el tercer paso, se observan 
sistemáticamente los efectos de la acción. Por último, se evalúan y descri-
ben los efectos de la acción para comprender el problema que se estudia. 
Este ciclo puede repetirse dependiendo de los objetivos del investigador.

En consecuencia, en la planeación se realizó un análisis de necesidades uti-
lizando el cuestionario a los estudiantes y la entrevista a los docentes. El 
cuestionario es un método de recolección de datos que los participantes dili-
genciaron a fin de encontrar información sobre los pensamientos, sentimien-
tos, actitudes, creencia, valores, entre otros (Johnson y Christensen, 2012, p. 
197). Consiste en un conjunto de preguntas o cuestiones sobre el problema 
de estudio que se responden de forma escrita a fin de obtener información 
básica o evaluar el efecto de una intervención (Latorre, 2008, p. 66).

El siguiente método de recolección de datos es la entrevista; por medio 
de ella, los investigadores recogen datos cualitativos a partir de preguntas 
hechas a los participantes (Johnson y Christensen, 2012, p. 198). Estas 
se hicieron cara a cara entre los investigadores y los participantes; luego 
se leen con cuidado para identificar temas que emergen de los datos y 
que permiten comprender el fenómeno estudiado (Fagel, Swanson, Gor-
leski y Senese, 2011, p. 131). Las entrevistas aplicadas en el marco del 
estudio son las semiestructuradas, porque permiten explicar por qué los 
participantes expresan con sus propias palabras y a modo propio cómo 
comprenden o vivencian un fenómeno educativo de forma particular (Ma-
tthews y Ross, 2010, p. 223).

En la fase de acción, se diseñaron y crearon seis materiales contextualiza-
dos y hojas de trabajo para el aprendizaje. Estos mismos sirvieron como 
artefactos para recoger datos sobre el aprendizaje de los estudiantes. Los 
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artefactos son una fuente valiosa de datos cualitativos en cuanto a que 
permiten conocer los antecedentes del objeto de estudio, las situaciones 
y cómo estas funcionan. Los artefactos pueden ser individuales o colec-
tivos creados con fines específicos por los participantes (Sampieri, 2018). 
Además, forman parte de las técnicas de recolección de datos en investi-
gación-acción para examinar la comprensión de patrones compartidos por 
un grupo de personas (Creswell y Guetterman, 2019).

En la fase de observación, se analizan los efectos de los materiales en el 
aprendizaje del inglés y cómo se comprendieron las habilidades para la 
vida, por medio del diario de campo, las entrevistas y los artefactos que se 
produjeron. El diario de campo lo diligencian los investigadores y recoge 
las observaciones, reflexiones, interpretaciones, hipótesis y explicaciones 
de lo que ha ocurrido; puede ser estructurado, semiestructurado o abier-
to; permite recoger los sentimientos y creencias de quien observa, además 
de asumir una actitud reflexiva (Latorre, 2008). Además, permite anotar 
la secuencia de eventos, filosofías de enseñanza, ideas y certezas sobre la 
práctica docente y las historias personales (Burns, 2010, p. 89). Finalmen-
te, en la fase de reflexión, se evaluó el desarrollo de los materiales contex-
tualizados y sus efectos en el aprendizaje del inglés y el fortalecimiento de 
la convivencia en el aula de clase. Lo anterior fue realizado por medio de 
la aplicación de la teoría fundamentada y la técnica de colores, a partir de 
las cuales se llevó a cabo un proceso de triangulación de la información, 
por medio de la identificación de patrones reiterativos en los tres instru-
mentos de recolección de datos. Una vez finalizado dicho procedimiento, 
fueron definidas y desarrolladas las dos categorías de análisis.

Discusión y resultados 

Para analizar los datos recopilados durante la implementación pedagógica 
de este presente estudio, fue seleccionado el enfoque de la teoría fun-
damentada con el fin de identificar patrones que sirvieran de guía para 
comprender cómo se comportaron los datos en términos de aprendizaje 
e impacto social (Haig, 2018; Lewis, 2015). Luego, al usar la técnica de 
codificación de colores, se realizó un “proceso de desmontaje y reen-
samblaje de datos [...] para producir una nueva comprensión” (Corbin 
y Strauss, citados por Espinosa, 2018, p. 62) usando colores para cate-
gorizar. Dicho esto, surgieron dos categorías de análisis de datos, como 
se presenta a continuación: 1) procesos de reflexión de los estudiantes 
para la apropiación de valores desde el fomento de la convivencia en la 



CAP. 5 - MATERIALES DIGITALES CONTEXTUALIZADOS FOMENTANDO LA CONVIVENCIA...

217

escuela; 2) material digital contextualizado como estrategia didáctica para 
el desarrollo y motivación de las habilidades de lectoescritura en inglés. El 
siguiente apartado presenta estas categorías y el análisis pertinente luego 
de un proceso de triangulación; este proceso se realizó por medio de la 
comparación entre instrumentos y los datos recolectados; una vez se orga-
nizaron, se reconocieron y categorizaron dichos patrones.

Procesos de reflexión de los estudiantes para 
la apropiación de valores desde el fomento de la 
convivencia en la escuela

El desarrollo de habilidades interpersonales y empatía son dos de las doce 
habilidades para la vida del siglo XXI (Giráldez y Prince, 2017b), lo cual 
representa un gran reto para las instituciones educativas con el fin de bus-
car una formación integral a nivel académico y socioemocional de los 
estudiantes. Por otra parte, dentro de los procesos de la escuela y las diver-
sas estrategias que se aplican para mediar el trato entre los estudiantes y 
buscar formas en que estos sean más empáticos, respetuosos y tolerantes, 
es interesante encontrar que el fomento de la convivencia escolar permite 
mejorar y dinamizar los procesos de enseñanza de los docentes. 

De hecho, no son solo estos actores de la educación quienes se interesan 
por generar ambientes sanos de desarrollo; conjuntamente, los estudiantes 
generan procesos de reflexión y apropiación del concepto de convivencia, 
logrando, de esta manera, aumentar la motivación escolar en relación con 
la práctica de relaciones interpersonales de respeto y la generación de am-
bientes educativos donde la tolerancia y la construcción colectiva (Castillo, 
Godoy, Melo y Roa, 2013b) cobren relevancia. 

De igual manera, Sandoval (2014) menciona que los docentes deben en-
señar la convivencia escolar mediante un enfoque formativo, ya que se 
considera como el punto de partida para la formación ciudadana y, de tal 
manera, vivir en paz y armonía, para la prevención de la violencia escolar. 
Lo anterior, a partir de la construcción de discusiones en torno a la impor-
tancia de la convivencia y los valores en el aula. De hecho, Suárez (citado 
por Ruiz, 2017) afirma que: “la educación es un medio privilegiado de 
crecimiento personal y comunitario y tiene como fin dar sentido a la vida, 
que no se logra sino mediante la vivencia de valores” (p. 346), lo cual 
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permite evaluar la bondad de las acciones e incluye fenómenos morales, 
estéticos, religiosos o sociales. Por otra parte, Pérez (2016) clasifica tres 
tipos de valores: primero, valores familiares referidos a lo que se considera 
bien o mal dentro del núcleo familiar; segundo, valores personales que 
considera indispensables y a través de ellos se forma como persona y se 
relaciona con los demás; tercero, los valores socioculturales referidos a la 
sociedad en la que se vive. 

Así pues, durante la implementación de esta investigación, fue interesante 
encontrar que los alumnos realizaban procesos de reflexión autónomos 
donde los valores tomaban un rol relevante para ellos, tal como lo mues-
tra el siguiente extracto de una de las actividades que completaron en el 
proceso:

“Me pareció chévere porque aprendí a respetar a los demás”.
(Extracto de artefacto de estudiante, taller 2, participante DM).

Figura 1
Extracto de artefacto de estudiante, taller 2, participante NA

Figura 2
Extracto de artefacto de estudiante, taller 3, participante GG
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Como se puede observar, luego de participar en varios talleres, los estu-
diantes comentan su gusto por las actividades planteadas. Lo más relevan-
te es la manera en que ellos generaron procesos de reflexión y aprendizaje 
a partir de la comprensión y apropiación de valores, tal como lo menciona 
la estudiante DM, “respetar a los demás”, y cómo su reflexión incide en 
el vivir diario de los estudiantes más allá del aula de clase. Así mismo, lo 
presenta la estudiante GG cuando manifiesta que “aprendí a no pelear 
con las personas”. 

Por otra parte, una de las estrategias que promueve la convivencia es-
colar es el diálogo y se evidenció que los estudiantes comprendieron la 
importancia de dialogar para resolver conflictos dentro del contexto. En 
la entrevista de cierre del proyecto, el investigador les pregunta: ¿cuántos 
conflictos has tenido en Friendly Town y cómo los resolviste? De tal mane-
ra, fueron cinco los participantes que contestaron que el uso del diálogo 
fue la mejor estrategia; algunos de ellos son presentados a continuación:

Entrevistador: “¿Cuántos conflictos has tenido en Friendly Town?”.
D: “Como cinco” (se ríe).
Entrevistador: “¿Cómo los resolviste?”.	
D: “Hablando”.
Entrevistador: “¿Cómo los resolviste?”.
N: “Hablando”.
Entrevistador: “¿Cómo los resolviste?”.
MC: “Hablé con ellos y me perdonaron”.
 
(Extractos de entrevista, participantes D, N y MC). 

Estas respuestas surgieron una vez terminada la implementación de los ta-
lleres didácticos en los cuales los estudiantes aprendieron sobre la impor-
tancia de la convivencia en un segundo idioma. Cabe resaltar que Friendly 
Town es un proyecto que se desarrolló en un ambiente de diversidad, 
donde se reunían y compartían niños y niñas de seis instituciones educati-
vas diferentes, con seis visiones, objetivos educativos y uniformes diferen-
tes, lo cual generó un tipo de hostilidad entre los estudiantes en una etapa 
inicial. No obstante, con el transcurrir del tiempo del proyecto, se crearon 
vínculos de compañerismo y amistad entre ellos; además, se fomentó la 
convivencia a través de estrategias como la selección de “capitanes” por 
cada grupo, quienes sirvieron como modelos y promotores del trato res-
petuoso dentro de cada aula.
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Uno de los hallazgos principales de esta categoría de análisis fue com-
prender cómo el diálogo sirve como un medio para mejorar los procesos 
de convivencia entre los estudiantes. Todos destacaron el hablar como 
la estrategia principal para resolver conflictos. Adicionalmente, a través 
de la evaluación de los instrumentos de análisis, se puede distinguir una 
apropiación del concepto de convivencia en la vida escolar, como lo de-
muestra el siguiente extracto: 

“Sin preguntar a los estudiantes, algunos expresaron conflictos que habían 
tenido en Friendly Town y, al mismo tiempo, llegaron a algunas solucio-
nes que utilizaron para resolver esas situaciones como el diálogo. Esto me 
hace analizar que los estudiantes relacionaron los conflictos que tuvo Lina 
(la niña del cuento) con algunas de las experiencias de su vida personal”. 
(Extracto de diario de campo, implementación número 2, docente).

Así pues, más allá de resolver problemas, la oportunidad de analizar los 
cuentos para la vida y los talleres didácticos crearon espacios de empatía, 
donde se reconoció que todos somos diferentes y que es a partir de la 
diversidad desde donde podemos comprender a los demás y entablar re-
laciones de respeto, lo cual forma parte de una convivencia sana. Esto se 
puede corroborar con los siguientes datos:

JV: “A enseñanza: que nunca me tengo reír de las personas como lo hi-
cieron en el cuento, no importa cómo seamos, lo que importa es que es 
como tú”. 
(Extracto de artefacto de estudiante, taller 4, participante JV).

“[…] en otra clase, la convivencia entre los alumnos era armónica; cuando 
un compañero necesitaba un color o una explicación de una actividad, 
mis monitores, el resto de la clase y yo tratábamos de ayudarnos mutua-
mente. La reacción de los estudiantes hacia la historia del cuento se asoció 
completamente con el taller anterior, y la mayoría de ellos expresaron que 
es importante respetar las diferencias”.
(Extractos de diarios de campo, implementaciones número 2 y 4, docente). 

Un factor determinante que permitió corroborar los datos, además de los 
extractos expuestos, fue el comportamiento mismo de los estudiantes, a 
partir del cual, los niños y niñas no solo presentaron un cambio en relación 
con su forma de interactuar con los demás, sino que también se fortale-
cieron los componentes de toma de decisiones y solución de problemas. 
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Como ejemplo de ello, cuando uno de los niños tenía dificultades para 
integrarse a un grupo, los compañeros y compañeras trataron de construir 
un ambiente de confianza y empatía con el fin de propiciar la incorpora-
ción de este a las dinámicas de juego y trabajo colaborativo. 

En efecto, el juego sirvió como el componente articulador de la enseñanza 
de la convivencia con la comprensión y apropiación de esta. Fue a partir 
de la diversión y la recreación que los estudiantes encontraron un espacio 
para aprender de manera más significativa y poder llevar una actitud de 
respeto y tolerancia que trascendiera más allá del aula de clase y pudiera 
verse reflejada en su trato hacia los docentes, el desenvolvimiento durante 
los espacios de esparcimiento, actividades y alimentación, tal como lo de-
muestran los siguientes extractos: 

“Algo que me llamó la atención fue que al final de la clase los estudiantes 
tenían que tomar un descanso para comer sus onces. Sin embargo, uno 
de los estudiantes no disponía de comida y cuando se lo comuniqué a 
los demás compañeros, rápidamente trataron de compartir algo con su 
compañero de clase, quien terminó teniendo mucha comida. Actos como 
estos demuestran las habilidades para la vida relacionadas con la convi-
vencia y la empatía que los estudiantes están desarrollando para entender 
que compartir con otros la comida es un gran acto para demostrar el valor 
y la importancia en el otro”.
(Extracto de diario de campo, implementación número 1, docente).

Entrevistador: “¿Aprendiste algo que te haga llevar mejor con tus compa-
ñeros?”.
MC: “Que… amm… a valorarlos”.
(Extracto de entrevista, participante MC).

A partir de lo anterior, consideramos que uno de los hallazgos más rele-
vantes de la investigación hace referencia a la manera en que los estu-
diantes se apropiaron del concepto de convivencia, incluso al punto de 
empoderarse en cada uno de sus grupos de clase como promotores del 
buen trato y el uso de estrategias como el diálogo para la resolución de 
conflictos. Cabe señalar la importancia de reforzar los valores en el aula 
de clase con el fin de construir espacios de respeto, empatía y tolerancia 
dentro de la comunidad educativa en la que pueden integrarse los docen-
tes, directivos y padres. 
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Luego de analizar los extractos previamente presentados, es imperativo 
resaltar que fueron los estudiantes quienes comentaban expresiones como 
“valorarlos”, “no importa cómo seamos lo que importa es que es como 
tú”, “me perdonaron”, que hacen referencia a reflexiones propias que 
hacían sin la dirección o intervención de un docente. Cabe mencionar 
que, más allá del interés por desarrollar las actividades en inglés y leer los 
cuentos para la vida, lo que realmente dejó en el desarrollo humano de 
los participantes fue la huella desde las experiencias que formaban parte 
de la cotidianidad durante el proyecto. De este modo, el hecho de estar 
constantemente expuestos a un espacio de diversidad institucional en el 
cual el respeto y los valores humanos se anteponen a la valoración acadé-
mica, sumado al uso de los cuentos y la reflexión en torno a sus historias, 
generó el ambiente propicio para fortalecer las relaciones interpersonales 
y desarrollar estrategias con el fin de construir entre todos la convivencia. 
Lo anterior se dio a partir de la contextualización de los cuentos en el 
ambiente del aula enfocado al fortalecimiento de procesos convivenciales 
dentro y fuera de la clase de inglés.

Material digital contextualizado como estrategia 
didáctica para el desarrollo y motivación de las 
habilidades de lectoescritura en inglés 

Esta categoría nos permitió entender la relevancia de contextualizar ma-
teriales didácticos que fueran familiares a los estudiantes, con el fin de 
aprender inglés y desarrollar la habilidad de lectoescritura mediante el uso 
de la tecnología. De este modo, luego de la implementación pedagógica 
de este proyecto, se logró determinar que la motivación en los estudiantes 
(Harmer, citado en Vergara, 2015) fue constante y que gracias al uso de 
la tecnología se generó un impacto importante, no solo en términos de 
adquisición de una segunda lengua, sino en el desarrollo de habilidades 
del siglo XXI, especialmente la convivencia. 

Sesión tras sesión, los estudiantes demostraron interés por participar y leer 
los cuentos para la vida, lo cual llamó la atención ya que esta actividad no 
era considerada como parte del currículo y, por ende, no tenía ninguna 
evaluación sumativa en sus clases de inglés. Si bien no fueron magnos los 
avances presentados por los estudiantes en términos de aprendizaje, estos 
demostraron con pequeños cambios de actitud y desarrollo académico 
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en sus clases de inglés un mínimo avance en sus procesos de lectura, 
motivación por el aprendizaje del inglés y desarrollo de habilidades con-
vivenciales durante y una vez finalizada la implementación; esto se podrá 
evidenciar en los extractos presentados más adelante en este análisis. 

El aprendizaje de una lengua extranjera puede considerarse tedioso si no 
existe una motivación personal para hacerlo. De hecho, son varios los au-
tores que denotan la importancia de generar en los estudiantes diferentes 
formas de motivación que les permitan construir procesos de autonomía y 
entrega a dicho proceso (Ebrahimzadeh y Alavi, 2017). De tal manera, la 
realización de los libros y talleres digitales junto con la interacción virtual 
por parte de los estudiantes con dicho material sirvió como un medio 
para generar motivación e interés por querer participar. Adicionalmente, 
permitió establecer espacios fructíferos de aprendizaje de inglés, empatía 
y convivencia con sus compañeros. Esto confirma que la motivación es un 
elemento fundamental en la estructuración de los materiales de aprendi-
zaje (Refat et al., 2020).

Por otra parte, se halló que la meta principal de los estudiantes era querer 
participar. Sin ningún tipo de compromiso o valoración, ellos se motivaron 
a dar lo mejor de sí mismos en la lectura de los cuentos y el desarrollo de 
los talleres. Una vez comprendido esto, la meta principal fue propiciar 
espacios para la guía y enseñanza en la resolución de conflictos internos 
del aula que posiblemente surgieron a partir de la falta de empatía y el 
irrespeto, por medio del fortalecimiento de sus procesos de lectoescritura 
en inglés. 

Desde la primera sesión con los estudiantes, se comprobó que se estaban 
generando impactos leves a corto plazo en dichas metas, tal como lo de-
muestran los siguientes extractos:

Entrevistador: “How are you?”. 
N: “Fine, thank you”.
Entrevistador: “Where are you from?”. 
N: “No, no sé”.
Entrevistador: “What is your name?”. 
N: “My name is MC”.
(Extracto de entrevista, participante MC).
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“Mejoré en escribir en english, leer en english y hablar en english”, “Lo 
que me gustó fue que nos enseñaron inglés”.
(Extractos de artefactos de estudiantes, talleres 1 y 3, participantes S y K).

“Traté de darles una pequeña explicación sobre lo que es un adjetivo y el 
uso de is; con los pronombres él y ella. Para los estudiantes estaba claro y 
terminaron su tarea más rápido”.
(Extracto de diario de campo, implementación número 1, docente).

En un momento inicial, los estudiantes presentaron dificultades para la 
comprensión de los cuentos y sus talleres. No obstante, teniendo en cuen-
ta que era el primer acercamiento por parte de los estudiantes a un en-
torno de inmersión bilingüe y aprendizaje de una segunda lengua, la im-
plementación de los cuentos fue desarrollada de una manera distinta. Por 
dicha razón, se llevó a cabo un uso alternado entre el español y el inglés 
durante las clases con referencia a la explicación de las sesiones, el uso del 
material y el abordaje de este. 

En dicho proceso, el empleo de la tecnología sirvió como un medio para 
generar interés en los estudiantes. De tal manera, muchos de ellos mos-
traron curiosidad y satisfacción al poder interactuar digitalmente con los 
libros ilustrados, pero a su vez contextualizados al proyecto, incluyendo 
personajes ficticios de niños y niñas que habían formado parte del proyec-
to Friendly Town. Con el propósito de corroborar lo anteriormente men-
cionado, se presentan los siguientes datos:

“A primera vista, fue completamente sorprendente para ellos leer los cuen-
tos y mirar las imágenes a la vez. Aparentemente, era una actividad di-
ferente relacionada con su contexto, porque en ocasiones repetidas se 
mencionaba el nombre de Friendly Town y algunos números de grupos”.
(Extracto de diario de campo, implementación número 1, docente).

Entrevistador: “Bueno SA, cuéntame, ¿te gustaron los cuentos?”.
SA: “Sí, están muy chéveres”.
Entrevistador: “MC, ¿te gustaron los cuentos?”.
MC: “Sí”.
Entrevistador: “¿Por qué?”. 
MC: “Porque son bonitos”.
(Extracto de entrevista, participantes SA y MC).
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“Me gustó el inglés, la historia y las imágenes”.
(Extracto de artefacto de estudiante, taller 2, participante DR). 

Entonces, se comprendió que desde el inicio de la implementación peda-
gógica se estaban presentando efectos claros en su motivación y aprendi-
zaje del inglés. Los estudiantes mencionan además pequeños extractos en 
inglés como “Fine, thank you” y “Hablar en english”, lo cual no era evi-
dente previamente, tal vez por pena a expresarse en un segundo idioma.  

De igual manera, fue el diseño y creación de los cuentos para la vida lo 
que motivó a los estudiantes a querer participar con más frecuencia, ya 
que en varias ocasiones solicitaron al docente que hiciera actividades rela-
cionadas al uso de la tecnología y en lo posible que los cuentos pudieran 
hacerse más extensos tanto a nivel textual como ilustrativo, al igual que la 
posibilidad de imprimir y tener algunos ejemplares físicos, algo sugerido 
también por algunos docentes y directivos del programa. 

Adicionalmente, el material presentó valiosas reflexiones por parte de los 
estudiantes relacionados con sus procesos convivenciales. De hecho, los 
siguientes extractos permiten identificar algunos de los principales factores 
de motivación que generaron estos materiales contextualizados y digitales 
en los estudiantes: 

Entrevistador: “¿Qué te gustan más, los libros a computador o en físico?”.
N: “En computador”.
Entrevistador: “¿Por qué?”.
N: “Porque en físico tenemos que mover las páginas, y mientras que, si 
acomodo el ratón en el computador, cambia”.
(Extracto de entrevista, participante N).

“El material llamó la atención de los estudiantes, les gustó mucho. La ma-
yoría de ellos sugirieron que sería increíble si se imprimieran a color. Pero 
en términos generales, estaban atentos a responder la hoja de trabajo 
completa”.
(Extracto de diario de campo, implementación número 2, docente).

“La actividad para mí fue bonita, chévere e interesante. Las clases con el 
computador me gustan y me encanta esta clase y es buena”.
(Extracto de artefacto de estudiante, taller 2, participante K).
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El uso de materiales didácticos y tecnológicos que se incorporan en el 
aprendizaje del inglés es una de las principales estrategias motivacionales, 
como lo menciona Espinosa (2018), y es así como los estudiantes demues-
tran mayor interés por mejorar sus procesos académicos, tanto fuera como 
dentro del aula escolar. De hecho, varios de los datos recolectados permi-
tieron identificar que los estudiantes se sentían atraídos por las historias de 
vida detrás de los cuentos diseñados y que la lectura era un proceso que 
ellos disfrutaban hacerlo en las clases de inglés. 

Finalmente, se verificó que la implementación pedagógica fuera exitosa, 
ya que los estudiantes demostraron gran dedicación por participar, me-
joraron su nivel de lengua y apropiaron los temas convivenciales en su 
desarrollo integral; fue el docente quien comprobó esto sesión a sesión. 
Los siguientes datos confirman estos hallazgos:

“A los estudiantes les encantó la presentación de los materiales y para 
ellos (según los comentarios de las hojas de trabajo), fue algo diferente y 
agradable. La reacción de los estudiantes hacia el cuento de vida estaba 
completamente asociada con el anterior y la mayoría de ellos expresaron 
que es importante respetar las diferencias. Algo que me llamó la atención 
fue que realmente les gustaba hacer actividades relacionadas con los valo-
res y comportamientos. La mayoría de ellos responde positivamente a mis 
preguntas sobre cómo se sentían en Friendly Town”.
(Extractos de diarios de campo, implementaciones número 1, 3 y 4, docente).

Al inicio, algunos estudiantes no comprendían el contenido de las activi-
dades y talleres debido a que estaban escritos en su totalidad en inglés. No 
obstante, con el paso del tiempo, los niños y niñas fueron mostrando una 
rápida adecuación a las dinámicas de lectura de los cuentos y el desarrollo 
de los talleres. Para dicho proceso, el acompañamiento del docente, al 
igual que la ayuda y colaboración entre compañeros, fue esencial. Se debe 
agregar que el material digital creado captó de tal manera la atención de 
los estudiantes que sirvió como un medio para aumentar la motivación de 
estos por aprender una segunda lengua. 

Por otro lado, la implementación de imágenes sirvió como un recurso para 
la comprensión de conceptos en inglés que en algunas ocasiones eran 
desconocidos para ellos. Así mismo, los temas de cada uno de los talleres 
estaban estrechamente relacionados, lo cual fue rápidamente identificado 
por los estudiantes, quienes realizaron un proceso de asociación entre los 
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conceptos y las temáticas ya que dichos materiales eran contextualizados 
(Tomlinson, citado por Jaime y Coronado, 2018). 

Sumado a esto, las experiencias de muchos de ellos en términos de recha-
zo, irrespeto e intolerancia en la escuela fueron elementos que sirvieron 
para que las temáticas de empatía, manejo de emociones y resolución de 
conflictos, trabajadas respectivamente en los talleres 1, 2 y 3, se articula-
ran de manera espontánea a la cotidianidad y contexto educativo de los 
estudiantes. Esto hizo que la intervención pedagógica fuera un espacio 
fructífero y enriquecedor. Así mismo, los estudiantes realizaron diferentes 
comentarios sobre su gusto frente a la implementación pedagógica y su 
efecto en ellos:

“Me parece muy chévere aprender las emociones en inglés y divertido”.
(Extracto de artefacto de estudiante, taller 2, participante S).

Figura 3
Extracto de artefacto de estudiante, taller 4, participante SP

Figura 4
Extracto de artefacto de estudiante, taller 1, participante D

Figura 5
Extracto de artefacto de estudiante, taller 3, participante N
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Ahora bien, el aprendizaje de los procesos de lectura y escritura en inglés 
fue de gran importancia para los estudiantes, tal como lo demuestran los 
comentarios realizados por S, SP, D y N. Como fue mencionado anterior-
mente, el uso de imágenes fortaleció dichos procesos al igual que el acom-
pañamiento del docente y cooperación entre compañeros, pues para la 
adquisición de las habilidades de lectoescritura es indispensable utilizar 
símbolos, signos, imágenes, entre otros, con el fin de que el estudiante 
identifique las palabras nuevas con los gráficos. De hecho, la práctica del 
inglés fuera de las clases se dio de forma constante en espacios como la 
ruta escolar y el descanso. Una vez finalizó la implementación pedagó-
gica de esta investigación y luego de realizar el análisis pertinente de los 
datos, se evidenció la necesidad de diseñar e implementar herramientas 
didácticas por parte del profesorado con el fin de enriquecer y potenciar 
el aprendizaje del inglés.

Adicionalmente, es importante señalar que los estudiantes necesitan cam-
bios constantes en el aula en términos de estrategias didácticas que los 
motiven a aprender. Con relación a ello, la variabilidad y el uso de dife-
rentes recursos de aprendizaje permiten generar espacios de aprendizaje 
significativo. Más aún, cabe resaltar la importancia que encierra la ense-
ñanza integral de los estudiantes con relación a la formación de ciudada-
nos social y emocionalmente estables, que asuman actitudes de respeto y 
tolerancia ante la diversidad y que propicien ambientes de empatía. 

Si bien es cierto, no solo la motivación de aprender un segundo idioma, la 
convivencia, los valores o el gusto por la tecnología surgieron como efec-
tos importantes. Además, el interés y la gratitud de los estudiantes fueron 
factores que permitieron comprender los efectos que generó esta investi-
gación. Comentarios recurrentes como “me gustó el inglés”, “muy chévere 
y muy divertido” y “me parece muy chévere” son las formas escritas que 
corroboraron el interés en participar activamente. Sin embargo, y como lo 
expresa el docente en sus diarios de campo, son comentarios, comporta-
mientos empáticos, expresiones faciales, interacciones en inglés y palabras 
de respeto entre compañeros fuera de las intervenciones del proyecto lo 
que permitió corroborar y evidenciar que realmente se generaron efectos 
positivos en el aprendizaje de habilidades de lectoescritura en inglés como 
lengua extranjera junto con el desarrollo de habilidades convivenciales 
desde la formación de valores.
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Conclusiones

Por décadas, el uso de la tecnología en el aula se ha transformado en una 
herramienta de apoyo para los docentes, quienes con grandes expectativas 
de innovación buscan constantemente estrategias que permitan motivar a 
los estudiantes a querer aprender e ir más allá de lo que se aprende en el 
aula. De hecho, hacemos énfasis en estas palabras basados en una de las 
necesidades principales de la educación contemporánea como la creación 
de espacios de autonomía donde sean los educandos quienes desarrollen 
el deseo por aprender y entender que la educación y la creatividad son los 
componentes esenciales para enfrentar un mundo de constantes cambios.  

Como lo menciona Ríos y Ruiz (2020), somos los docentes quienes debe-
mos guiar los procesos educativos individuales y colectivos con el fin de 
fomentar la innovación y generar nuevos conocimientos. Ahora bien, en 
relación con la enseñanza del inglés como lengua extranjera, los retos no 
van enfocados hacia el aprendizaje de la lengua desde la gramática como 
se percibía años atrás, sino a cómo se deben generar ambientes bilingües 
basados en conocimientos aplicables, comunicativos y transformadores en 
la vida fuera del salón de clases.

Los innumerables avances de la tecnología junto con los procesos de la 
globalización han permitido adecuar y adherir lenguas extranjeras como 
el inglés al espacio común de la vida de millones de personas alrededor 
del mundo. Así, canciones, películas, series, libros e incluso programas de 
televisión son usados como herramientas didácticas en el aula de clase 
para la enseñanza del inglés y son los docentes quienes encuentran las 
formas de crear, adecuar y contextualizar materiales para generar un for-
talecimiento en las dinámicas de aprendizaje. 

Luego de realizar el diseño e implementación de los “cuentos para la vida” 
y sus respectivos talleres didácticos, se logró determinar que son diversos 
los efectos que se producen a partir del uso de la tecnología como medio 
para la creación de materiales didácticos basados en las realidades de 
los niños y cómo ello puede llegar a tener un efecto en otros espacios de 
desarrollo personal como la formación en valores, el aprendizaje de habi-
lidades para la vida y la generación de procesos exitosos de convivencia 
en el aula. 



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

230     

Por consiguiente, en conformidad con lo determinado a partir del análisis 
de datos, cabe resaltar la manera en que los estudiantes no solo generaron 
afecto por el inglés y su aprendizaje, sino también en cómo los cuentos 
de vida sirvieron como un medio para desarrollar procesos de reflexión en 
torno al significado e importancia de ser empático con el otro, establecer 
y fomentar relaciones interpersonales de respeto, generar un sentido de 
colaboración colectiva y servir como modelos de una afable convivencia 
dentro y fuera del aula.

De este modo, un aula educativa innovadora bilingüe vas más allá de ge-
nerar conocimientos léxicos y semánticos dentro de los procesos de apren-
dizaje de inglés como lengua extranjera. Se debe procurar que en estos 
espacios los estudiantes y docentes puedan ser y actuar creativamente con 
el fin de construir un ambiente de motivación constante, comunicación 
efectiva permanente y aprendizaje significativo. Por lo tanto, considera-
mos que la implementación pedagógica enmarcada en esta investigación 
fue innovadora gracias al impacto que generó en los estudiantes no solo 
en términos de aprendizaje de inglés, sino de reflexión frente a procesos 
de convivencia básicos como el respeto y la tolerancia. 

De hecho, semanas después de la implementación, fue notable escuchar 
a los niños hablar sobre “Lina”, “Andrés” y el “profe Felipe”, quienes eran 
personajes de los “cuentos para la vida” y cómo estos les ayudaron a com-
prender expresiones como “Good morning”, “I’m fine”, “Thank you”, “My 
name is” y “You are welcome”. De igual forma, los estudiantes vivenciaron 
la diversidad a partir de la comprensión de que existen personas de piel 
blanca, morena, oscura, con discapacidades, con familias diferentes, con 
dificultades y retos, pertenecientes a espacios rurales o urbanos. 

Dichas historias, finalmente, permitieron comprender el valor y la trascen-
dencia de participar en la creación de espacios de respeto y convivencia 
durante las seis horas, cinco días a la semana y más de 5 asignaturas que 
compartían semanalmente. De tal forma, llegamos a la conclusión de que 
fomentar la convivencia en el aula puede convertirse en una herramien-
ta de apoyo para enriquecer un aula de clase bilingüe que no se enfoca 
únicamente en la formación académica, sino en el desarrollo integral y 
socioemocional del ser.

Por otro lado, en relación con los límites que se derivan de esta investi-
gación, cabe resaltar la delimitación en términos de la continuidad en el 
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proceso de análisis en cuanto al impacto generado en los estudiantes a 
partir de los “cuentos para la vida” y sus respectivos talleres, en ambientes 
de interacción fuera de la institución tales como el espacio familiar. De tal 
modo, no fue posible determinar hasta qué punto, fuera de la escuela, los 
estudiantes lograban desarrollar y apropiar la convivencia enmarcada bajo 
las concepciones del buen trato y la empatía, la resolución de conflictos, 
la comunicación asertiva y el manejo de las emociones. 

Adicionalmente, la investigación fue implementada en un solo grupo del 
programa de Friendly Town, lo cual redujo el número de reacciones y 
opiniones tanto por parte de docentes como estudiantes. Por otro lado, 
es imperativo que este tipo de proyectos de intervención pedagógica e 
investigativa puedan extenderse a un mayor rango de edades. Esto podría 
generar dinámicas educativas que lleven a los estudiantes a reflexionar, 
analizar y discutir en torno a cómo desde la educación se pueden generar 
procesos de enseñanza que promuevan y representen un cambio tanto a 
nivel personal como social. Además, podría servir como un medio para la 
formación de ciudadanos y ciudadanas que propendan por la construc-
ción de comunidades.

Para concluir este proyecto, como docentes-investigadores comprendimos 
que, aun cuando la tecnología está a nuestro alcance, los retos que pro-
pone la innovación en el aula bilingüe son cada vez superiores y no basta 
con el uso de dispositivos electrónicos para motivar a nuestros estudiantes 
a querer aprender. Está en nuestras manos brindarles cientos de herra-
mientas didácticas que les permitan ser exploradores del conocimiento 
dentro y fuera del salón de clases, siempre buscando enriquecer proce-
sos cognitivos y de construcción humana. Finalmente, somos los docentes 
quienes debemos posibilitar que estas herramientas se transformen en una 
catapulta de saberes que promuevan la transformación de la escuela, fo-
menten la evolución digital, potencialicen el talento humano, estimulen la 
creatividad desde la niñez y promuevan la construcción de una sociedad 
más diversa, empática e inquieta por aprender.
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Resumen 

Este proyecto de investigación, desarrollado en conjunto entre la Facultad 
de Comunicación y de Educación, concretamente desde los programas 
de Diseño Visual y la licenciatura en Educación Infantil de la Fundación 
Universitaria Panamericana - Unipanamericana, busca generar un proce-
so participativo entre estudiantes e instituciones educativas para el for-
talecimiento de la participación y educación ciudadana, a través de he-
rramientas digitales que fortalezcan dichos procesos. Se busca entonces 
desarrollar una herramienta digital que sirva como puente para lograr el 
propósito, a partir de las necesidades específicas del contexto de estudio, 
en educación básica primaria. Siendo así, en el presente capítulo se hace 
una exhibición de la primera fase de la investigación, que se centra en ha-
cer un diagnóstico de los procesos de formación de dichas competencias 
ciudadanas en el ámbito escolar básico primario y el uso de herramien-
tas tecnológicas en la Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta. Con 
esta información, acompañada de una encuesta digital y un trabajo de 
grupo focal, se hace una propuesta teórica y metodológica que abarca la 
educación en ciudadanía y participación, las políticas públicas distritales y 
las competencias ciudadanas por medio del diseño de una experiencia de 
usuario y de aplicaciones móviles: videojuego. En relación con la meto-
dología, se recurre a la investigación-acción como referente para articular 
los saberes y experiencias tanto de docentes como estudiantes frente al 
fortalecimiento de la educación ciudadana y la dinamización de la parti-
cipación de los estudiantes.

Palabras clave: participación, educación ciudadana, ciudadanía, tecnolo-
gías de la información, diseño de UX, diseño de UI 

Abstract 

This research project, developed jointly by the Faculty of Communication 
and Education, specifically from the programs of Visual Design and the Ba-
chelor’s Degree in Early Childhood Education of the Panamericana Uni-
versity Foundation – Unipanamericana, seeks to generate a participatory 
process among students and educational institutions for the strengthening 
of Citizen Participation and Education, through digital tools that strengthen 
these processes. The aim is then to develop a digital tool that serves as a 
bridge to achieve the purpose, based on the specific needs of the context 
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of the study, in basic primary education. Thus, this chapter presents the first 
phase of the research, which focuses on making a diagnosis of the processes 
of the formation of these competencies in the basic primary school envi-
ronment and the use of technological tools in the District Educational Ins-
titution Estanislao Zuleta. With this information, accompanied by a digital 
survey and focus group work, a theoretical and methodological proposal is 
made that covers education in citizenship and participation, district public 
policies and citizen competencies through the design of user experience 
and mobile applications: video game. In regard to methodology, action re-
search is used as a reference for articulating the knowledge and experiences 
of both teachers and students in order to strengthen citizenship education 
and to make student participation more dynamic.

Keywords: participation, civic education, citizenship, information technologies   

Problema abordado 

Las nuevas formas sociales de relacionamiento entre sujetos poseen una 
clara tendencia hacia el individualismo. Según lo señala Paula Sibilia en 
su texto La intimidad del como espectáculo (2008), el banalizar la acción 
pública de los sujetos incide en las interacciones que se dan entre estos, ya 
que se convierten en encuentros circunstanciales y básicamente centrados 
en sí mismos. En otras palabras, lo que señala la autora argentina evidencia 
la manera como los sujetos poseen en la arena púbica un interés netamen-
te superficial y ególatra. 

De tal suerte, la acción ciudadana junto con sus implicaciones dentro de 
la construcción de la sociedad se pone en riesgo, en tanto que, como lo 
señala Chantal Mouffe (2012), el encuentro político exige de los ciudada-
nos una tendencia hacia la comunidad, en este caso, hacia la comunidad 
política; esto, entonces, supone una disposición hacia lo colectivo, en lo 
cual se logren develar los diversos problemas que afectan y obstaculizan la 
construcción de lo social y, junto a ello, la renovación de otras formas de 
intercambio social y el fortalecimiento de las identidades colectivas. 

En consecuencia, aspectos como la ciudadanía tienden a ser determinadas 
por lógicas particulares. El ánimo para la acción política de los sujetos se 
encuentra circunscrita bajo parámetros legales, es decir, la búsqueda de 
la acción ciudadana queda restringida bajo un escenario de defensa de 
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derechos, ya que este tipo de ciudadanía posee una naturaleza formal, es 
decir, se imponen expresiones materiales; bajo esta lógica se establece el 
encuentro entre la ciudadanía y relaciones.

Este último punto hace referencia a lo que es la lógica positivista, en la cual 
se constituye en el punto de análisis y encuentro entre la ciudadanía y las 
relaciones sociales que establecen los sujetos. Se da relevancia a lo mate-
rial, a las prácticas que se asumen como evidencia de la acción ciudadana, 
pero que, claramente, no posee ningún tipo de reflexión ni análisis. 

A su vez, la lógica positivista influye o determina los procesos de educa-
ción ciudadana que se desarrollan en la escuela. Esto significa un tipo de 
formación que centra su atención en la lógica instrumental y que condi-
ciona un racionamiento centrado en las normas y en los procedimientos, 
es decir, plantea una formación ciudadana para la defensa del sistema. Por 
lo anterior, las distintas estrategias y mecanismos de participación junto 
con los programas y proyectos de formación ciudadana se encuentran 
subsumidos bajo la lógica positivista, lo cual reproduce las expresiones 
individualistas y normativas de la ciudadana. Ahora bien, ante esta proble-
mática se enuncia la pregunta de investigación: 

¿Cómo fortalecer los procesos de formación ciudadana a partir de la partici-
pación social y política, utilizando herramientas de la comunicación digital 
desde un enfoque sociocrítico, en niños, niñas y adolescentes vinculados a 
la I.E.D. Estanislao Zuleta?

Antecedentes

El proceso de búsqueda de información en fuentes secundarias y terciarias 
relacionadas con el presente trabajo de investigación se centró en analizar 
diversas investigaciones tocantes a la educación ciudadana en general y a 
la educación ciudadana desde la propuesta de las herramientas tecnoló-
gicas. Dado ello, a continuación, se describen algunas de estas propuestas 
investigativas y su aporte a la ciudadanía. 

Ahora bien, dentro de cualquier campo académico de investigación, siem-
pre se han buscado las herramientas para la estandarización y agilización 
de los procesos; debido al constante avance que tiene el hombre, la tec-
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nología se ha convertido en la ayuda más confiable para este tipo de acti-
vidades, tales como las tecnologías de la información y la comunicación, 
permitiendo a las personas transmitir y manipular datos e información, 
esto dejando como ventaja la eliminación de costes en redes telefónicas. 
Por este motivo, siempre se ven relacionados los términos de herramientas 
y tecnología. Las herramientas tecnológicas tienen la función de facilitar 
cualquier tipo de actividad, en el momento de ser aplicadas en el campo 
que se desea. Frecuentemente, donde más vemos la intervención de las 
herramientas tecnológicas es en la educación.

En esta área específica, el término con el que las personas están familiari-
zadas es con el de TIC (Tecnología de la Información y la Comunicación); 
son aquellas cuya base se centra en los campos de la informática, la mi-
croelectrónica y las telecomunicaciones, para dar paso a la creación de 
nuevas formas de comunicación, esto permitiendo la facilitación de la 
emisión, acceso y tratamiento de la información mediante códigos va-
riados que pueden corresponder a textos, imágenes, sonidos, entre otros. 
Como se mencionó anteriormente, donde se explotan las herramientas 
al máximo es en el aula de clase. Para Olga Martínez Palmera (2014), “El 
uso de las TIC en el aula permite agregar valor a los procesos educativos, 
lo que implica conocer qué se está haciendo tanto bien como mal, cuáles 
son los estados deseados y por qué? Puede tener sentido, dentro de este 
contexto, intentar agregar valor con una o más iniciativas. Se ha demostra-
do que cuando los estudiantes pueden escuchar una descripción verbal si-
multáneamente con una animación, aprenden más que cuando solo oyen 
la descripción o ven la animación” (p. 3).

Es importante mencionar que, en el momento de la aplicación de las he-
rramientas tecnológicas, estas generan diversidad, ya que estas no solo 
cumplen con un propósito en específico, son bastante útiles para cual-
quier función que planteemos ejecutar. De esta forma, desarrollan pro-
cesos de implementación para todo tipo de población, desde personas 
con discapacidades físicas o mentales hasta personas que pertenecen a 
diferentes etnias, generando un beneficio en lo que respecta a una nueva 
creación de información. Según Sonia Romero, Irene Gonzales, Ana San-
doval y Alicia Domínguez (2017), “las posibilidades y ventajas que ofrecen 
las TIC para atender a la diversidad son múltiples: ayudan a superar las 
limitaciones que se derivan de las discapacidades cognitivas, sensoriales 
y motrices del alumnado; favorecen la autonomía de los estudiantes, pu-
diéndose adaptar a las necesidades y demandas de cada alumno de for-
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ma personalizada; ofrecen un feedback inmediato; respaldan un modelo 
de comunicación y formación multisensorial; propician una formalización 
individualizada en la que el alumno puede avanzar a su propio ritmo; fa-
vorecen el desarrollo y la autonomía y la independencia de las personas; 
y potencian la disminución del sentido de fracaso académico y personal, 
pues los estudiantes suelen sentirse motivados” (p. 88). 

Para finalizar, hay que tener en cuenta que diversas áreas y campos han 
sido potencializados por la tecnología, como el campo de la salud, ya que 
este, a través de los años, se ha ido estructurando bajo el uso de dispositivos 
tecnológicos que ayudan a mejorar los procesos de la salud, aumentando 
la calidad de vida de las personas; otro ejemplo de esto lo encontramos en 
nuevos métodos y estrategias para la enseñanza, en los cuales se incluyen 
elementos tecnológicos con los que las nuevas generaciones se sienten 
más afines. Esto, a su vez, abre un camino con infinidad de posibilidades, 
donde cada vez es más fácil adquirir información y comunicación de una 
manera confiable, de esta forma, reflejando la verdadera importancia de 
las herramientas tecnológicas frente a la sociedad.   

En ese sentido, se han inspeccionado diversas propuestas de participa-
ción, educación ciudadana y herramientas tecnológicas realizadas en con-
textos específicos y cómo estas han impactado a las diferentes comunida-
des y estimulado su desarrollo y el ejercicio de sus derechos ciudadanos; 
al mismo tiempo, se han examinado propuestas que estén ligadas al uso 
de aplicaciones como herramientas pedagógicas y, así mismo, observar los 
planteamientos en términos de derechos por parte del Gobierno. 

En primera instancia, se encontró un análisis de cómo ha sido todo este 
proceso de formación en participación ciudadana desde la historia de Co-
lombia; es así como el trabajo Formación ciudadana en el currículo escolar 
en Colombia. Desde la pedagogía católica hasta las competencias ciudada-
nas (2017), realizado por un estudiante de la Universidad Santo Tomás, nos 
hace un recorrido por la historia de las escuelas durante los siglos XIX y XX 
en las cuales los dogmas religiosos y las necesidades de la economía fueron 
las bases para formar a los ciudadanos servidores de la Iglesia y del Estado.  

La presente investigación hace un acercamiento de manera histórica 
y actual indagando sobre el cómo se ha seleccionado, jerarquizado y 
transmitido los conocimientos y prácticas “valiosas” en torno a la for-
mación ciudadana en la escuela en el marco del currículo escolar. En 
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este sentido, se pretende comprender las principales orientaciones de 
la formación ciudadana desde finales del siglo XIX hasta la actualidad 
(Rincón, 2017, p. 7). 

Para contextualizar la cita anterior, es importante remarcar los puntos fuer-
tes del estudio. Este prioriza la formación ciudadana desde el siglo XIX 
hasta la implementación del modelo educativo de la reforma de 1994. 
Por otra parte, desde el siglo XX se crea un interés por desarrollar com-
petencias ciudadanas basadas en los principios del partido Liberal y Con-
servador, donde, por una parte, el ideal del Liberal es formar ciudadanos, 
apostando por la construcción de un proyecto, donde se forme a las per-
sonas con la finalidad de servir al Estado y, por otra parte, el Conserva-
dor apuesta por un currículo orientado hacia la pedagogía católica, para 
formar ciudadanos creyentes de Dios. Se puede evidenciar que, a través 
de los años, la escuela ha formado parte fundamental de estos procesos 
donde se ordenan los saberes para los ejercicios de la ciudadanía.  

Por otra parte, llama la atención ver como uno de los mecanismos de for-
mación en participación ciudadana se busca a través de la educación en 
las Artes; por ello, comenzamos trayendo a colación el estudio realizado 
por los estudiantes de Unipanamericana, el cual se titula Crea, una apues-
ta para la formación ciudadana en la infancia (2017), que analiza cómo 
una iniciativa distrital busca la formación de seres integrales que puedan, 
a través de la cultura, las artes y el deporte, crecer como ciudadanos que 
transformen la sociedad. Como los mismos realizadores de este estudio lo 
indican, “Se tienen en cuenta las teorías de ciudadanía y participación in-
fantil planteadas por las autoras Martha Nussbaum y Yolanda Corona, que 
permiten saber si estos aportes son positivos para la construcción de una 
sociedad más humana” (p. 2).

Otro estudio pertinente pero en un contexto más específico es el llamado 
Formación y participación ciudadana de los niños, niñas y jóvenes de la comu-
nidad Francisco Martínez Rico (2015), el cual resalta la importancia de traer a 
la vida cotidiana de los niños y jóvenes de dicha comunidad todos aquellos 
aprendizajes obtenidos en el programa “Hagamos la tarea” en materia de 
formación y participación ciudadana y cómo estos aprendizajes van de la 
mano con la formación en valores que generen cambios en la sociedad. 

Dentro del contexto colombiano que ha vivido la violencia a lo largo de 
varias décadas y que ha sufrido en lugares apartados de su territorio —
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además de esta— el olvido del Estado, no se pueden dejar de lado dichas 
comunidades, por lo cual es interesante abordar el estudio La infancia en 
Montes de María: un escenario para la formación de la ciudadanía (2014), 
en el cual, a través de un enfoque sociocrítico, busca dar cuenta de cómo 
se dan los procesos de inclusión y participación de niños y jóvenes en una 
comunidad que ha vivido el conflicto armado, el desplazamiento y la vio-
lencia y cómo estos procesos deben redundar en un restablecimiento de 
sus derechos y una regeneración de la sociedad. 

Por otro lado, hay que reconocer a Colombia como un país agrícola cuyo 
desarrollo actualmente está en crisis no solo por la violencia y por el ol-
vido del Estado mencionados anteriormente, sino porque los jóvenes ya 
no apuestan por el campo debido a que su condición campesina les hace 
sentirse relegados, por ello cobra especial importancia formar a los niños y 
jóvenes campesinos en participación ciudadana. Así, el estudio Propuesta 
de formación ciudadana para niñas y niños de preescolar, en clave de edu-
cación popular comunidad del Verjón alto - Zona rural de la localidad Santa 
Fe (2014) es importante para entender la necesidad de generar nuevas 
propuestas en formación ciudadana entendiendo los contextos de cada 
comunidad y cómo el apoyo y la voluntad política son importantes para 
que dichos proyectos trasciendan y logren el objetivo de mejorar la cali-
dad de vida de las comunidades. 

Adicionalmente, los procesos educativos, tanto a nivel global como en 
Colombia, han venido siendo transformados por el gran avance que han 
tenido las tecnologías digitales de la comunicación, tales como aulas inte-
ligentes en las instituciones educativas y el aumento de plataformas digita-
les para el desarrollo de actividades académicas, como lo son Schoology, 
Teams y Google Classroom. Como consecuencia, han surgido metodolo-
gías y herramientas que permiten actualmente diversificar la manera en 
que se construyen competencias en estudiantes de diversos niveles de 
formación, desde la educación básica hasta posgradual. Este nuevo esce-
nario de formación a través de herramientas digitales ha permitido que 
surjan iniciativas de formación ciudadana como Videojuegos, diseño y ciu-
dadanía (Londoño López et al., 2012) o Uso de los juegos serios como una 
herramienta interactiva para el aprendizaje significativo de la cátedra de la 
paz (Bravo Sánchez y Ruiz Gómez, 2017), entre muchos otros, que se ali-
mentan del lenguaje lúdico de los videojuegos para así captar la atención 
de las nuevas generaciones y así presentar dichos contenidos y actividades 
haciendo uso de estas herramientas.
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Finalmente, dentro de estas nuevas propuestas y teniendo en cuenta que 
la participación ciudadana es un tema para todos sin excepción y por 
ello no solo son importantes las comunidades olvidadas, las víctimas de la 
violencia y las rurales, sino que en las ciudades también se pueden encon-
trar grandes conflictos e intereses políticos y económicos que afectan la 
calidad de vida de los individuos que allí habitan, en el trabajo realizado 
por un estudiante de la Universidad Distrital en la localidad de Chapine-
ro, denominado Participación ciudadana: ¿herramienta fundamental en la 
reivindicación por el derecho a la ciudad? Reflexiones entre la retórica y la 
acción de la participación ciudadana en el modelo neoliberal (2016), se 
puede apreciar cómo las ciudades no son producto solo de organizados 
proyectos urbanísticos, sino de la inclusión de los ciudadanos en estos pla-
nes y proyectos. Se investiga en este trabajo si los ciudadanos somos cons-
cientes de nuestro papel en la construcción de ciudad y si utilizamos los 
mecanismos de intervención con el fin de lograr transformaciones urbanas 
que den solución a las problemáticas propias de las localidades. 

En lo que respecta en el ámbito de la creación de aplicaciones o herra-
mientas tecnológicas, cuya función se adecúe a la práctica pedagógica, es 
importante que estas puedan ser empleadas en diversos contextos educa-
tivos, ya sea a nivel local o nacional. Como primer estudio que se tomó 
para este apartado, se decidió enfocarse en un estudio local (Bogotá) y 
que tuviera similitudes cercanas, el cual fue el siguiente: los estudiantes de 
la Fundación Universitaria Los Libertadores realizan su proyecto de grado 
titulado Apps educativas como herramienta pedagógica para niños y niñas 
de grado segundo en el Colegio Sorrento I.E.D. (2017). 

Este trabajo tiene la intención de demostrar los puntos de vista positivos 
con referencia al uso de aplicaciones en las aulas de clase, como una 
estrategia que ayude en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
Complementario a este enfoque, se señala también que las instituciones 
educativas, junto con el trabajo realizado por los docentes y las diferentes 
entidades gubernamentales, deben cumplir un rol de promover estas nue-
vas herramientas en nuevos escenarios, para que estas se puedan hacer 
partícipes de los procesos educativos en diferentes contextos sociocultura-
les y que, de igual forma, den un paso adelante a la innovación por parte 
de los educadores en la creación de material pedagógico y poder crear un 
vínculo con las nuevas generaciones de estudiantes.
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De igual manera, también se han realizado proyectos e investigaciones 
sobre el uso de la tecnología en los procesos educativos en el ámbito na-
cional, como el que surge en el departamento de Sucre, específicamente 
en la capital Sincelejo. El proyecto titulado Realidades y usos de las tecno-
logías de la información y comunicación en las instituciones educativas del 
municipio de Sincelejo (2016) se realiza para observar cuál era el uso de las 
TIC por parte de los docentes y estudiantes en las instituciones educativas; 
dentro de la investigación, la población que se tomó fue la de grados 10 
y 11 y los instrumentos utilizados para el proceso fueron cuestionarios y 
entrevistas realizados a estudiantes, docentes y directivos.

Ya como un tema de importancia nacional, el Ministerio de Educación, en 
lo que refiere a la innovación educativa, propone un documento llamado 
Competencias TIC para el desarrollo profesional docente (2013). En este 
documento, se busca hacer referencia y abordar a la situación de los do-
centes y entidades educativas de cómo deben estar en un continuo pro-
ceso de innovación y cómo ayudarles en el proceso de fortalecimiento del 
uso de las nuevas tecnologías, para lograr generar cambios en los currícu-
los y, lo más importante, lograr un acercamiento con los estudiantes; esto 
se debe a que la educación del siglo pasado no se ajusta a las necesidades 
del siglo XXI. Por lo consiguiente, se busca desarrollar una educación que 
estimule los talentos y la riqueza individual que posee cada niño y joven 
colombiano, liberando su creatividad y permitiéndoles descubrir su ver-
dadera vocación.

En lo que respecta a los derechos de los niños, las políticas públicas en 
el ámbito de la participación ciudadana y los diferentes contextos que 
vive la población colombiana, estudiantes de la Universidad de Cartagena 
presentan el artículo La participación ciudadana como ejercicio de apro-
ximación a la construcción de cultura ciudadana en el marco del derecho 
y el deber (2014). Este tiene como fin reconocer y plantear la necesidad 
de realizar ejercicios de participación ciudadana para construir planes de 
gobierno, políticas públicas, normas y reglas de convivencia, con el fin de 
cultivar la participación de todos los ciudadanos, lo que agregaría mayor 
autocontrol por parte del ciudadano en procura de lograr objetivos cuyos 
resultados muestren una mejora en la calidad de vida de toda la sociedad.  

Este artículo presenta en el punto 1.2 una sociedad compleja entre de-
rechos y deberes, como también se han definido listados especiales de 
derechos para grupos sectoriales, siendo uno de ellos los “derechos de 
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los niños”. Colombia es un Estado social de derecho, así lo reconoce el 
artículo 1 de la Constitución Nacional, sin embargo, los derechos implican 
deberes y esta connotación la refleja todo el contenido de esa ley funda-
mental para Colombia como lo es la Constitución Nacional; no en vano, 
también define mecanismos de protección del ciudadano, de los cuales 
algunos se pueden manejar de manera individual, mientras otros requie-
ren de la integración y participación ciudadana.

En lo que respecta a los planes que realiza el Gobierno para el apoyo en 
la parte de la formación de la participación ciudadana en el tema de los 
derechos y deberes, a continuación, se dará un breve bosquejo de cada 
uno de los planes que contemplan este tema. El primero es El plan de 
participación ciudadana del Ministerio de las TIC (2018), aborda desde la 
Constitución Política de 1991 los fundamentos y elementos normativos 
que, desde el Estado, promueven la participación ciudadana.  En el año 
2015 se promulga la Ley 1757, “Por la cual se dictan disposiciones en ma-
teria de promoción y protección del derecho a la participación democrá-
tica”; el Ministerio de las Tecnologías de la Información y las Comunica-
ciones (MinTIC) está comprometido con la promoción de la participación 
ciudadana, generando espacios de diálogo con la ciudadanía y los grupos 
de interés, involucrando a estos dos actores en las diferentes fases de la 
gestión pública del ministerio. 

Por otra parte, el segundo plan de Gobierno en torno al tema es propuesto 
por el Ministerio del Interior, que se encarga de crear una Guía para la pro-
moción de la participación ciudadana y los derechos poblacionales (2017), 
la cual cumple un rol para facilitar la convivencia pacífica en los territorios, 
que logra ofrecer una mejor comprensión de la Ley Estatutaria 1757 del 
2015, pero la situación de las poblaciones LGBTI, mujeres, jóvenes y vícti-
mas de la violencia , sin dejar de lado la importancia de la acción comunal 
como la forma más clásica de la participación ciudadana.  

En conclusión, estos antecedentes pretenden acercarnos a los orígenes de 
la formación de los ciudadanos, analizar cómo hemos sido “moldeados” 
dependiendo de las conveniencias políticas, las cuales empiezan desde 
la década de los 70 hasta la actualidad, y, en virtud de ello, “romper” 
estos lineamientos generando conciencia de la importancia que tiene la 
formación en participación ciudadana en niños y jóvenes, acercando los 
mecanismos creados para tan fin a cada uno de ellos dependiendo de su 
contexto, sus necesidades y sus conflictos, reiterando que la participación 
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aplica a cada uno de los ciudadanos sin excepción; todos podemos ser es-
cuchados y tomar parte en las decisiones que nos afectan, todos podemos 
contribuir a mejorar nuestras comunidades y con ello generar cambios en 
nuestro país.

Marco teórico

- Educación ciudadana

A partir de la propuesta que realiza Carlos Valerio Echavarría (2008), se re-
conocen cuatro perspectivas teóricas y de investigación relacionadas con 
la educación ciudadana, a saber: i) pensamiento crítico reflexivo, ii) for-
mación ciudadana pensada desde los estándares básicos de competencias 
ciudadanas, iii) cultura política y participación en movimientos sociopolí-
ticos y iv) axiológica.  

La primera de ellas resalta la formación ciudadana teniendo en cuenta el 
pensamiento crítico y reflexivo, el cual aporta capacidades de emanci-
pación y participación en el contexto social de una manera racional. Así 
mismo, Villaman (1993), citado por Aguilar et al. (2003), manifiesta que: 

La competencia crítica es la capacidad que tiene el sujeto de pregun-
tarse, cuestionarse ante los hechos, las informaciones, explicaciones 
y valoraciones, de analizarlas, aceptarlas o rechazarlas total o parcial-
mente. Esta competencia crea una actitud ante la vida que lleva al 
sujeto a preguntarse, a ir al fondo de las cosas, a construir nuevas ex-
plicaciones; es todo lo contrario a la actitud conformista, que no se 
cuestiona y en consecuencia no se compromete, trata pues de analizar 
el por qué, el cómo y el para qué de las explicaciones y valoraciones 
dominantes en la sociedad concreta en que está inmerso el sujeto y 
trata de construir nuevas explicaciones y valoraciones (p. 36).  

Lo anterior se vincula a las ideas de Mesa y Quiroz acerca de que la forma-
ción ciudadana crítica “implica tanto el descubrimiento de todas las for-
mas, explícitas e implícitas, de opresión a las que es sometido el ciudada-
no como el emprendimiento de acciones transformadoras de las mismas, 
incluso de reivindicación de condiciones de dignidad y justicia” (2011, p. 
626). Para enfatizar en esta idea, un pensamiento crítico aplicado en la 
formación ciudadana funciona para comprender y transformar la calidad 
de una sociedad; esta cavilación funciona más como herramienta para 
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que cada ciudadano conozca acerca de lo que le corresponde como per-
sona, como, por ejemplo, sus derechos. Si se fomentara este juicio de la 
mejor manera, se lograrían cosas importantes en las sociedades actuales, 
como impulsar la diversidad de género y visibilizar las poblaciones no cen-
tralizadas, esto dejando como resultado la liberación de la conciencia y la 
realización de la sociedad actual. 

Además, Chaux y Ruiz aportan que “el pensamiento crítico es una de las 
competencias cognitivas más relevantes para el ejercicio de la ciudadanía” 
(2005, p. 35). Otro aspecto importante que le aporta a esta tendencia 
de formación es la presencia de la pedagogía crítica en las aulas; según 
Ramírez: “este paradigma es una base para que el sistema educativo, en 
su conjunto, fortalezca la crítica sobre las formas de construcción del co-
nocimiento y sobre las maneras en que ese conocimiento se convierte en 
fuerza social” (2008, p. 109). 

En efecto, en esta tendencia de formación, la escuela debe proponer la 
vivencia de experiencias que busquen el desarrollo de capacidades rela-
cionadas con una conciencia reflexiva y crítica en los niños y jóvenes, con 
el propósito de formar ciudadanos que sean conscientes y se interesen 
por la comunidad, es decir, que promuevan la construcción de un vínculo 
efectivo con sus entornos sociales posibilitando el análisis y solución de las 
diferentes problemáticas que afectan a la comunidad y generan situacio-
nes de desigualdad y exclusión.

La segunda tendencia se relaciona con los estándares básicos de compe-
tencias ciudadanas propuestos por el MEN; estos criterios son estable-
cidos para cada uno de los niveles de educación en las instituciones de 
Colombia. “El Ministerio de Educación a través de esta estrategia busca 
que los estudiantes de todo el país mejoren sus aprendizajes para ejercer 
la ciudadanía, desarrollen capacidades para transformar la realidad y se 
comprometan a trabajar conjuntamente por el bienestar común” (Alvara-
do y Mieles, 2012, p. 64).     
             
Desde el punto de vista de Chaux y Ruiz, se precisan estas competencias 
como el grupo de “capacidades y habilidades cognitivas, emocionales y co-
municativas —integradas— relacionadas con conocimientos básicos (con-
tenidos, procedimientos, mecanismos) que orientan moral y políticamente 
nuestra acción ciudadana, en tal sentido, las competencias ciudadanas se 
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verían reflejadas en la misma acción de participación ciudadana” (2005, p. 
32). A su vez, los objetivos de estos estándares, de acuerdo con Echavarría: 

Pretenden responder al desarrollo de conocimientos y competencias, 
aportar a la construcción de la convivencia y la paz, a la promoción de 
la participación y la responsabilidad democrática y la promoción de 
la pluralidad, la identidad y la valoración de las diferencias humanas 
(2008, p. 46).  

De ahí la importancia de la enseñanza de las competencias ciudadanas a 
los estudiantes, junto con el reconocimiento de que, como sujetos inmer-
sos en una comunidad, están vinculados a lo social. Es decir, que existe 
una estrecha relación entre el hombre, la ciudadanía y la sociedad junto 
con las dinámicas positivas y negativas que ello enmarca.

La tercera tendencia de formación ciudadana se relaciona con la cultura 
política, es decir, con las dinámicas de organización sociopolítica, agregan-
do la trascendencia del conocimiento del marco de lo formal y lo legal. 
Justamente, Alvarado y Ospina (1999), citados por Echavarría, sostienen 
que este tipo de formación: 

Parte de reconocer la importancia de los procesos de socialización en 
la constitución de conceptos, representaciones y prácticas ciudadanas. 
Así, la formación ciudadana es entendida como un proceso a través 
del cual los sujetos se insertan dentro de las formas de organización 
social y política y, por tanto, enfatiza en la transmisión e inculcación de 
valores, actitudes y prácticas ciudadanas (2018, p. 47).  

En correspondencia con lo anterior, Herrera y Pinilla agregan que “a la 
luz del modelo de sociedad occidental instaurado en los últimos siglos, la 
formación de ciudadanos se plantea como uno de los mecanismos que 
posibilita la inserción del individuo dentro de las formas de organización 
social y participación política” (2001, p. 67); una contextualización de lo 
anterior aplicado al sistema educativo en Colombia es la formalización del 
manual de convivencia escolar de acuerdo con el artículo 87 (Ley 115 de 
1194) y el gobierno escolar en el artículo 142 (Ley 115 de 1994). 

En el primero, se hallan herramientas normativas que confluyen en las 
instituciones; estas responden a fomentar la paz, la democracia y la con-
vivencia dentro de la comunidad educativa; además, informa sobre los 
derechos y deberes de los estudiantes. 
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El segundo, “a tono con el conjunto de reformas trazadas por el Estado 
colombiano con el propósito de renovar el sistema político buscando ma-
yor legitimidad […] y mejorar el clima democrático” (Cubides y Guerrero, 
2001, p. 261), propende hacia la inclusión de la comunidad educativa en 
un proceso de formación democrática y política, a través de la participa-
ción, de la elección de representantes a través del voto y del conocimiento 
de quiénes conforman el gobierno escolar de su institución. Igualmente, 
de los procesos de toma de decisiones y el desarrollo de propuestas en be-
neficio de la institución. En otras palabras, en esta tendencia se promueve 
la ciudadanía como un ejercicio de participación dentro de movimientos 
de carácter sociopolítico en la escuela.

La formación ciudadana desde la escuela no debe ser un reto para las 
instituciones educativas, se tiene que ver como una oportunidad para la 
formación de estudiantes que generen ambientes y espacios de inclusión 
en los que se presencie una calidad en la sociedad moderna; además, esto 
permite formar estudiantes activos, cosa que dará paso a una comunidad 
más democrática y consciente de la importancia de la participación en 
eventos democráticos. Debido a esto, las escuelas tienen que priorizar 
este tema como una responsabilidad. 

En adición, Aguilar (2001) afirma que: 

El reto para la escuela es por tanto no solo formar para la democra-
cia, sino también formar en democracia, es decir, construir ambientes 
propicios que no solo enseñen la democracia, sino que faciliten apren-
dizajes desde la praxis, la reflexión, la convivencia democrática y el 
reconocimiento del conflicto (p. 288). 

Para poner en práctica lo afirmado por Aguilar, es pertinente que las insti-
tuciones se apropien de las dinámicas concretas de sus comunidades edu-
cativas, llevando el significado del manual de convivencia, así como del 
gobierno escolar, más allá de un documento que los rige desde el punto 
de vista normativo. 

La cuarta tendencia configura a la educación ciudadana en el marco de 
una reflexión ético-moral, es decir, con base en lo axiológico; desde el 
análisis de María Graciela Calle Márquez (2006):
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Al hablar de competencias axiológicas, necesariamente se involucra el 
tema de las competencias ciudadanas como punto de partida para lo-
grar una sana convivencia entre los miembros de la sociedad nacional 
e internacional. 

El cultivo de estas competencias depende de una educación con ca-
lidad, cuya meta y objetivos sean, en particular para el caso colom-
biano, los de construir una nueva nación en paz; mas para ello, se 
requiere de una sólida, firme y bien cimentada formación en valores o 
virtudes sociales (p. 352).  

Además, y como lo menciona Hoyos (1998), “es importante tener en 
cuenta en el proceso educativo todo el problema de la sensibilidad moral. 
El fomentarla, formarla sin caer en moralismos extremos, pero destacando 
los comportamientos ciudadanos, es labor tanto de la familia como de la 
escuela” (p. 39), si bien ambos entes proporcionan a los niños y jóvenes 
valores éticos y morales. Sin embargo, desde el punto teórico es más valio-
sa la enseñanza de la escuela, de ahí su mayor responsabilidad.

Sin duda esto se hace visible en la construcción de valores asociados a la 
ciudadanía, tales como: solidaridad, tolerancia, responsabilidad, equidad, 
compromiso, entre otros, que se forman durante el proceso educativo. En 
ese sentido, la ciudadanía se encuentra asociada a la adquisición de cier-
tos valores éticos y morales que promueven el comportamiento público 
basado en la cooperación y el respeto por los demás, ya sea en el aula o 
en contextos externos.

- Imaginarios sociales

El concepto de imaginario tiene su origen a mediados del siglo XIX, cuan-
do irrumpe con una connotación diferente ante la tradicional concepción 
de imaginación, la cual se comprendía como una facultad cognitiva del ser 
humano, la cual permitía crear imágenes y representaciones sobre even-
tos, experiencias u objetos que alguien había percibido en un entorno 
determinado.

Así, en el contexto académico de la tradición occidental, la noción que 
se le proporcionó al concepto de “imaginarios” permitió asociarla a la 
elaboración de imágenes o representaciones relacionadas con situaciones 
o experiencias de lo cotidiano. Como explica Ángela Arruda y Martha de 
Alba (2007), a mediados del siglo XIX, se le proporciona una mayor com-
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plejidad al concepto, ya que se empezó a determinar su sentido dentro 
de la elaboración social e intercambios a nivel de los grupos humanos. Por 
tanto, los “imaginarios” permitan debelar las producciones sociales que 
realizan los sujetos a través de esta capacidad. Así, las ciencias sociales to-
man en cuenta los resultados de la imaginación, sus productos, junto con 
sus implicaciones dentro del accionar social, ya que se preocupan por lo 
subjetivo e intersubjetivo de la imaginación.

Como lo menciona Wunenburger dentro de texto de Arruda y De Alba 
(2007), los imaginarios se comprenden como: “Producciones mentales o 
materializadas en obras, basadas en imágenes visuales (pinturas, dibujos, 
fotografías) o en formas de habla (metáforas, símbolos, narraciones) que 
forman conjuntos coherentes y dinámicos en los que destaca una función 
simbólica expresada” (p. 50). Siendo así, los imaginarios contribuyen en 
las interacciones sociales, en tanto que permiten al sujeto establecer el 
vínculo con los otros y con su entorno, a partir de la experiencia. A través 
de ello, se generan representaciones sobre los elementos captados desde 
lo fáctico, es decir, a partir de los sentidos el sujeto logra establecer este 
tipo de relaciones, en tanto, una función simbólica. 

Dicha articulación es propicia a través del lenguaje. Se constituye en ge-
nerador de un vínculo social con los otros. De este modo, los imaginarios 
permiten establecer intercambios entre el sujeto y su entorno y, a su vez, 
con los demás; esto se traduce en una acción intersubjetiva frente a la 
realidad social. Así, los imaginarios sociales desembocan en comporta-
mientos, en actitudes a favor o en contra de determinadas situaciones. 
Los imaginarios sociales representan imágenes elaboradas a través de sis-
temas simbólicos y que permiten identificar la composición de lo local, 
enlazándolo con el análisis de lo global, pasando por el abordaje regional 
y nacional. Ello es posible gracias al empleo del lenguaje, que se convierte 
en el articulador de los imaginarios sociales, logrando un proceso de con-
catenación entre los individuos.

Esta dinámica permite generar vínculos colectivos por medio de la apro-
piación de una realidad que se presenta en un contexto particular, bus-
cando analizar los fenómenos que se presentan en un determinado con-
texto, dando así la posibilidad al colectivo de situarse en ese escenario. A 
los imaginarios sociales se les confiere una “función primaria que se puede 
definir como la elaboración y distribución generalizada de instrumentos 
de percepción de la realidad social construida como realmente existente”, 
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con la posibilidad de desempeñar un rol más significativo en la medida 
que logran “formular las estrategias de intervención en las condiciones 
materiales de vida” (Pintos, 1995, pp. 8-13). 

Dado este acercamiento, Pintos (2005) identifica en lo fundamental tres 
características capitales dentro del concepto de imaginarios: esquemas so-
ciales construidos, contribuye con la percepción e intervención social y 
aporta en la construcción de la realidad social: 

1. Esquemas socialmente construidos: significa que su entidad posee 
un elevado grado de abstracción semejante a las referencias tem-
porales que implican una determinada constancia en la secuenciali-
dad, priorización y jerarquización de nuestras percepciones a través 
del código relevancia/opacidad socialmente diferenciado. 

2. Que nos permiten percibir, explicar e intervenir: las operaciones 
complejas a las que se refieren estos verbos son posibles para no-
sotros porque disponemos de un “mundo a nuestro alcance” y una 
“distribución diferenciada del conocimiento”(A. Schütz) que posibi-
lita unas referencias semejantes de percepción (espaciales, tempo-
rales, geográficas, históricas, culturales, religiosas, etc.), de explica-
ción (marcos lógicos, emocionales, sentimentales, biográficos, etc.) 
y de intervención (estrategias, programas, políticas, tácticas, apren-
dizajes, etc.), todo ello referido al elemento siguiente.

3. Lo que en cada sistema social diferenciado se tenga por realidad: 
no hay una única realidad, que se identificaría necesariamente con 
una verdad única. Nuestras sociedades contemporáneas no se con-
figuran bajo el modelo de sistemas únicos y de referencias absolu-
tas, sino que están sometidas a procesos evolutivos de progresivas 
diferenciaciones sistémicas. Aparecen así históricamente modos de 
comunicación diferenciados por códigos y programas por los que 
el sistema se vuelve funcional a las exigencias del entorno produ-
ciendo ámbitos específicos de operación (política, ciencia, derecho, 
economía, religión, etc.). En cada uno de esos subsistemas se tra-
tan de definir como realidades únicas las que se corresponden a 
los intereses contrapuestos de las organizaciones que operan en su 
interior. El resultado son sociedades policontexturales, en las que la 
construcción del sentido solo es posible por la asunción de la com-
plejidad y no por la simplificación (Pintos, 2005, p. 43). 
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De esta manera, los imaginarios parten de la experiencia concreta sobre 
un hecho determinado. Debe partir de un suceso particular que capte la 
atención del sujeto y de los sujetos y, luego, esto pueda colocarse en me-
dio de la interacción social a través del lenguaje. Ello hace que los sujetos 
puedan reconocer elementos de su entorno e incorporarlos dentro de su 
experiencia vital. Así, es posible reasignar las relaciones sociales y ampliar 
el campo de comprensión de la realidad social. 

Objetivos y etapas del proyecto  

El proyecto tiene como objetivo principal “fortalecer los procesos de for-
mación ciudadana a partir de la participación social y política, utilizando 
herramientas de la comunicación digital desde un enfoque sociocrítico, en 
niños, niñas y adolescentes vinculados a la I.E.D. Estanislao Zuleta”. Para 
alcanzar este propósito, se propone en un primer momento analizar las 
prácticas sociopolíticas que realizan los niños, niñas y jóvenes vinculados 
a la Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta. Tras este acercamien-
to, se procede a describir los imaginarios que poseen los niños y niñas 
de grados tercero, cuarto y quinto vinculados a la Institución Educativa 
Distrital Estanislao Zuleta frente a la ciudadanía y su relación con los pro-
cesos (sociopolíticos) que adelantan las instituciones educativas y, junto a 
ello, identificar los procesos de formación y participación ciudadana que 
realiza la Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta y su relación con 
el uso o no de herramientas tecnológicas. 

A partir de este primer momento de análisis, el proyecto se centra en 
aportar elementos teórico-prácticos que contribuyan con la formación 
ciudadana para el diseño de una aplicación digital y, con base en ello, 
desarrollar el diseño de una aplicación o comunidad digital que permita 
la promoción de procesos de formación ciudadana a partir de un modelo 
pedagógico basado en los imaginarios de los niños, niñas y jóvenes.

Metodología

Para el desarrollo de la presente propuesta de investigación, se sugiere el 
siguiente diseño de investigación:  
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1. Paradigma sociocrítico 

El paradigma sociocrítico surge como una alternativa ante la propuesta 
de los paradigmas positivista e interpretativo. Como lo indica Carmen Ri-
coy (2006), este paradigma tiene sus fundamentos en la Escuela de Frank-
furt. Siendo así, este paradigma permite abordar los fenómenos sociales 
desde una posibilidad de transformación social, en tanto que, a partir de 
la visión crítica que asume de la realidad social, devela las formas de opre-
sión y dominación; tras ello, también permite crear nuevas formas de re-
lacionamiento social, lo que implica un movimiento constante hacia la 
reflexión y participación en el entorno. Entre algunos de sus autores más 
representativos se encuentran: Marx Horkheimer, Herbet Marcuse, Henry 
Giroux y Paulo Freire.  
 
Ricoy, citando a Paulo Freire, encuentra que: “todos juntos (sujetos) co-
laboran en el descubrimiento de las verdades y su realidad, reflexionan 
sobre ellas y actúan sobre las mismas […] la realidad no está en el mundo, 
sino con el mundo” (p. 13). Entonces, para el paradigma sociocrítico, las 
dinámicas colectivas develan una acción en pro de la transformación so-
cial. Pero ello es posible debido a un proceso de autorreflexión de los 
sujetos.  
 
Por lo anterior, el presente proyecto de investigación asume este paradig-
ma como eje central de investigación, debido a su postura teórico-prácti-
ca, dentro de la cual ve la necesidad de participación activa de la comuni-
dad educativa dentro del desarrollo del proceso. En las distintas fases que 
conforman el proyecto, se promueven el diálogo y la reflexión crítica de 
todos los involucrados dentro del estudio, es decir, cada aporte se cons-
tituye en un elemento valioso tanto al momento del análisis como en la 
construcción y evaluación de las propuestas y alternativas de trabajo.  
  
2. Enfoque cualitativo 

El enfoque cualitativo, según afirma Roberto Hernández Sampieri, per-
mite hacer una recolección de datos no numérica, con el propósito de 
describir y/o comprender un fenómeno en particular. En este enfoque, hay 
una realidad por descubrir, siendo el individuo quien da el significado a 
este fenómeno, usando un lenguaje natural entendido desde el punto de 
vista de la sociedad (2010).  
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Por otro lado, el enfoque cualitativo no solo tiene en cuenta los ¿qué?, 
¿dónde? y ¿cuándo?, sino que también le da importancia a los ¿por qué? 
y a los ¿cómo? Esto hace que el investigador realice un adecuado análi-
sis del contexto social, trabajando de una forma holística y natural.  
 
Siendo así, el primer paso para generar procesos de transformación social 
se centra en el análisis crítico de la realidad social. De esta forma, al de-
velar los elementos que constituyen un escenario en particular, se puede 
generar una propuesta de cambio.  
 
3. Diseño: investigación-acción (John Elliot)  
 
Elliot, como el mayor representante de la investigación-acción, plantea 
que el estudio de la situación o de la realidad en la que se desea abordar 
permite, por una parte, comprender la problemática en su complejidad y, 
junto a ello, determinar el grado de afectación que esta tiene frente a los 
diversos grupos que intervienen dentro del estudio. 

Ahora bien, se plantea entonces para el desarrollo del presente proyecto 
abordar las cuatro fases de investigación que propone I.A., a saber: 

•	 Análisis  
•	 Planeación 
•	 Ejecución-implementación 
•	 Evaluación reflexiva 

4. Técnicas e instrumentos de investigación

Se diseñó una encuesta digital en línea resuelta por los estudiantes de la 
Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta. 

Se definieron 21 preguntas, algunas abiertas, otras semiestructuradas y 
otras de selección múltiple. Estas se dividieron en dos categorías: la pri-
mera sobre ciudadanía y participación ciudadana y la segunda sobre co-
nocimientos, usos y hábitos sobre herramientas digitales y redes sociales. 

Este instrumento se implementó en un total de 173 estudiantes entre 4° y 
5° de primaria, niños y niñas entre los 9 y los 14 años de edad, donde un 
70% de la población tenía 10 años.
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Gráfica 1 
Población de la muestra

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

El instrumento se diseñó como medio para identificar los procesos de for-
mación y participación ciudadana que se realizan en la institución educati-
va mencionada. Adicionalmente, para definir la relación de los estudiantes 
con el uso de herramientas tecnológicas digitales e internet. Las preguntas 
implementadas en la encuesta se encuentran al final del capítulo en la 
sección de anexos.

Adicional a la encuesta, se implementó una metodología de diseño de 
proyectos interactivos que aplica el método del pensamiento de diseño 
(Leinonen y Durall-Gazulla, 2014), con el fin de desarrollar un medio 
que se ajuste a la medida de sus beneficiarios. Esta metodología, hila-
da con la investigación-acción, empatiza con su población para definir 
ideas que permitan el desarrollo de prototipos tecnológicos, los cuales 
deben ser sometidos a varias pruebas de usuario, para repetir el proceso, 
que es itinerante y cíclico. Este proyecto desarrolló un primer ciclo de 
dicha metodología.

Igualmente, para el diseño de la solución tecnológica, se implementa-
ron conceptos de diseño de interfaz —UI— y diseño de experiencia de 
usuario —UX—, a partir de las observaciones y resultados obtenidos de 
la encuesta.
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Resultados

Frente al primer objetivo, “analizar las prácticas sociopolíticas que realizan 
los niños, niñas y jóvenes vinculados a la Institución Educativa Distrital 
Estanislao Zuleta”, el marco del periodo de observación tuvo lugar entre 
julio-octubre del 2019, con la aplicación de la encuesta el día 5 de sep-
tiembre. Dentro de este periodo, se presenció la vida estudiantil en la Ins-
titución Educativa Distrital Estanislao Zuleta; junto a un análisis detallado 
del proyecto transversal de “Formación Ciudadana” que promueve el co-
legio, se han podido ver cuáles son las prácticas sociopolíticas que ejercen 
los estudiantes. Entonces, como eje central, en la institución se encuen-
tra el proyecto anteriormente mencionado, en el cual se busca promover 
en cada uno de los alumnos el conocimiento y la defensa de los derechos 
humanos junto al fortalecimiento de las competencias ciudadanas en cada 
uno de ellos.  Frente a esto,  se tuvo la posibilidad de  analizar que este 
proyecto emerge debido a una serie de factores sociales y culturales, que 
involucran a la comunidad académica, la cual busca la construcción de 
espacios, como lo son la Semana por la Paz y la elección del consejo estu-
diantil por parte de los estudiantes; estos sirven como eje para involucrar 
a los estudiantes en el tema de la participación ciudadana, derechos hu-
manos y afianzar los valores ciudadanos en la comunidad.  

Para la construcción de este proyecto, se tuvo en cuenta una serie de pro-
blemáticas que abordan la vida diaria de los alumnos y cómo afectan a su 
vez la vida académica y personal de estos. Algunas de estas problemáticas 
son: comprensión en los procesos de participación, desconocimiento de 
los espacios de participación diferentes a los asociados al gobierno escolar, 
relaciones personales conflictivas y presencia de violencia, conocimien-
tos limitados sobre las dinámicas democráticas dentro de la institución y 
baja participación en grupos sociopolíticos externos al colegio. Para hacer 
frente a estas problemáticas, la institución pretendía establecer diferentes 
alternativas, como aplicar enfoques humanísticos a la práctica académica, 
con la finalidad de construir una sociedad donde todos podamos convivir 
civilizadamente y encaminados a fortalecer las dinámicas de conocimien-
to y participación de los mismos estudiantes y así se lograsen crear espa-
cios para que estos se involucrasen en la vida política tanto en los espacios 
escolares como en los de la comunidad.

Al mismo tiempo, se buscaba que en este proyecto se presentara una 
conexión importante con los planes de educación, tanto distrital como na-
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cional, y, de igual manera, tuviera un amplio marco normativo en el cual 
se emplean acuerdos, planes de educación y desarrollo distrital, partiendo 
desde el punto de vista constitucional, en el cual se promulga “En todas 
las instituciones de educación, oficiales o privadas, serán obligatorios el es-
tudio de la Constitución y la Instrucción Cívica. Así mismo se fomentarán 
prácticas democráticas para el aprendizaje de los principios y valores de 
la participación ciudadana. El Estado divulgará la Constitución” (Constitu-
ción política de Colombia, 1991, art. 41). Por medio de esta normativa, 
las instituciones educativas, y en el caso concreto del presente análisis la 
I.E.D. Estanislao Zuleta, establecen los espacios y actividades formativas, 
en los cuales es menester involucrar a la comunidad.  

Es de vital importancia mencionar los procesos de formación que maneja 
la Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta frente a la participación 
ciudadana. Uno de los más recurrentes y populares dentro de la institu-
ción es el del desarrollo del gobierno escolar, ya que alrededor de este se 
ejecuta una estructura sólida para su implementación. En este caso, la ins-
titución cuenta con el “Proyecto transversal de formación ciudadana”, el 
cual cuenta con misión, visión y factores claves para el éxito de este. Arias 
et al. (2018) afirman que “El proyecto de Formación Ciudadana pretende 
fomentar, cultivar y vivenciar los valores dentro de la institución a partir de 
actividades donde los niños y las niñas puedan reflexionar, y así desarrollar 
hábitos donde en la cotidianidad apliquen valores que les permita una 
formación integral” (p. 8). Dentro de este proyecto también existe uno, el 
cual busca impulsar y generar un pensamiento crítico frente a los eventos 
del posconflicto en nuestro país, el cual es la “Semana Nacional de la Paz”.

Hasta esta instancia y como se mencionó anteriormente, es importante 
saber cómo está diseñado el proyecto transversal de formación ciudada-
na, el cual se divide en: qué (actividad), para qué (justificación), cómo 
(metodología), quién (responsable directo), cuándo (fecha), dónde (lugar) 
y cuánto (presupuesto). Para un mejor desarrollo, tomaremos como ejem-
plo la primera actividad del proyecto transversal, el cual es el gobierno 
escolar: qué: sensibilización y formación sobre gobierno escolar, para qué: 
preparar a los candidatos que formarán estos estamentos y a los electores 
sobre la importancia de la participación, cómo: talleres, cuándo: febrero 
2018, dónde: institución Estanislao Zuleta y cuánto: no aplica. El progreso 
de estas actividades da paso al desarrollo de los objetivos generales del 
proyecto y, de la misma forma, ayuda a los estudiantes a generar más 
participación en actividades escolares que involucren el concepto de ciu-
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dadanía, tal como se espera en el “Proyecto Transversal de Formación 
Ciudadana” que presenta la institución, en el cual se busca desarrollar 
nuevas alternativas que en los siguientes años logren promover espacios 
de participación democrática junto a talleres y actividades sobre la reso-
lución de conflictos, debido a que este último tema es algo que se puede 
evidenciar dentro de la comunidad escolar.  

Así mismo, desde el punto de vista de las herramientas tecnológicas y la 
utilidad que tienen en la vida académica de la I.E.D. Estanislao Zuleta, 
se logró observar los espacios y dispositivos destinados a la formación en 
tecnologías de la información. La institución cuenta con una sala de infor-
mática en la cual los estudiantes de primaria tienen una conexión estable 
a internet; así, la sala está dotada con computadores de mesa y portátiles 
equipados con sistemas operativos acordes para la actividad académica. 

En cuanto a los recursos tecnológicos, tales como plataformas virtuales, 
se emplea “Edmodo”. A través de este recurso, los estudiantes logran co-
municarse con otros compañeros estableciendo redes; junto a ello, suben 
trabajos, acceden a material de lectura (cuentos) y obtienen colaboración 
en el desarrollo de sus tareas. Sin embargo, no es una aplicación la cual 
usen constantemente, ya que solo la emplean dado el caso de urgencia 
para tareas o asignación de estas; para mantenerse en contacto con sus 
compañeros, prefieren el uso de las redes sociales.  

Sin embargo, se encuentra que dentro de un grupo reducido de estudian-
tes no hay posibilidades de conectarse a internet dado que no cuentan en 
sus casas con los recursos necesarios: smartphones, tabletas o computado-
res, limitando así el uso continuo de aplicaciones educativas; en este sen-
tido, en muchos casos los estudiantes deben buscar otras alternativas para 
acceder a internet, tales como asistir a la casa de algún familiar o pagar el 
alquiler de un equipo en un café internet. 
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Gráfica 2 
Acceso a internet desde sus casas

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Como se puede evidenciar en la gráfica que corresponde a la pregunta 
número 10 de la encuesta, el 87.1% de los encuestados logran acceder a 
internet mediante un dispositivo electrónico y una pequeña parte, 12.9%, 
no logra conectarse a internet. Con esto se puede ver que aún hay jóvenes 
que no logran acceder a este servicio dadas las situaciones socioeconómi-
cas en las cuales viven. A continuacion, se presenta la gráfica de la pregun-
ta 11 debido a la conexión que tiene con la anterior pregunta; en esta se 
podrán observar cuáles son los dispositivos que usan los estudiantes. 

Al obtener las respuestas que dieron los estudiantes a esta pregunta, se 
mantuvo la tendencia que teníamos en mente en cuanto al uso del celu-
lar y el computador como recursos tecnológicos que los estudiantes usan 
con mayor frecuencia al conectarse a la red: en el caso del primero, con 
un 47.5%; al uso de los dos, el 17.3% y al del computador, el 10.8 %. Sin 
embargo, también se observó que algunos tienen los medios electrónicos 
pero carecen de una conexión a internet, siendo el mayor de este caso el 
del celular con un 10.1% y, por último, la situación de algunos estudiantes 
que no poseen ningún dispositivo electrónico. 
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Gráfica 3
Recursos electrónicos con acceso a internet

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Ahora bien, frente al segundo objetivo, “describir los imaginarios que po-
seen los niños y niñas de grados tercero, cuarto y quinto vinculados a la 
Institución Educativa Distrital Estanislao Zuleta frente a la ciudadanía y su 
relación con los procesos (sociopolíticos) que adelanta la institución edu-
cativa”, teniendo en cuenta el acercamiento sobre el concepto de ima-
ginarios, a continuación, se busca analizar los imaginarios que tienes los 
estudiantes sobre la ciudadanía y la participación que desarrollan en la 
institución educativa. 

De forma recurrente, los estudiantes suelen asociar la participación ciuda-
dana con la elección y conformación del gobierno escolar. Esto se presenta 
debido a que en muy pocas ocasiones se realizan actividades y se promue-
ven espacios diferentes a la elección de representantes y personeros para 
conformar el gobierno escolar, lo que termina por generar una visión muy 
limitada sobre la ciudadanía, ya que frente a lo que es “identidad” y repre-
senta en la cotidianidad “acción política”, la ciudadana queda circunscrita 
a unas determinantes normativistas, en tanto que se consolida una visión 
matizada por la asociación entre ciudadanía y sufragio universal. 
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En este contexto, en la aplicación de la encuesta se pudo percibir que no 
muchos tienen claro o directamente no saben qué es la participación y el 
gobierno escolar. En los resultados se encontró un desconocimiento gene-
ralizado sobre la comprensión de la participación y sus alcances tanto al 
interior de la institución como fuera de ella. En particular, las preguntas 2, 
3 y 4, de las cuales se muestran los siguientes datos: 

Gráfica 4
Enseñanza de la participación ciudadana

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

En la pregunta número 2, se buscaba ver si la mayoría de los estudiantes, 
de acuerdo a la propuesta pedagógica que lleva varios años implementa-
da en el colegio, tenía claro lo que es la participación ciudadana, pero se 
puede observar que apenas más de la mitad (51.8%) sabe lo que es y el 
48.2% no sabe qué es; esto se puede deber a los factores de que algunos 
no saben cómo se pueden involucrar en los procesos que lleva la institu-
ción o también en formar parte del gobierno escolar.
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Gráfica 5 
Clases donde se enseña sobre la participación ciudadana 

3. Si contestaste Sí a la pregunta anterior, por favor escribe cuáles son las clases que te han ense-
ñado en tu colegio sobre participación ciudadana.

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Como extensión a la pregunta 2, aquí se esperaba ver en qué asignaturas 
se había enseñado sobre el tema de la participación; como se esperaba, 
en las clases que tienen que ver con las ciencias sociales y humanas, como 
Ética y Español, es donde más se presenta la charla en torno a este tema. 
En el modelo pedagógico que la institución implementó se establece que 
en todas las clases que ven los estudiantes se aborde y se fortalezca el 
tema. Sin embargo, lo más preocupante es ver como el 48.6% de los 
encuestados afirman no haber tenido una clase en la cual ellos tocaran el 
tema de la participación; esto hace generar varios cuestionamientos en 
torno a cómo se está llevando el proceso por parte de la institución y los 
profesores o si los estudiantes no logran reconocer este proceso. 
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Gráfica  6. 
Gobierno escolar

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Como se puede observar, más de la mitad de los encuestados (66.2%) 
saben lo que es el gobierno escolar, pero se presenta la situación de que 
un 33.8% de la población encuestada no tienen claro lo que es tanto la 
participación ciudadana como el gobierno escolar y cuál es el alcance que 
este tiene en la vida escolar, a pesar de la afirmación de los estudiantes de 
haber tratado sobre este tema en diferentes clases; esto nos lleva al punto 
de si en verdad los estudiantes están logrando comprender el sentido del 
gobierno escolar y el alcance de este. 

Cabe resaltar que la mayoría de los estudiantes que tenían conocimiento 
sobre lo que es el gobierno escolar mantienen la referencia al ejercicio del 
voto, en el cual ellos, luego de escuchar las propuestas por los candida-
tos a personero, poder ejercen su derecho al voto. Aunque esta no es la 
única asociación que presentan en términos de votación, ya que hacen la 
aclaración de la elección del representante de curso y cómo este no solo 
es conformado por estudiantes, sino por profesores y directivos. Pero, por 
otra parte, algunos estudiantes reconocían que podían asociar la partici-
pación ciudadana con situaciones que se vivían en las clases; por ejemplo, 
en algunos momentos los docentes abrían espacios de diálogo y sociali-
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zación frente a determinadas actividades y, junto a ello, podían expresar 
sus ideas y manifestar inquietudes. Siendo así, les era permitido contribuir 
con la solución de situaciones y/o problemas que se presentaban dentro 
del espacio escolar. 

Junto a ello, la pregunta 5, en la cual se buscaba información sobre lo que 
ellos saben acerca del gobierno escolar, estaba pensada para observar y 
analizar si tienen claro cómo está conformado y cuáles son las funciones 
que el gobierno puede ejercer en el colegio. Como podemos observar 
a continuación, la respuesta que tuvo un mayor porcentaje fue que no 
saben o no tiene una idea clara de qué es el gobierno escolar; seguida 
a esta, la respuesta de la conformación del gobierno y, por último, a la 
respuesta que define que el gobierno escolar tiene como función la orga-
nización del colegio. 

Gráfica  7 
Conocimiento sobre conformación del gobierno escolar

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta
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En este sentido, se puede observar que varios estudiantes no logran re-
tener parte de la información brindada por los docentes en las clases 
en las cuales se habló del tema; junto a esto también se puede percatar 
que los estudiantes que respondieron, ya sea desde el punto de vista de 
votación, manejo de la institución y conformación del gobierno escolar, 
necesitan seguir ampliando sus conocimientos en torno a la participa-
ción ciudadana.

Gráfica 8 
Proyectos y grupos para participar dentro de la institución 

– gobierno escolar  

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Por otro lado, también se realizó una pregunta en la cual se buscaba que 
los estudiantes escribieran cuáles son las opciones que la institución brin-
da para tener un contacto directo con el gobierno escolar e inclusive se 
pueda presenciar la participación ciudadana o tener contacto con la co-
munidad. Como se puede observar, una gran parte de los encuestados ha 
podido participar en algún grupo que tenga relación tanto con el gobier-
no, participación y la comunidad, destacando los proyectos ambientales 
que tienen un alto impacto en la sociedad institucional y comunal, junto 
a los grupos deportivos, donde varios miembros de grupos deportivos nos 
decían que en algunas ocasiones ellos toman un rol decisivo en estos gru-
pos, como la elección de capitanes, y en lo que hace referencia a fortale-
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cer las amistades con otros estudiantes y la práctica de los valores como la 
honestidad y el respeto.  

Finalmente, en cuenta al objetivo n.º 3, “analizar las prácticas sociopolíti-
cas que realizan los niños y niñas y jóvenes vinculados a la Institución Edu-
cativa Distrital Estanislao Zuleta” dentro del “Proyecto Transversal Forma-
ción Ciudadana”, creado por la propia institución, se ha apostado por la 
implementación de esta, pensando desde la resolución de conflictos den-
tro del aula de clase, esto ayudando a reforzar los valores y principios que 
se les ha enseñado a los estudiantes tanto en su institución como en sus 
hogares. Basado en la Constitución Política (Plan Sectorial de Educación, 
Plan de Desarrollo Distrital, Acuerdo 04 del 2000 del Concejo de Bogotá, 
Acuerdo 125 de 2004), es importante resaltar que, en el aula de clase, no 
se tiene que ver al estudiante como un individuo más, es necesario ver a 
este como la herramienta para la construcción y fomentación de valores 
que la sociedad necesitará en un futuro. Por este motivo, es indispensable 
la creación de actividades para los estudiantes que los acerquen a un real 
proceso de formación ciudadana.

Aunque la institución tenga una propuesta sólida frente a esta implemen-
tación, también es necesario divisar las falencias que se presentan en los 
procesos de formación ciudadana dentro del colegio, como por ejemplo 
la falta de respeto dentro del aula entre estudiantes, falta de participa-
ción y falta de empatía hacia los otros, etc. Una de las soluciones viables 
que puede tomar la institución frente a este problema es por medio de 
la formación para la ciudadanía activa; para Abraham Magendzo (2004), 
“La formación para la ciudadanía activa centra su interés en la captación 
de los estudiantes para la participación ciudadana y el capital social. La 
participación desde la perspectiva del Desarrollo Humano es un medio 
y el fin de un modo de convivencia social basado en la democracia, en 
el fortalecimiento de las capacidades de acción de cada persona y en la 
colaboración. Desde esta óptica la participación que crea acción colectiva 
es ‘autoconstrucción de la sociedad”’ y en este sentido participación y 
democracia son inseparables”.

En lo que respecta a las actividades que forman parte de la participación 
ciudadana dentro de este proyecto, se estableció un cronograma referente 
a la elección del gobierno escolar en el cual se estipulaba lo siguiente: 
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Tabla 1
Cronograma de actividades gobierno escolar

Actividad Descripción 

Debate de candidatos 
a personero

Diálogo entre los candidatos exponiendo sus propuestas 
y su proyecto en torno a la comunidad educativa. 

Elecciones Jornada en la cual toda la comunidad conformada por 
estudiantes ejerce su derecho al voto.

Posesiones En un lapsus de tiempo menor a una semana, se pose-
siona el personero, personerito y representante de curso. 

Reuniones del Consejo 
Estudiantil

Entablar un diálogo de las situaciones que están ocurrien-
do en cada grado y las necesidades que pueden ir sur-
giendo con los estudiantes.

Visita al Congreso 
de la República  

Los estudiantes podrán conocer de primera mano cómo 
está integrado, las funciones que cumple y poder hacer 
un análisis a la situación política que se presenta a diario. 

 
Fuente: I.E.D. Estanislao Zuleta

Por otro lado, la institución presenta una serie de talleres de formación 
en convivencia y resolución de conflictos. Estos talleres surgen, como se 
mencionó anteriormente, debido a las problemáticas que se evidencian 
en la comunidad, como la falta de respeto a las diferencias, conciencia del 
otro y resolución de conflictos por medio de la violencia. Conjuntamente 
a estos, se presentan otros talleres que buscan involucrar a los estudiantes 
de preescolar y los primeros grados de primaria. 

Tabla 2 
Talleres formativos para estudiantes

Nombre taller Finalidad

Taller de Edades 
Tempranas

Incrementar cultura de la no violencia y acep-
tación del otro.

Taller de Edades 
Tempranas

Sensibilizar acerca del manejo de emociones y 
práctica de valores.

Talleres de formación en convi-
vencia y resolución del conflicto 
escolar

Formar a un nuevo grupo de estudiantes zule-
tistas en resolución de conflictos.

Fuente: I.E.D. Estanislao Zuleta
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También se realiza la creación de grupos de estudiantes los cuales están 
capacitados en la resolución de conflictos, actividades sobre la convivencia 
con la comunidad y la creación de grupos extracurriculares que generen 
unidad entre los estudiantes; de igual modo, se halló que en la institución 
celebran la Semana Nacional de la Paz, la cual se centra en sensibilizar a 
la comunidad educativa sobre los derechos humanos; a continuación, la 
gráfica a la pregunta número 9, sobre la participación de los encuestados 
en algún grupo cívico.

Gráfica 9
Participación en grupos comunitarios   

Fuente: encuesta a estudiantes I.E.D. Estanislao Zuleta

Para relacionar lo mencionado frente a las falencias, se puede observar 
que la institución no tiene como prioridad o desconoce lo que se puede 
lograr con la implementación de las herramientas tecnológicas, y más aún 
sabiendo que estas aumentarán la curiosidad en los estudiantes, en este 
caso, de los procesos de formación y participación ciudadana, si se hace 
una buena implementación de estas. Como se mencionó anteriormente, 
la tecnología ayuda a potenciar ciertos campos, pero no solo a campos de 
investigación, es necesario que los docentes y directivos de las instituciones 
utilicen las herramientas tecnológicas como una base para implementar la 
formación ciudadana, esto funcionando como un facilitador para la ori-
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entación de los estudiantes frente a temáticas específicas, esto dejando 
como ventaja que dentro del aula de clase se rompa el método tradi-
cional de enseñanza, dejando como resultado una clase más dinámica y 
garantizando que el estudiante alcanzará una meta con mayor satisfacción 
e interacción con sus compañeros de clase, dejando de lado la falta de 
participación. Mencionado esto, no se puede descartar la posibilidad de 
que la institución tome la iniciativa de incluir las herramientas tecnológicas 
para la aplicación de la formación ciudadana en los estudiantes; como 
se menciona en el apartado 1 (práctica sociopolítica), el colegio cuenta 
con talleres y actividades para que los niños tengan un desarrollo tempra-
no dentro de la temática de participación, ejercicios como resolución de 
problemas o la celebración de la Semana de la Paz. 

Como participantes de este proceso de aplicación, se han analizado al-
gunas viables para la implementación de la tecnología al desarrollo de la 
formación ciudadana en los estudiantes. Ya que la institución Estanislao 
Zuleta cuenta con una sala de cómputo, se podría aprovechar esta al 
máximo como espacio de interacción entre estudiantes y acercamiento 
a la participación ciudadana; teniendo en cuenta que el colegio tiene la 
elección del gobierno escolar, se podrán diseñar encuestas virtuales (vota-
ciones) que dentro de estas estén los nombres de cada postulado y las 
propuestas de cada uno de ellos, esto dejando de lado el tedioso proceso 
que representa para cada candidato pasar salón por salón a comentar 
sus propuestas. Esto dejando un resultado positivo para ambas partes, ya 
que por un lado se aprovecha de manera eficiente la única herramienta 
tecnológica con la que cuenta la institución (sala de cómputo) y dejando 
un alto porcentaje de interacción de los estudiantes con esta. Y, por otro 
lado, pero no menos importante, el acercamiento de los estudiantes a 
lo que representa la votación dentro de la institución y la sociedad; no 
existe una acción más representativa para un ciudadano, que el derecho 
a ejercer el voto.

Ahora bien, en el marco de los objetivos 4 y 5 (aportar elementos teóri-
co-prácticos que contribuyan con la formación ciudadana para el diseño 
de una aplicación digital y, con base en ello, desarrollar el diseño de una 
aplicación o comunidad digital que permita la promoción de procesos 
de formación ciudadana a partir de un modelo pedagógico basado en 
los imaginarios de los niños y niñas) y teniendo en cuenta la información 
recopilada en la fase de campo y su respectivo análisis, a continuación se 
presenta la propuesta general concerniente al diseño del videojuego. 
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Para fortalecer los procesos de formación ciudadana en los niños, niñas 
y adolescentes, se diseñó un prototipo de videojuego como herramienta 
para la transformación social. La propuesta se concibe como herramienta 
de apoyo al docente y a la institución educativa, con la que se busca ilus-
trar la problemática social en niños y jóvenes de una población específica. 
Es indispensable señalar que, tratándose de un prototipo, el diseño de 
videojuegos requiere de un proceso itinerante de evaluación del prototipo 
para incrementar sus alcances y pregnancia de los conceptos que busca 
ilustrar el objetivo principal del proyecto.

Esto significa que el proceso debe continuar, tal como lo propone el pen-
samiento de diseño, en aras de demostrar que los contenidos interactivos 
permiten que el estudiante experimente los efectos de sus discernimientos 
éticos frente a problemáticas complejas en escenarios simulados y seguros. 
Para llegar al diseño propuesto, se tuvieron en cuenta los análisis de las 
prácticas sociopolíticas de la población y sus correspondientes imagina-
rios, en conjunto con los procesos formativos de la institución educativa 
en mención. 

A su vez, el diseño del videojuego tuvo en cuenta que la interfaz gráfica 
permitiera la comprensión de diferentes acertijos en los niveles plantea-
dos, en consideración de las preferencias indicadas por los estudiantes a 
través de la encuesta. La interfaz, entonces, comprende de unos elemen-
tos gráficos que describimos a continuación.

La tipografía utilizada se llama splatch. Es una fuente tipografía con un 
estilo redondeado y alargado cómico, apropiada para ser utilizada en un 
videojuego dirigido para niños y niñas de 10 años de edad en promedio. 
Es una tipografía funcional ya que cumple con su objetivo de ser llamati-
va, es fácil de leer, tiene el tamaño apropiado y se expone de la manera 
adecuada. Su aspecto estético no desentona con el carácter general del 
juego y su dirección de arte se asocia a su línea de diseño. Se maneja en 
dos colores, los cuales son el blanco y el negro, que la hacen resaltar al 
momento de ser aplicada.
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Gráfica 10
Fuente tipográfica para videojuego “Yo Participo”   

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación

Se definieron tonos de color contrastantes y llamativos, que fortalecieran 
el contexto infantil del videojuego, y donde sus aplicaciones fueran defini-
das por las variables de interactividad definida más adelante.

Gráfica 11 
Paleta de color para videojuego “Yo Participo”  

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación
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Los iconos utilizados son elementos que están diseñados a partir de los 
resultados de la encuesta realizada, donde se identificó la preferencia por 
tener la libertad de ajustar las variables del juego con elementos simples, 
como activar el sonido o la vibración del dispositivo. Son iconos pensa-
dos para que, además de tener un aspecto cómico y atractivo, sugieran 
claramente la interacción deseada, como lo es el botón play, ingresar al 
nivel escogido, la tuerca para entrar en el panel de opciones, la flecha para 
volver a jugar el mismo nivel, las estrellas para indicar el puntaje obtenido, 
la casa que los redirige hacia el inicio del juego o la flecha para avanzar al 
siguiente nivel.

Utilizamos iconos que indican estímulos a los jugadores, como la estrella 
azul que cuenta los puntos alcanzados en el nivel jugado, el trofeo que 
tiene un tope de 10 puntos que se completa cuando se cumplen retos 
ocultos dentro de los juegos, conocido como subjuegos, los iconos de 
calificación que son 3: el de tiempo, el de completar las acciones y el de 
lógica, y finalmente las estrellas que si no se cumplen más de 1 no se po-
drá avanzar de nivel.

Gráfica  12
Iconos para videojuego “Yo Participo” 

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación
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El diseño de los personajes está basado en los resultados de las encues-
tas, donde reconocen en su mayoría a los personajes del juego ROBLOX, 
diseñado por Microsoft Windows (2005). A partir de esta referencia, se 
crea el prototipo de personaje por género, niño o niña, desde donde ellos 
pueden hacer su selección y personalizar su nombre.

Gráfica  13
Personajes para videojuego “Yo Participo”   

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación

Se diseña también un sencillo menú de navegación deslizante con los ni-
veles posibles a resolver. 
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Gráfica  14
Menú de navegación para videojuego “Yo Participo”  

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación

Consecuentemente, el diseño del videojuego presenta diferentes proble-
mas a resolver en tres niveles diferentes, en el que se emplearon concep-
tos de participación ciudadana, específicamente los temas relacionados 
con elección popular y casos específicos de corrupción. El primer nivel se 
concentra en dar a comprender qué es la participación, el segundo nivel 
se enfoca en la ciudadanía y el último, en el civismo.

Gráfica  15 
Nivel 1 videojuego “Yo Participo”  

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para 
desarrollar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la 
participación
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En este nivel, se le presenta una situación de votación al jugador en donde 
se le muestran votos buenos y malos y en blanco. El jugador deberá depo-
sitar los votos válidos en la urna de votación, pero deberá tener cuidado 
porque en cualquier momento aparecerá un funcionario corrupto que 
tratará de comprar votos y hacer fraude, dañando los votos válidos. La fun-
ción del jugador será detenerlo haciendo presión sobre los votos fraudu-
lentos con el fin de corregirlos y seguir con una votación auténtica y legal.

Gráfica  16
Nivel 2 videojuego “Yo Participo”  

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para desarrol-
lar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la participación
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El nivel 2 del juego es de razonamiento y memoria, en donde los jugado-
res tendrán que buscar las parejas correspondientes de cada imagen. Los 
iconos corresponden a:
•	 Un policía
•	 Un político corrupto
•	 Una urna de votos
•	 La compra de votos
•	 La opinión
•	 Un delito

Por cada pareja correcta que realice el jugador, aparecerá un mensaje para 
hacerle entender sobre una situación, contará con un tiempo límite para 
realizar dicha acción, además de ir recolectando puntos para poder ganar 
todas las estrellas del nivel.

Gráfica  17
Nivel 3 videojuego “Yo Participo”  

Fuente: trabajo de grado Diseño Visual Unipanamericana 2019 - Proyecto de diseño para desarrol-
lar un prototipado de un videojuego serio para la formación de ciudadanía digital y la participación
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El nivel 3 es una recopilación de lo aprendido en el juego en donde el 
jugador tendrá que reventar los globos donde aparezcan las imágenes re-
ferentes a la corrupción y/o palabras para así poder darle un fin a esta 
misma. Se pondrá a prueba su coordinación y razonamiento.

El siguiente vínculo a la red YouTube presenta un video que simula la 
experiencia interactiva en términos audiovisuales del videojuego: https://
youtu.be/XYFk55E-Po8

Conclusiones

Este primer informe de investigación que se realiza permite elaborar un 
acercamiento a las dinámicas, propuestas e imaginarios que se encuentran 
en torno a la educación ciudadana en la Institución Educativa Estanislao 
Zuleta. Como se pudo observar, para la institución, la educación ciuda-
dana se configura en el eje transversal que fundamenta toda su propuesta 
formativa para la comunidad educativa: “El Colegio Estanislao Zuleta IED 
contribuye a la formación de ciudadanos autónomos, reflexivos, críticos 
y propositivos con sentido humanista que construyen conocimiento para 
estructurar su proyecto de vida” (PEI, 2020, párr.  1). 

De tal forma, al hacer la lectura de los intereses y necesidades de la misma 
comunidad, la institución busca responder a dichas demandas sociales y 
aportar, desde su misión y su lugar en medio de la comunidad, a la solu-
ción de las problemáticas que presentan los niños, niñas, jóvenes, familias 
y grupos sociales del entorno. Así, los temas que articulan la propuesta 
misional en relación con la ciudadanía se definen con base en: “Ambien-
te, Comunicación Asertiva, De Participación, Derechos Humanos y Paz, 
Prevención Consumo, Prevención Violencia, Proyecto de Vida, Relaciones 
Interpersonales, Transformación de los imaginarios que generan discrimi-
nación, exclusión, desigualdad, prejuicios, hostigamiento y violencia, Va-
lores” (pr.  6). 

Esto se traduce en el diseño, ejecución y evaluación de los proyectos 
transversales que adelanta el Estanislao Zuleta. Así, desde las diversas asig-
naturas y los espacios de trabajo propios de la institución, se desarrollan 
los propósitos formativos, es decir, tanto para las directivas como para 
docentes y equipo de profesionales, la educación ciudadana se configura 
como una apuesta y un sello distinto que orienta las acciones cotidianas. 
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Por otra parte, frente a los imaginarios de los estudiantes sobre la educa-
ción ciudadana y la ciudadanía como hecho cotidiano, se centra de mane-
ra particular en las asignaturas vinculadas con el área de ciencias sociales 
y con el gobierno escolar. Existe un reconocimiento de este ente en la 
institución y, de manera general, se identifican algunas de sus funciones y 
los mecanismos de participación. 

A su vez, al indagar en varios aspectos, es interesante identificar el apor-
te que, desde otras asignaturas y diversas actividades, también se hace a 
la formación ciudadana. En otras palabras, al interior de la institución se 
adelantan proyectos y actividades que contribuyen con la educación ciu-
dadana. Por tanto, se hace necesario fortalecer la participación de los estu-
diantes dentro de dichos espacios junto con su acción dentro del gobierno 
escolar, favoreciendo la reflexión desde los propósitos de la ciudadanía. 

Frente al tema comunitario, se encuentra que varios de los estudiantes y 
docentes participan en grupos o colectivos con incidencia escolar y comu-
nitaria. Es un hecho que representa una contribución directa a la acción 
ciudadana y la misma formación. Dado esto, también se reconoce la ne-
cesidad de incrementar la participación de la comunidad en dichos grupos 
logrando mayor incidencia del colegio en su entorno inmediato. 

Finalmente, se rescata el trabajo que la institución realiza a través de la 
implementación de las herramientas tecnológicas en diversas asignaturas. 
Esto logra dinamizar los espacios de aprendizaje y consolidar las habili-
dades de los estudiantes y docentes. Sin embargo, se presenta el reto de 
dar más apertura a las diferentes aplicaciones que ofrecen las TIC y su 
contribución a la educación ciudadana desde la configuración de redes en 
perspectiva de la ciudadanía global.   
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Resumen 

Colombia ha sufrido de violencia a través del tiempo; ahora se trata de 
entrar en una era de convivencia pacífica. La educación de la primera 
infancia debe consultar los cambios de escenarios de violencia a escena-
rios de paz y sana convivencia; el Congreso Nacional, el Gobierno y el 
Ministerio de Educación lo han comprendido bien y, en consecuencia, ha 
sido promulgada la Ley 1732 de 2014 y el Decreto 1038 de 2015 que im-
plementan la cátedra de la paz en todos los establecimientos educativos. 
La identificación de las estrategias implementadas en el departamento del 
Meta para la educación y cultura para la paz abordó el reto de analizar los 
componentes críticos de una educación para la convivencia y la paz en el 
departamento, teniendo en cuenta los procesos de apertura de la región y 
la priorización de estos.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, permitió articular las pro-
puestas de educación para la construcción de paz e identidad con los 
procesos de enseñanza-aprendizaje teniendo en cuenta las necesidades 
propias de cada uno de los municipios priorizados y los propósitos y per-
files a generar en las instituciones de educación de la región implemen-
tando una metodología mixta y apuntando a fortalecer el eje temático de 
procesos educativos e infancia por medio de la formulación de estrategias 
de intervención en el aula.

Esta apuesta busca dejar el concepto de paz sumado al bagaje de valores 
de un estudiante para todo el proceso de desarrollo de su vida, cambiar 
paradigmas procurando hacer modificaciones para instaurar una educa-
ción para la paz, basada en la convivencia pacífica y competencias ciu-
dadanas desde temprana edad, donde el estudiante es el protagonista de 
las actividades a realizarse, siendo promotor de opiniones o pensamientos 
que ha vivido en su realidad. 

La visión es que se den los pasos iniciales, pero definitivos, para sembrar 
la paz, dirigida a los receptores de los contenidos, quienes más adelante 
influirán en familias y en sociedad.

Palabras clave: educación, Meta, plan de desarrollo, estrategias, interven-
ción.   
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Abstract 

Colombia has suffered violence trough time; now it’s age of peaceful coexis-
tence. Education in early childhood must consult the changes from scenes 
of violence to scenes of peacefulness and healthy coexistence; the National 
Congress, the government, and the Ministry of Education has fully unders-
tood and, in consequence, the law 1732 of 2014 and the decree 1038 of 
2015 that implement the chair of peace in every educative establishment, 
have been promulged. 

The identification of the implemented strategies on Meta’s department for 
education and culture for peace approached the challenge of analyze the 
critical components of an education for coexistence and peace in the de-
partment, considering the processes of the religion opening and their prio-
ritization. 

Considering the obtained results, it allowed to articulate the proposals of 
education to build peace and identity with the teaching-learning processes 
bearing in mind each of the prioritized towns needs and the porpoise and 
profiles to generate in the regional institutions of education implementing 
a mixed methodology and aiming to strengthen the thematic axis of edu-
cational processes and childhood through the formulation of intervention 
strategies in the classroom. 

This bet seeks to leave the concept of peace added to the baggage of values 
of a student for the entire development process of his life, change paradig-
ms trying to make modifications to establish an education for peace, based 
on peaceful coexistence and civic skills from an early age, where the stu-
dent is the protagonist of the activities to be carried out, being a promoter 
of opinions or thoughts that has lived in his reality.  

The vision is that the initial but definitive steps to be taken to sow peace 
aimed at the recipients of the content, who will later influence families and 
society.

Keywords: education, Meta, development plan, strategies, intervention. 
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Retos para la construcción de una pedagogía de 
paz en los Llanos Orientales

El proceso de negociación entre los actores involucrados en el proceso 
de paz realizado en el año 2012 finaliza con la firma del acuerdo y da 
inicio a la fase de posconflicto, el cual “está compuesto de una serie de 
pactos, que, sin embargo, constituyen un todo indisoluble, porque están 
permeados por un enfoque de derechos, para que las medidas aquí acor-
dadas contribuyan a la materialización de los derechos constitucionales 
de los colombianos” (Departamento Nacional de Planeación DNP, 2016, 
p. 297), lo que desencadena que la educación y la pedagogía para la paz 
“sea uno de los campos de acción para la construcción de una cultura de 
paz abordado desde iniciativas institucionales comprendiendo elementos 
teóricos, conceptuales y metodológicos dentro de la sociedad en general” 
(Madrigal, 2015, p. 132).

Este acuerdo de paz plantea por sí solo una serie de retos sociales, edu-
cativos, económicos y políticos para el país, en las esferas nacional y 
regional, siendo una de las apuestas regionales más significativas la cons-
trucción de paz en el ámbito territorial y la “posibilidad de impulsar la 
reconciliación en conjunto con las comunidades” (Marín y Keren, 2017, 
p. 8), lo que hace necesario promover las estrategias de paz desde los 
territorios. Lo anterior lo constatamos con el Acuerdo de Paz firmado en 
el año 2016 el cual “Contribuye a la satisfacción de derechos fundamen-
tales como los políticos, sociales, económicos y culturales, y los derechos 
de las víctimas del conflicto a la verdad, la justicia y la reparación, el 
derecho de los niños, niñas y adolescentes” (Departamento Nacional de 
Planeación DNP, 2016, p. 299).

Teniendo en cuenta lo anterior, el proceso de educación en Colombia 
en general y específicamente en las zonas de conflicto y posconflicto 
armado “debe estar enmarcado en el posicionamiento social y un en-
foque humanista” (Hernández, Hernández y Cadena, 2017, p. 163), el 
cual permita que un territorio, como la región de la Orinoquía y el de-
partamento del Meta, sea inclusivo y en aumento de oportunidades, 
teniendo en cuenta la construcción y desarrollo de una cultura de paz, 
la protección de las riquezas culturales y el crecimiento de la identidad, 
la diversidad y la pluralidad.
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En este sentido, el Plan Decenal de Educación 2016-2026 plantea den-
tro del séptimo desafío estratégico el construir una sociedad en paz 
sobre procesos de equidad, inclusión, respeto a la ética y equidad de 
género, así como estrategias como las descritas en la tabla 1, las cuales 
deben articularse y apropiarse desde los PEI institucionales y los diferen-
tes currículos y planes de estudio en las instituciones de educación, sin 
discriminación alguna.

Tabla 1
Lineamientos del Plan Decenal de Educación 2016-2026 para la construcción de so-
ciedades en paz, equidad e inclusión

Lineamiento estratégico Descripción

Concebir las instituciones educativas 
como territorios de paz

*Necesidad de conocimiento de los con-
textos sociales, económicos, culturales y 
ambientales 
*Buscar la solución de problemáticas del 
territorio 

Establecimiento de mecanismos 
para la realización de cambios 
didácticos para la atención de 
población diversa 

*Cambio de paradigma 
*Ajuste curricular 
*Políticas de inclusión social 

Implementación de una formación 
integral permanente para la 
ciudadanía 

*Desarrollo de competencias ciudadanas, 
comunicativas y habilidades socioemocio-
nales y competencias ciudadanas para la 
convivencia
*Cultura de paz 

Fortalecimiento de la educación 
física, artística y cultural 

*Fomento del desarrollo integral de los 
ciudadanos

Articulación de los medios de 
comunicación masiva 

*Formación en una cultura de la paz y el 
sentimiento de nación

Fortalecimiento de la gestión del 
conocimiento para la inclusión social 

*Trabajo en red
*Atención con enfoque pluralista y dife-
rencial

Construcción de una sociedad en 
paz 

*Con base sobre una equidad, inclusión, 
respeto, ética y equidad de género

Construcción de escenarios de paz 
* Flexibilidad curricular 
*Implementación de metodologías en el 
marco del posconflicto
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Lineamiento estratégico Descripción

Creación y fortalecimiento de 
grupos de trabajo 

* Promover la formación en deberes ciu-
dadanos
*Desarrollo de convivencia y resiliencia 
*Implementación de cátedra para la paz

 Fomento de la cultura *Desarrollo de amor
*Implementación de estrategias de paz
*Fomento del respeto 
*Desarrollo de responsabilidad social
*Desarrollo de métodos de no violencia 

Establecimiento de interacciones y 
redes 

* Procesos de expresión de cultura
*Salvaguardar desde la academia de diver-
sidad e interculturalidad

Fomento y fortalecimiento de los 
centros de memoria histórica 

* Desarrollo de ambientes de aprendizaje

Nota. Datos tomados del Ministerio de Educación Nacional (2017) 

Por tanto, conocer este tipo de experiencias y hacer la identificación y 
análisis de los ejes o aspectos pedagógicos en las mismas es indispensable 
para adelantar una reflexión fundamentada sobre la educación y la peda-
gogía para la paz en un futuro escenario de posconflicto.

Esto lleva a la pertinencia de analizar cómo institucionalmente las IE tanto 
rurales como urbanas se han comprometido con las iniciativas de paz y los 
procesos de posconflicto parcial hasta hoy desde iniciativas de educación 
y pedagogía para la paz en el departamento del Meta, con el fin de em-
pezar a plantear algunos elementos orientadores de la eventual apuesta 
educativa por una cultura de paz, sin perder de vista la naturaleza acadé-
mica de las instituciones, las cuales dejan de relieve la educación y la for-
mación como su objeto central y la pedagogía como su herramienta; por 
ello, el proceso de investigación en extensión plantea como interrogante 
el identificar ¿cuáles son los principales retos para la construcción de una 
pedagogía de paz en los Llanos Orientales?

Objetivos y etapas del proyecto 

El objetivo hacia el cual se enfocó el presente proyecto fue el desarrollar 
desde la didáctica y la interculturalidad una estrategia de reflexión y ac-
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ción que fortalezca la cultura y la educación en el marco del posconflicto 
en la primera infancia de los Llanos Orientales; así mismo, se cuentan con 
los objetivos específicos que se desarrollan por medio de etapas, como se 
evidencia en la tabla 2.

Tabla 2
Objetivos y etapas

Etapa Descripción

1
Analizar el proceso de reflexión pedagógica en torno a la situación del posconflic-
to en la región, desde las estrategias utilizadas para resolver situaciones cotidianas 
en el aula de clase.

2

Formular una propuesta que articule la práctica pedagógica con el restableci-
miento y fortalecimiento de la inteligencia emocional en la primera infancia de 
la región de los Llanos Orientales, generando un espacio en torno a la educación 
para la paz que favorezca la apropiación de las riquezas culturales de la región y 
cultura de paz, para los niños y niñas de los municipios priorizados.

Nota. Construcción propia (2020)

Dentro del desarrollo de la primera fase, se analizan diferentes puntos 
críticos de la región en temas de ubicación, población, accesibilidad a la 
educación y los diferentes factores del desarrollo de la cultura y educación 
para los procesos de convivencia y paz en la región. 

Dentro de la segunda fase, se formulan dos propuestas articuladas a la 
práctica pedagógica desde la óptica de apropiación de riquezas culturales 
de la región y la cultura de paz, que a su vez se ejecutan a partir de estra-
tegias lúdicas que fomenten la interacción entre sí y su entorno. 

Metodología

Dentro de la metodología del proceso de investigación del proceso gene-
ral, se aplica una metodología de tipo exploratorio y de enfoque mixto, en 
donde, según Hernández, Fernández y Baptista (2014, p. 186), “la meta 
de la investigación mixta no es reemplazar a la investigación cuantitativa 
ni a la investigación cualitativa, sino utilizar las fortalezas de ambos tipos 
de indagación, combinándolas y tratando de minimizar sus debilidades 
potenciales”.
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Para el desarrollo de un enfoque mixto se tienen en cuenta la articulación 
y la relación tanto de los métodos como de los datos cuantitativos y cuali-
tativos. Esta relación se describe en la tabla 3.

Tabla 3 
Articulación y relación de datos

Modalidad Objetivo Procedimiento

Triangulación Aumentar la validez de los con-
ceptos y de los resultados de la 
encuesta neutralizando o maxi-
mizando la heterogeneidad de 
las fuentes pertinentes

El acento se pone en la corro-
boración de los dos tipos de 
datos, buscando convergencia 
y correspondencia de los resul-
tados de los diferentes métodos

Complementariedad Aumentar la inteligibilidad, la 
pertinencia y la validez de los 
conceptos y de los resultados de 
la encuesta a través de la capita-
lización de las fuerzas inheren-
tes a los métodos empleados y 
de la lucha contra los prejuicios

El procedimiento se centra en 
la elaboración, mejora, ilustra-
ción y clarificación de los resul-
tados de los dos métodos

Desarrollo Aumentar la validez de los con-
ceptos y de los resultados de la 
encuesta capitalizando las ven-
tajas de cada método

Se emplean los resultados de 
un método para desarrollar o 
informar al otro método, al ni-
vel mismo de la constitución de 
la muestra y de la implementa-
ción metodológica

Iniciación Aumentar las implicaciones y la 
profundidad de los resultados 
de la encuesta y de las interpre-
taciones, analizando los datos a 
partir de diferentes puntos de 
vista paradigmáticos y metodo-
lógicos

Descubrimiento de paradojas, 
controversias y contradicciones 
entre los resultados de los dos 
métodos, así como de nuevas 
perspectivas de análisis de los 
cuestionamientos

Expansión Aumentar las implicaciones de 
la encuesta seleccionando los 
métodos más apropiados para 
los diversas partes de la encuesta

Ampliar la investigación em-
pleando diversos métodos para 
los diversos componentes o 
etapas

Nota. Datos tomados de Núñez (2017, p. 15)

Para el desarrollo del proceso, se toma en cuenta el diseño exploratorio 
secuencial (DEXPLOS). El diseño implica una fase inicial de recolección y 
análisis de datos cualitativos seguida de otra donde se recaban y analizan 
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datos cuantitativos, en donde, como lo expone Otero (2018), “Existen dos 
modalidades del diseño atendiendo a su finalidad” (p. 28).

Así mismo se implementa un método comparativo, en donde en la prime-
ra fase se recolectan y analizan datos cualitativos para explorar un fenóme-
no, generando una base de datos; posteriormente, en la segunda etapa, 
se recolectan y analizan datos cuantitativos y se obtiene otra base de datos 
(esta última fase no se construye completamente sobre la plataforma de 
la primera, como en la modalidad derivativa, pero sí se toman en cuenta 
los resultados iniciales: errores en la elección de tópicos, áreas complejas 
de explorar, etc.).

Los descubrimientos de ambas etapas se comparan e integran en la inter-
pretación y elaboración del reporte del estudio. Se puede dar prioridad 
a lo cualitativo o a lo cuantitativo, o bien, otorgar el mismo peso, siendo 
lo más común lo primero (CUAL). En ciertos casos se le puede otorgar 
prioridad a lo cuantitativo, por ejemplo: cuando el investigador intenta 
conducir fundamentalmente un estudio CUAN, pero necesita comenzar 
recolectando datos cualitativos para identificar o restringir la dispersión 
de las posibles variables y enfocarlas. Pero siempre se recolectan antes los 
datos cualitativos.

La población a impactar es el departamento del Meta en general des-
de el análisis y la descripción del estado de desarrollo de los factores de 
la educación para la convivencia y la paz, centrados en cultura de paz, 
educación para la paz, protección de las riquezas culturales, diversidad y 
pluralidad. Sin embargo, la formulación y valoración de la propuesta que 
articula la práctica pedagógica con el restablecimiento y fortalecimiento 
de la inteligencia emocional en la primera infancia de la región de los 
Llanos Orientales, generando un espacio en torno a la educación para la 
paz que favorezca la apropiación de las riquezas culturales de la región, 
para los niños y niñas se realizará en primera fase en los municipios de Vi-
llavicencio y San Juan de Arama, analizando e impactando una población 
educativa rural y una urbana. 

Resultados 

En este apartado, se evidencian y analizan los resultados logrados en la 
etapa 1 y 2 del proceso de investigación. 
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La primera etapa del proceso plantea dentro de sus resultados el analizar 
el proceso de reflexión pedagógica en torno a la situación del posconflicto 
en la región, desde las estrategias utilizadas para resolver situaciones coti-
dianas en el aula de clase.

Análisis contexto nacional y regional

Este análisis se inicia desde el análisis de las bases del Plan Nacional de 
Desarrollo 2018-2022 “Pacto por Colombia, pacto por la equidad” (Go-
bierno de Colombia, 2018), en donde se describe puntualmente que la 
construcción de paz recae en todos y cada uno de los individuos, con 
premisas de legalidad, seguridad y justicia.

Este Plan Nacional de Desarrollo “Pacto por Colombia, pacto por la equi-
dad” define 170 municipios vinculados a los programas de desarrollo con 
enfoque territorial (PDET) en donde en la región de Macarena-Guaviare se 
priorizan 12 municipios, como se evidencia en la tabla 4.

Tabla 4
Municipios priorizados del Meta

Subregión Municipios priorizados

Meta Mapiripán 
Mesetas 
La Macarena 
Uribe
Puerto Concordia 
Puerto Lleras 
Puerto Rico
Vista Hermosa 

Guaviare San José del Guaviare
Calamar
El Retorno
Miraflores 

Nota. Información tomada del PDET 

Caracterizando los municipios priorizados y vinculados al programa PDET 
(Programa de Desarrollo con Enfoque Territorial), se evidencia que los mu-
nicipios que aportan mayor cantidad de niños víctimas del conflicto son 
Mapiripán, Puerto Rico y Vista Hermosa. Así mismo, la mayor proporción 
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de la población de dichos municipios se encuentra en la ruralidad, lo que 
incide significativamente en el acceso e inclusión a los procesos educati-
vos, como se evidencia en la tabla 5.

Tabla 5 
Caracterización de municipios priorizados

Municipio Víctimas Ubicación Educación 

Niños Rural Urbana Urbana Rural 

Mesetas 330 62% 38% 15 9

La Uribe 390 77% 23% 53 51

La Macarena 334 86% 14% 34 5

Mapiripán 1.031 82% 18% 9 25

Puerto Concordia 592 44% 56% 2 28

Puerto Lleras 415 70% 30% 2 26

Puerto Rico 1.122 72% 28% 2 46

Vista Hermosa 4.640 64% 36% 3 7

Nota. Información tomada del PDET 

Además de lo anterior, se evidencia que el acceso a los procesos de for-
mación educativa formales no responde a las necesidades de la población 
según los planes de desarrollo municipal, pues su accesibilidad es limitada, 
no llega a la totalidad de la población y los procesos de inclusión educa-
tiva se encuentran por debajo de lo esperado y presupuestado (Planes de 
Desarrollo Municipales, 2018). Lo anterior lo evidencia la figura 1 (véase 
en pág. siguiente).

Cuando se analiza cada uno de los factores tomados en cuenta para el 
desarrollo de la educación para la paz descritos en el apartado “Retos 
para la construcción de una pedagogía de paz en los Llanos Orientales”, 
se obtienen los siguientes resultados. 

En el factor de cultura de paz, en la cual se aborda lo relacionado con los 
derechos humanos, la prevención de la violencia en el aula y la resolución 
pacífica de conflictos por medio de la participación democrática, eviden-
ciamos que en los procesos de enseñanza-aprendizaje se desarrollan te-
máticas de derechos humanos en un 30%, prevención de la violencia en 
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un 40% y la resolución de conflictos en un 40%, como se evidencia en la 
figura 2, utilizando estrategias de prevención, comunicación y procesos de 
análisis de situaciones. 

Figura 1 
Caracterización de accesibilidad a la educación en los municipios priorizados

Fuente: Planes de desarrollo (2018)

Figura 2 
Análisis componentes de cultura de paz en la educación
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El factor de educación para la paz, comprende la apropiación de los co-
nocimientos y desarrollo de competencias ciudadanas para la convivencia 
pacífica, la participación democrática, la construcción de la equidad, el 
respeto por la pluralidad y los derechos humanos. En los procesos acadé-
micos de enseñanza-aprendizaje se desarrollan en un 50% las competen-
cias ciudadanas, un 50% las temáticas de construcción de equidad y un 
40% de respeto por la pluralidad, como se evidencia en la figura 3.

Figura 3
Análisis componentes educación para la paz

Fuente: Planes de desarrollo (2018)

En el factor de diversidad y pluralidad, el cual comprende el reconoci-
miento de la diferencia de pensamiento y de origen de cada uno de los 
individuos que conforman la sociedad, se cuenta con un desarrollo de 
la diversidad de pensamiento en un 30% y el reconocimiento de la di-
ferencia en un 40% en los procesos de enseñanza-aprendizaje, como se 
evidencia en la figura 4. 

Así mismo, la cultura de paz, según la Unesco, se considera como un con-
junto de “valores, actitudes y conductas” que plasman y suscitan a la vez 
interacciones e intercambios sociales basados en principios de libertad, 
justicia, democracia, tolerancia y solidaridad, que rechazan la violencia y 
procuran prevenir los conflictos tratando de prevenir sus causas, que solu-
cionan sus problemas mediante el diálogo y la negociación. 
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Según, Acevedo, Aurymayerly y Rojas (2016), “El posconflicto se entiende 
aquel periodo de tiempo que sigue después de un conflicto armado, cuya 
superación puede ser total o parcial” (p. 11).

Para efectos del presente proceso de investigación, se tienen en cuenta 
los siguientes factores para el desarrollo de la educación para la paz, los 
cuales se evidencian en la figura 4:

1.	 Cultura de paz: en la que se aborda lo relacionado con los dere-
chos humanos, la prevención de la violencia y la resolución pacífica 
de conflictos. Se entiende como el sentido y vivencia de los valores 
ciudadanos, los derechos humanos, el derecho internacional humani-
tario, la participación democrática, la prevención de la violencia y la 
resolución pacífica de los conflictos.

2.	 Educación para la paz: en la que se apropian los conocimientos y se 
desarrollan las competencias ciudadanas. Se entiende como la apro-
piación de conocimientos y competencias ciudadanas para la convi-
vencia pacífica, la participación democrática, la construcción de equi-
dad, el respeto por la pluralidad, los derechos humanos y el derecho 
internacional humanitario.

3.	 Protección de las riquezas culturales: buscando tomar conciencia 
del cuidado de las reservas naturales, los parques y el hábitat propio 
de cada región.

4.	 Diversidad y pluralidad: por medio de las cuales es posible reco-
nocer la diferencia de origen, pensamiento y opción de los distintos 
miembros de la sociedad. 

En el factor de protección de las riquezas culturales, el cual comprende el 
cuidado y reconocimiento de las riquezas naturales de la región, el hábitat 
y, en general, el respeto y protección de las riquezas del departamento, se 
encuentra que el conocimiento de las riquezas naturales se desarrollan en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje en un 10% y el hábitat en un 15%, 
como se evidencia en la figura 5; así mismo, que es el factor con menor 
impacto en las prácticas educativas y el que se convierte como prioridad 
impactar en nuestro medio. 
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Figura 4 
Análisis componente diversidad y pluralidad

Figura 5
Caracterización de los componentes 

En este sentido, se tiene como premisa el desarrollar políticas y procesos 
para el fomento de prácticas deportivas, el fortalecimiento de actividades 
culturales, fortalecer el proceso del programa “Bibliotecas para la paz”, 
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ofertar planes de recreación y la generación de espacios que fortalezcan 
las competencias ciudadanas y la convivencia pacífica. 

Así mismo, se declara ampliamente que la construcción de la paz se rea-
liza mediante el reconocimiento de las políticas de recursos humanos y 
procesos inclusivos de género y etnia en coordinación con las políticas 
de seguridad, por lo que, en este sentido, es necesario generar espacios 
de diálogo y participación de diferentes comunidades. En este sentido, 
la convivencia se constituye en un necesario complemento a la cultura y 
educación para la paz. 

Los planes de desarrollo departamentales y municipales se articulan de 
acuerdo a los parámetros establecidos por el Plan Nacional de Desarrollo; 
dentro de los hallazgos, se visualizan los pactos a desarrollar en la región 
de Orinoquía en los años 2020-2023, dentro de los cuales se encuentra 
el consolidar la estructura ecológica principal y gestionar integralmente el 
recurso hídrico para el desarrollo productivo sostenible de la región.(Go-
bierno de Colombia, 2018).

El departamento del Meta a través de su historia ha enfrentado retos sig-
nificativos, como de comunicación terrestre, turismo, agricultura, cadenas 
de valor y actualmente la parálisis económica como consecuencia de la 
llegada del COVID-19 a la región. Sin embargo, “el programa ‘Hagamos 
grande al Meta’ se fundamenta en la recuperación y fortalecimiento del 
campo en todos los sectores, que incluye lo productivo, pero también los 
asuntos de orden social, ambiental, competitivo, tecnológico, de infraes-
tructura y seguridad, buscando mayor competitividad del sector” (Gober-
nación del Meta, 2020). En este programa, se abarcan todos los sectores 
en el que se desarrolla la población metense, llevando a que todos los mu-
nicipios planteen procesos de intervención en lo rural, medio ambiente y 
educación para la convivencia y la paz. 

Teniendo en cuenta la influencia del departamento del Meta y el propósi-
to de generar procesos de reflexión y educación, se analizan los siguientes 
municipios a la luz de la priorización y el impacto educativo para la con-
vivencia y la paz, como se evidencia en la tabla 6. 
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Tabla 6
Impacto educativo para la convivencia y la paz de los municipios priorizados

Municipio Objetivos Procesos

Villavicencio 

Villavicencio, una ciudad 
moderna, incluyente y 
participativa.

Educación
“Escuelas de ciudad”, donde se busca sustituir los 
procesos tradicionales de educación por meto-
dologías modernas. 

Atención de procesos de exclusión social de los 
grupos de especial protección de niños, niñas, 
adolescentes y juventudes, igual que otros gru-
pos como víctimas, indígenas, afrodescendientes, 
habitantes de calle, LGBTI. 
Cultura

Construcción de identidad 
con el territorio, la 
dignidad humana

Identidad
Medio ambiente
Paz
Desarrollo de un programa orientado hacia la 
paz, llamado “Gobernanza para la paz y convi-
vencia ciudadana”, que busca promover socie-
dades justas, pacíficas e inclusivas 

Vista Hermo-
sa 

Adaptación al cambio 
climático 

Desarrollo social incluyente

Protección del medio 
ambiente 

Productividad ambiental sostenible 

Acciones para la 
construcción de la paz

Infraestructura y servicios públicos

Desarrollo integral de 
niños y niñas
Educación, salud, cultura y 
deporte 

Administración pública participativa

Atención de población con 
enfoque diferencial 

San Juan de 
Arama 

Educación Dotación de material pedagógico 
Dotación de internet 
Capacitación de docentes en educación inclusiva

Cultura Promoción de talleres culturales y deportivos 
Poblaciones vulnerables Ampliación de cobertura 

Mapiripán 

Educación, cultura, depor-
tes y salud 

Atención de 1.520 estudiantes (Mejía Buitrago, 
2016)

Mejorar calidad educativa Disminución deserción escolar y la tasa de repi-
tencia

Incorporación de prácticas 
culturales

Apoyar y fortalecer la realización del festival fol-
clórico y turístico

Fuente: Secretaría de Planeación (2016) y Alcaldía de Villavicencio (2020)
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Así mismo, se obtienen los resultados respecto a la educación, el deporte 
y la construcción de la convivencia y la paz (ver tabla 7).

Tabla 7
Resultados de la educación, el deporte y la construcción de la convivencia y la paz

Municipio Educación Deporte y cultura Medio ambiente 

Villavicencio 

Cobertura 90,4% “Inicio del aprendizaje, 
fundamentación, perfec-
cionamiento y especia-
lización de uno o varios 
deportes afianzando la 
formación integral como 
personas y deportistas” 
(Alcaldía de Villavicen-
cio, 2020)

Atención para una 
región de gran rique-
za en flora y fauna; 
existen fenómenos 
contrarios a un ma-
nejo sostenible como 
“En lo que respecta a 
las zonas de reserva 
forestal y de parques, 
una de las principa-
les” (Alcaldía de Vi-
llavicencio, 2020)

Analfabetismo rural 
del 4.07% (DANE, 
2018) 

Programa como comple-
mente de la cultura de 
paz y la reconciliación 

“Inasistencia esco-
lar rural es del 3.4% 
mientras que el 
19.53% de la zona ru-
ral dispersa tiene nivel 
educativo medio” (Al-
caldía de Villavicen-
cio, 2020)

Proyectos ambienta-
les escolares, PRAES

Vista 
Hermosa

Acceso entre 2016-
2019 fue del 50%. 
Presentan un bajo ín-
dice de cobertura 

Acceso al arte, cultura y 
danza del 3,6% de la po-
blación 

Se analizan procesos 
para el cuidado y me-
joramiento 

No cuentan con ac-
ceso a la educación 
superior

Preservación de las 
riquezas culturales 

El 15% tiene acceso a 
la tecnología 

San Juan 
de Arama 

Cobertura del 99,14% 
en primaria, 75,23% 
educación básica y 
66,77% educación 
media 

Promoción del deporte y 
turismo del municipio

Implementación de 
programas para el 
fortalecimiento y cui-
dado del medio am-
biente 
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Municipio Educación Deporte y cultura Medio ambiente 

San Juan 
de Arama

Promoción de actos cul-
turales para el afianza-
miento de la música y la 
danza llanera 

Desarrollo agrícola y 
protección de los re-
cursos hídricos

Mapiripán 

Alta deserción esco-
lar (Mejía Buitrago, 
2016)

Baja participación debi-
do a las dificultades eco-
nómicas 

Participación en pla-
nes departamentales, 
pero carencia de re-
cursos propios 

Fuente: Secretaría de Planeación (2016) y Consejo Territorial de Planeación Municipal de San 
Juan de Arama (2020)

Comparación del plan de desarrollo de San Juan 
de Arama y Villavicencio

Para el desarrollo del proceso de investigación en la etapa de formulación 
de la propuesta, se articula la práctica pedagógica con el restablecimiento 
y fortalecimiento de la inteligencia emocional en la primera infancia de 
la región de los Llanos Orientales, generando un espacio en torno a la 
educación para la paz que favorezca la apropiación de las riquezas cultu-
rales de la región, para los niños y niñas de los municipios de San Juan de 
Arama y Villavicencio. 

En este sentido, se aborda lo que indica el MEN (OCDE, 2016), en donde 
expone: “los niños y niñas construyen su identidad en relación con los 
otros; se siente queridos, y valoran positivamente pertenecer a una fami-
lia, cultura y mundo”. Este propósito en la educación inicial se relaciona 
con dos teorías del desarrollo humano: la sociocultural de Vygotsky y la 
ecológica de Bronfenbrenner. 

En una época de necesidad de educar para la convivencia y construcción 
de paz como la actual, y particularmente en las zonas que han sido pro-
tagonistas de violencia y deterioro social, los documentos de plan de de-
sarrollo se convierten en una fuente de programas para el mejoramiento 
del tejido social. 

En el plan de desarrollo del municipio de San Juan de Arama (2016-2019) 
se encuentran componentes como el de fomentar la práctica deportiva 
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entre las comunidades rurales del municipio, el fortalecimiento de las 
actividades culturales, administrativas y operativas que desarrolla la bi-
blioteca pública municipal en el marco del programa “Bibliotecas para la 
Paz” y el ofrecer el plan de vacaciones recreativas durante los periodos 
de receso escolar.

La teoría de Vygotsky apoya el desarrollo cognitivo y también lo social y 
moral: “Esta teoría nos sirve para comprender los procesos sociales que 
influyen en la adquisición de sus habilidades intelectuales” (Linares, 2018, 
p. 29). Específicamente, en la primera infancia se establecieron pautas: 
“Las niñas y los niños disfrutan aprender, exploran y se relacionan con el 
mundo para comprenderlo y construirlo” (OCDE, 2016)

Jean Piaget aporta la base teórica del desarrollo cognitivo en las distintas 
etapas de la infancia. De esta teoría se tomará lo relacionado con la etapa 
preoperacional (de 2 a 6 años). En esta etapa, donde son destacadas las 
habilidades de pensamiento egocéntrico, la inmadurez cognitiva da por 
resultado algunas ideas ilógicas acerca del mundo y el aumento de la me-
moria y el lenguaje.

La habilidad de comprender las perspectivas ajenas conduce a la idea de 
que el niño está en proceso de adquirir unos principios sociales y morales 
y lo convierten, como lo expresa el Ministerio de Educación, en agente 
activo de la sociedad: “Las niñas y los niños son comunicadores activos de 
sus ideas, sentimientos y emociones; expresan, imaginan y representan su 
realidad” (OCDE, 2016).

La educación de la primera infancia debe consultar los cambios de esce-
narios de violencia a escenarios de paz y sana convivencia; el Gobierno 
nacional y el Ministerio de Educación lo han comprendido bien y, en con-
secuencia, ha sido promulgado el Decreto 1732 de 2015, que implemen-
tó la cátedra de la paz en todos los establecimientos educativos. 

En la Ley 1732 y el Decreto 1038, en el artículo 2, dispone: “Se entiende 
como la apropiación de conocimientos y competencias ciudadanas para 
la convivencia pacífica, la participación democrática, la construcción de 
equidad, el respeto por la pluralidad, los derechos humanos y el derecho 
internacional humanitario” (Ministerio de Educación Nacional, 2015).
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Así mismo, las riquezas culturales están asociadas a los recursos valiosos 
que forman parte de una cultura. Estos recursos con inmateriales y los 
distintos planes de desarrollo buscan salvaguardar sus sitios turísticos, 
como lo es el plan de desarrollo de Villavicencio (2020-2023) en uno de 
los cinco ejes, por el cual es la primera ciudad de piedemonte que “tiene 
como objetivo fomentar el sentido de pertenencia y la construcción de 
la identidad de Villavicencio como capital del piedemonte, promovien-
do la protección y conservación de la estructura ecológica municipal, la 
biodiversidad y el patrimonio cultural del municipio” (Alcaldía de Villa-
vicencio, 2020).

Valoración del contexto educativo de los 
municipios priorizados 

En el contexto, se realiza la clasificación de instituciones del municipio 
de Villavicencio y San Juan de Arama según su ubicación geográfica; se 
analiza el contexto de las instituciones en la tabla 8. En ella, se analiza que 
el modelo pedagógico por naturaleza es el constructivista humanista, sin 
embargo, como se evidenció en el apartado de municipios priorizados, 
carecen de procesos de inclusión, educación para la convivencia y la paz 
y el cuidado de las riquezas naturales. 

Tabla 8 
Valoración del contexto

Ítem 	 Descripción	

Misión y visión  * Se destaca la formación competente y articulada con el sector 
   agropecuario 
* Con procesos de inclusión y aplicación del TIC
* Con una formación holística
* Con un saber hacer amplio y definido

Modelo pedagógico Constructivista
Humanista
Formador de competencias
Desarrollo de habilidades críticas, reflexivas, de pensamiento 
y comunicación

Fuente: construcción propia 
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En el proceso de valoración académica del contexto, se evidencia un alto 
porcentaje de instituciones de carácter rural, lo cual se traduce en “la cre-
ciente necesidad de promover educación intercultural además del diseño 
de estrategias para la inclusión” (García et al., 2015); proceso que no se 
evidencia ampliamente, pues el nivel de desarrollo tanto social como eco-
nómico del municipio impiden una cobertura educativa de calidad apa-
lancada desde los mismos objetivos de aprendizaje y planes de estudio.

Las instituciones escogidas para la propuesta son los colegios Cofrem de 
Villavicencio y el Francisco de Paula Santander de San Juan de Arama. El 
colegio Cofrem se encuentra ubicado en Av. Catama n.º 19-55 barrio La 
Vainilla; esta institución educativa es de carácter privado, dependiente de 
la caja de compensación familiar Cofrem y ofrece servicios en los niveles 
de preescolar, básica primaria, básica secundaria y media académica en 
calendario A. El colegio Cofrem brinda formación y enseñanza desde hace 
treinta y seis años, preparando líderes en la región con énfasis en la fortale-
za académica, el respeto, la convivencia, los valores éticos y los principios 
morales. El modelo pedagógico de esta institución es “Investigación en el 
aula para el desarrollo de talentos”, plantea la propuesta en investigación 
e innovación de manera transversal, ya que cada asignatura trabaja a par-
tir del planteamiento de una situación problemática. El colegio Cofrem 
ofrece el servicio de jornada única para secundaria y media vacacional, 
jornada mañana para primaria y jornada mañana y tarde para preescolar 
(prejardín, jardín y transición). 

La institución educativa Francisco de Paula Santander está ubicada en 
zona rural, específicamente en la vereda Santander de San Juan de Ara-
ma. Esta institución educativa es del sector oficial y mixto. Los niveles que 
ofrece son transición, primaria, secundaria en el calendario A y educación 
para adultos con el programa “A crecer”. La institución aplica modelos 
como posprimaria, telesecundaria y escuela nueva. 

Formulación de la propuesta de intervención 

Teniendo en cuenta que el factor de protección de las riquezas culturales 
comprende el cuidado y reconocimiento de las riquezas naturales de la 
región, el hábitat y, en general, el respeto y protección de las bondades 
del departamento se encuentra en un desarrollo del 10 al 15% dentro de 
la comunidad educativa, se consideró como el primer factor a intervenir.  
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Se plantea una propuesta mediada por la tecnología (Llanoteca) en don-
de se involucran actividades que permitan la apropiación de la cultura 
llanera en las diferentes etapas de formación de la primera infancia. Se 
acude a actividades lúdicas que permitan la participación y formación 
de las habilidades y destrezas de cada miembro del aula, fomentando la 
educación para la paz y promoviendo el conocimiento de las riquezas 
culturales del Llano. Las actividades con los estudiantes, desarrolladas en 
esta propuesta, están relacionadas con lo establecido por Ministerio de 
Educación Nacional, como lo son los derechos básicos de aprendizaje, los 
lineamientos pedagógicos y las competencias, que especifican y permi-
ten la construcción de actividades con base a unos criterios por edades o 
grados. Es de destacar que en una estrategia eficaz y eficiente, cuando se 
trata de buscar cambios permanentes en una sociedad, deben inculcarse 
los principios en la educación de los niños desde su nacimiento. Para este 
propósito, tomamos la teoría sociocultural de Vygotsky (1978): “Los niños, 
decía Vygotsky, aprenden por medio de la interacción social. Adquieren 
habilidades cognitivas como parte de su inducción a un modo de vida. Las 
actividades compartidas ayudan a los niños a internalizar las modalidades 
de pensamiento y conducta de su sociedad y a hacer propios sus usos y 
costumbres” (Papalia, E.; Wedkons, S. y Duskin, R., 2009). 

Se tienen presente las actividades rectoras de la primera infancia, normas 
establecidas por el Ministerio de Educación Nacional, las cuales son el 
juego, el arte, la literatura y la exploración del medio. “Son actividades 
inherentes a los niños y las niñas, que posibilitan aprendizajes por sí mis-
mas” (Mineducación, 2020).

En esta Llanoteca se encuentran componentes como los evidenciados en 
la tabla 9.

Tabla 9 
Componentes de la Llanoteca

Compo-
nente

Descripción Actividades

Vestuario Trajes típicos 
(hombre-mujer)

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

308     

Compo-
nente

Descripción Actividades

Tradiciones

Descripción de nueve (9) tradicio-
nes 
Información de festivales

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Música 

Descripción de instrumentos y 
música (bandola, cuatro, maracas, 
bajo y arpa)

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Gastronomía 

Descripción de platos típicos (cal-
do de cucha, mamona o ternera, 
hayacas, pisillo de chiguire, sopa 
de plátano, tungo de arroz, sopa 
de picadillo, pabellón llanero, car-
ne a la perra, entreverado, palo 
a pique, cachama asada, pan de 
arroz, sancocho de gallina, masato)
Cocineritos (Recetas)

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Mitos y 
leyendas 

Descripción de mitos y leyendas 
como (la patasola, Juan machete, 
el silbón, la madre del agua, hom-
bre caimán, la llorona, la mechu-
da, la bola de fuego, la muelona)

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Fauna

Distribuidos en:
- Mamíferos (chigüiro, ocarro, oso 
palmero, perezoso de dos dedos, 
puma o león de montaña, venado 
coliblanco, venado colorado, titi, 
manao, danta)
- Reptiles (cocodrilo del Orinoco, 
anaconda, cachirre, baba o boba-
dilla)
- Aves (tucaneta, paujil, buitre, tu-
cán)
- Peces (piraña, bagre y bocachico) 

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Sitios 
turísticos

Bioparque Los Ocarros, Tiuma 
Park, Vereda del Carmen, parque 
Las Malocas, Obelisco y el mirador 
Matapalo)

Guía (planeación de las actividades)
Desarrollo del tema (descripción)
Juegos
Cuestionario 
Imprimible (actividades para la clase)

Fuente: construcción propia 
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Impactos de la investigación
 
Dentro del impacto de la investigación, se observa la articulación de la 
parte urbana y rural en educación, se inicia el proceso de inclusión social 
en la Sede Meta como concepto pilar del desarrollo educacional, se im-
pacta la primera infancia teniendo en cuenta que el desarrollo de la inves-
tigación es contextual, pues responde a la Mesa Sectorial, Red de Paz, que 
pertenece a la Mesa de Rectores y a las necesidades formuladas desde el 
contexto local y nacional; además, el trabajo desarrollado bajo el aporte 
de alianzas estratégicas fortalece los principios que atienden la política 
de primera infancia y aportan al desarrollo psicosocial de la comunidad 
educativa abordada.

Conclusiones

Los procesos de educación y cultura de paz se definen en la totalidad 
de los planes de desarrollo a nivel nacional y regional, sin embargo, se 
evidencia que en la región aún existen dificultades tanto económicas, so-
ciales, de seguridad y de conocimiento para plantear estrategias claras y 
efectivas para lograr un impacto y desarrollo a gran escala. 

El proceso de diagnóstico de las estrategias implementadas en el depar-
tamento del Meta para la educación y cultura para la paz permite definir 
que los componentes estratégicos a intervenir en primera instancia tienen 
que ver con el conocimiento y protección de las riquezas culturales, te-
niendo en cuenta un deficiente desarrollo e implementación dentro del 
sector educativo. 

Para el departamento del Meta, el plan nacional de desarrollo se con-
vierte en un direccionamiento claro hacia donde enmarcar el proceso 
del departamento y municipios; es por esta razón que el plan del Meta 
maneja unos principios de diálogo y ciudadano, el cual “considera que 
el compromiso mutuo de la administración con los diversos actores pú-
blicos y privados presentes en el territorio es el camino para disminuir 
la brecha de desigualdades entre sectores sociales y avanzar hacia un 
departamento con derechos y garantías, con una mayor equidad” (Go-
bernación del Meta, 2020).
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En general, todos los planes de desarrollo están debidamente estructura-
dos y tienen unos propósitos claros para que sus municipios se desarrollen 
en pro de la paz y la sana convivencia con el medio ambiente. Hay un 
programa que los planes de desarrollo tienen en común y es el programa 
con enfoque diferencial poblacional que busca diferenciar las voces de los 
ciudadanos a través de distintas actividades sociales que permitan la inte-
racción respetuosa, promoviendo la democracia y el pensamiento crítico.

Villavicencio, por su parte, plantea dentro de sus cinco ejes estratégicos el 
fortalecimiento de cada uno de los componentes definidos en el presente 
proceso de investigación en términos de cultura de paz, educación para 
la paz, protección de las riquezas culturales, la diversidad y pluralidad, lo 
que conlleva al crecimiento social mediante la construcción de identidad 
recordando a cada uno de los ciudadanos lo que es la cultura llanera y 
las tradiciones, buscando que la ciudad de piedemonte sea reconocida a 
nivel nacional e internacional. 

Por último, se evidencia ampliamente que el proceso educativo en la re-
gión cuenta con una importante responsabilidad, no solo en temas de co-
bertura e inclusión, sino en la formación de individuos críticos, reflexivos 
e independientes, orgullosos de su cultura, pero encaminados a optimizar 
procesos de inclusión no solo social, sino intercultural, al desarrollo de 
habilidades de convivencia, protección y cultura, pero implementando 
estrategias significativas dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Resumen 

La lucha contra el olvido se ha vuelto fundamental en el contexto de paz y 
“posconflicto” por el que atraviesa Colombia, acentuando la necesidad de 
continuar con los ejercicios de denuncia y de transmisión de la memoria. 
Tememos recordar, por un lado, porque estamos convencidos de que re-
cordar abre las heridas de dolor que traemos del pasado y, por otro lado, 
porque consideramos que recordar es dejar de vivir el presente y el futuro. 
Desconocemos que el olvido es una herramienta fundamental a la hora 
de detener el avance de una sociedad. Este es un primer avance de una 
construcción de propuesta pedagógica, donde haremos visible la necesi-
dad de nutrir la escuela y los procesos educativos con experiencias que 
construyan una realidad social desde la dignidad, la justicia, la solidaridad 
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y la verdad, teniendo en cuenta la voz de los docentes, de las familias y de 
los estudiantes, alcanzando a varios sectores de la sociedad, con una pro-
puesta educativa desde el recordar, donde se generen reflexiones desde 
espacios formales educativos, pero también en los ya trabajados espacios 
públicos, donde la edad o el acercamiento al conflicto no sean determi-
nantes en el ejercicio de memoria colectiva y donde se pueda proyectar 
un ejercicio de pedagogía infantil de la memoria con didácticas críticas 
que aporten a la transformación social desde la educación básica.

Palabras clave: memoria histórica, producción de la memoria, pedagogía 
infantil de la memoria, narrativas testimoniales, historias de vida. 

Abstract 

The fight against oblivion has become fundamental in the context of peace 
and “post-conflict” that Colombia is going through, stressing the need to 
continue with the exercises of denunciation and transmission of memory. 
We fear remembering, on the one hand, because we are convinced that 
remembering opens the wounds of pain that we bring from the past and on 
the other hand because we believe that remembering is to stop living the 
present and the future. We do not know that oblivion is a fundamental tool 
in stopping the advance of a society. This is a first step in the construction 
of a pedagogical proposal, in which we will make visible the need to nou-
rish schools and educational processes with experiences that build a social 
reality based on dignity, justice, solidarity and truth; taking into account 
the voice of teachers, families and students, reaching out to various sectors 
of society, with an educational proposal based on remembering, where 
reflections are generated from formal educational spaces but also in public 
spaces already worked, where age or approach to conflict are not decisive 
in the exercise of collective memory, and where an exercise in children’s pe-
dagogy of memory can be projected with critical didactics that contribute 
to social transformation from basic education.

Keywords: historical memory, memory production, childhood memory pe-
dagogy, testimonial narratives, life stories.  
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“Sabemos que la pérdida de la memoria hipoteca el porvenir. 
Quien no puede aprender del pasado queda condenado a 

aceptar el futuro sin poder imaginarlo”
Eduardo Galeano (2003)

La memoria histórica está marcada en los cuerpos; esta frase puede dar 
apertura a varias de las discusiones que esta investigación retoma. Hablar 
de memoria puede significar muchas cosas, en especial en el campo de 
la educación; podríamos estar hablando de procesos cognitivos liderados 
por el cerebro, donde se genera retención de información, pero en este 
caso específico la discusión sobre la memoria va construida desde la me-
moria histórica, aquella que transita por los caminos de los hechos históri-
cos y las versiones y recuerdos de quienes estuvieron presentes.

La discusión sobre la memoria histórica y sus múltiples usos es bastante 
reciente; pese a que los horrores de la humanidad son hechos constantes, 
el pensar un ejercicio de reconstrucción y transmisión de estos hechos 
es algo que se empezó a discutir hace muy pocos años; si nos ubicamos 
después de la Segunda Guerra Mundial y todos los ejercicios de memoria 
histórica que nacieron allí, podemos empezar a comprender desde dónde 
viene la idea de trabajar la memoria como base de transformaciones socia-
les. La preocupación por narrar no solamente los hechos puntuales, sino 
también las experiencias de quienes los vivieron, se convirtieron en toda 
una apuesta, que no abarca solamente los trabajos de Auschwitz, sino que 
es una preocupación que se traslada a América Latina y la intención de no 
repetir los mismos horrores que cometimos en el pasado.

¡Nunca más! se convirtió en la bandera de lucha de miles de familiares y 
de víctimas de violaciones de derechos humanos, exigiendo que los actos 
atroces no se repitieran bajo ninguna circunstancia, se empezaron a pen-
sar distintas formas donde el construir de una sociedad diferente se debe-
ría fundamentar en una reconstrucción crítica del pasado; Jelin (2003) nos 
comparte la memoria histórica como eje fundamental en la construcción 
de identidades y subjetividades políticas de los sujetos, un vehículo que 
resignifica la vida de las víctimas y sus familiares y que es apertura a nuevos 
espacios políticos, sociales y de defensa de derechos.

En Latinoamérica, si bien estuvimos alejados de los crímenes de guerra 
de la Segunda Guerra Mundial, no escapamos de la violencia sistemática, 
en el caso de Suramérica en el marco de las dictaduras y en el caso de 
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Colombia con un conflicto interno que deja a su paso una larga lista de 
violaciones a los derechos humanos, iniciando así una discusión sobre la 
pertinencia del ¡Nunca más!, formando iniciativas locales que buscan la 
reconstrucción de la memoria histórica y la reivindicación de los derechos 
de las víctimas.

Es así como surgen ejercicios colectivos como el proyecto Colombia Nun-
ca Más, que es pionero en los trabajos por la memoria del país, visibili-
zando la necesidad de hablar de memoria desde la voz de las víctimas y 
no desde los victimarios, según el proyecto Colombia Nunca Más (2003):

En este sentido, el rescate de la verdad es una tarea fundamental que 
permitirá romper con la memoria oficial, caracterizada por  el silen-
ciamiento de los hechos y el encubrimiento de los victimarios, propi-
ciando el reconocimiento político y ético de las luchas y sueños de la 
población. Ni las estadísticas oficiales, ni los expedientes de “justicia”, 
ni las publicaciones de los medios masivos nos pueden dar cuenta de 
esta verdad, sino únicamente la versión de las víctimas, sus familiares y 
amigos. Uno de los desafíos más grandes de nuestra sociedad es el de 
recuperar la voz de las víctimas, solo siendo atentos a su voz, dándoles 
valor para vencer el miedo, sanar sus heridas y revivir sus luchas, se 
podrá sacar a la luz la verdad, verdad caracterizada por razones de 
tipo social, económico y político que desencadenaron en la comisión 
de los crímenes (p. 61). 

Estos primeros planteamientos de la discusión sobre la memoria históri-
ca en Colombia fueron la puerta a muchos ejercicios que se encargarían 
de retomar discusiones que alrededor del mundo ya se estaban dando 
años atrás, ¿hasta dónde el pasado tiene incidencia en la construcción 
del futuro?, ¿es acaso el pasado redimible o transmitible?; las reflexiones 
en torno a estas preguntas pusieron a la memoria histórica no solo como 
motor de cuestionamiento social, sino también como eje de transforma-
ciones profundas en la sociedad; si la historia oficial se construye a través 
de condiciones de exclusión y silencio, los ejercicios de memoria podrían 
hacer que los actores sociales analicen los eventos de forma estructural y 
podrían promover acciones de transformación frente a las mismas. Según 
el MOVICE (2009), “en el proceso de exigir la verdad, la justicia y la repa-
ración integral es fundamental la reconstrucción de la memoria histórica 
que permita comprender el trasfondo político, económico y social de los 
crímenes de Estado”.
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Este capítulo presentará así los avances teóricos y reflexivos de una inves-
tigación en curso, que tiene como objetivo la construcción de una pro-
puesta pedagógica de la memoria desde las narrativas testimoniales de las 
infancias; para construir la propuesta, tenemos claridad de la necesidad 
de hacer partícipe a toda la comunidad educativa, por lo que trabajamos 
en un primer momento de la mano de un grupo de docentes de dos insti-
tuciones públicas, dos instituciones privadas y un espacio comunitario, un 
segundo momento que se trabajará de la mano con los niños y niñas de 
dos colegios públicos y dos colegios privados y un tercer momento final 
que se trabajará con las familias de la comunidad educativa, logrando así 
un diálogo de saberes amplio que reúna la óptica de los diferentes acto-
res y que de una forma crítica y diversa permita la construcción de una 
propuesta que nos acoja a todos y todas; a continuación, presentamos las 
primeras reflexiones que nacen con la discusión dada con los docentes.

Tres producciones de la memoria

En medio de todas estas discusiones, y al avance que hemos tenido con los 
años en materia de la reconstrucción de la memoria histórica, gracias en su 
gran mayoría a los avances de las organizaciones sociales, podemos focalizar 
tres grandes campos donde la memoria tiene cabida como eje transforma-
dor en la sociedad; en primer lugar, hablamos de un campo de memoria 
jurídica, compuesta por todas las leyes que surgen alrededor de la violencia 
política y social, las violaciones a los derechos humanos y los conflictos so-
ciales prolongados. En segundo lugar, un campo de memoria social, quizás 
el más avanzado hasta ahora, recogiendo las diferentes y múltiples iniciati-
vas que se esfuerzan por socializar la memoria histórica, y, finalmente, un 
tercer campo dedicado a toda la producción pedagógica de la memoria.

La producción jurídica de la memoria

Retomaremos primero este campo de la memoria, ya que de este pueden 
surgir conexiones con los otros dos campos restantes. La memoria jurídica 
es comprendida desde las diferentes leyes y jurisprudencias que existen 
nacional e internacionalmente y que ubican a la memoria como un dere-
cho para las víctimas. El ejercicio de retomar estas leyes es necesario para 
conocer el avance en la producción de exigencias legales en la memoria 
histórica. 
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En Colombia, existen varias leyes que hacen referencia a los procesos de 
memoria como derechos de las víctimas y como garantías de no repetición 
de los hechos; señalaremos tres centrales: la Ley 975 de 2005, la Ley 1448 
de 2011 y, adicionalmente, la Ley 1408 del 2010, por la cual se rinde 
homenaje a las víctimas del delito de desaparición forzada y se dictan 
medidas para su localización e identificación.

En los artículos 12, 13 y 14 de la Ley 1408 podemos encontrar que: 

Artículo 12. El Gobierno nacional, en consulta con la Comisión Nacio-
nal de Búsqueda de Personas, declarará como Santuario de la Memo-
ria, y preservará para la búsqueda e identificación, los lugares donde, 
de acuerdo con la información suministrada por la Fiscalía General de 
la Nación, se presuma la existencia de cuerpos o restos de las personas 
desaparecidas forzadamente, incluyendo los que por sus condiciones 
geográficas y topográficas resulte imposible realizar exhumaciones. 
Salvo en casos en que se facilite la localización o exhumación de los 
restos, por ningún otro motivo se podrá intervenir o alterar las condi-
ciones de los Santuarios de la Memoria, en cuyo caso se establecerá 
la sanción establecida en los artículos 203 y 454B del Código Penal.
En aquellos lugares que se declaren como Santuario de la Memoria, 
se erigirá, por parte de las autoridades nacionales, un monumento en 
honor a estas víctimas, para lo cual podrán incluir la respectiva apro-
piación presupuestal.

Artículo 13. […] las autoridades municipales ubicarán una placa con-
memorativa con el encabezado “víctima(s) de desaparición forzada” 
[…] Estas placas terminarán con la frase “NUNCA MÁS”, deberán si-
tuarse dentro del año siguiente a la promulgación de esta ley y se en-
tregarán en el marco de una ceremonia pública con participación de 
las víctimas.

Artículo 14. La memoria histórica de las víctimas del conflicto colom-
biano desaparecidas forzadamente será objeto de conmemoración la 
última semana de mayo, en el marco de la Semana de los Deteni-
dos-Desaparecidos, y el treinta (30) de agosto, Día Internacional de los 
Desaparecidos.

Los establecimientos educativos públicos y privados y las autoridades 
nacionales, departamentales y municipales rendirán homenaje a estas 
víctimas esta semana con la realización de foros, conferencias, talleres 
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y jornadas de reflexión referentes al derecho a la memoria, a la verdad, 
a la vida y al respeto por los derechos humanos (Ley 1408, 2010). 

Dentro de la comprensión de las implicaciones de la desaparición forzada, 
crimen que en Colombia, según el RND (2019), desde 1938 a diciembre 
de 2019 deja la vergonzosa cifra de 30.212, surge el reconocimiento no 
solo del delito de desaparición forzada como crimen de lesa humanidad, 
sino también como eje principal en los trabajos por la memoria. Construir 
y transmitir la memoria desde las víctimas de este crimen es quizás uno 
de los retos más grandes hoy por hoy, pero entender que la desaparición 
forzada es uno de los crímenes más comunes en Colombia está fuera de 
cualquier rango jurídico nacional e internacional.

Dadas las altas cifras de este crimen, es que existe una producción judicial 
específica que aporta al campo de la memoria como un ejercicio de reco-
nocimiento de las víctimas, generando desde un día especial que conme-
more a los desaparecidos hasta lugares de memoria donde se compartan 
diferentes actos simbólicos que de una forma u otra traigan de nuevo a las 
víctimas al centro de la discusión.

En el marco de la Ley de Víctimas y Restitución de Tierras 1448 de 2011, 
se plantea la reparación simbólica como medida fundamental en la repa-
ración integral de las víctimas y familiares: 

Artículo 141. Reparación simbólica. Se entiende por reparación sim-
bólica toda prestación realizada a favor de las víctimas o de la comu-
nidad en general que tienda a asegurar la preservación de la memoria 
histórica, la no repetición de los hechos victimizantes, la aceptación 
pública de los hechos, la solicitud de perdón público y el restableci-
miento de la dignidad de las víctimas. 

Artículo 143. Del deber de memoria del Estado. El deber de memoria 
del Estado se traduce en propiciar las garantías y condiciones necesa-
rias para que la sociedad, a través de sus diferentes expresiones tales 
como víctimas, academia, centros de pensamiento, organizaciones so-
ciales, organizaciones de víctimas y de derechos humanos, así como 
los organismos del Estado que cuenten con competencia, autonomía y 
recursos, puedan avanzar en ejercicios de reconstrucción de memoria 
como aporte a la realización del derecho a la verdad del que son titu-
lares las víctimas y la sociedad en su conjunto (Ley 1448, 2011). 
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Y finalmente, en el marco de la Ley 975 de 2005, podemos encontrar:

Artículo 8. Derecho a la reparación. El derecho de las víctimas a la 
reparación comprende las acciones que propendan por la restitución, 
indemnización, rehabilitación, satisfacción; y las garantías de no re-
petición de las conductas. […] Las garantías de no repetición com-
prenden, entre otras, la desmovilización y el desmantelamiento de los 
grupos armados al margen de la ley. Ley de Justicia y Paz 5/35. Se 
entiende por reparación simbólica toda prestación realizada a favor 
de las víctimas o de la comunidad en general que tienda a asegurar la 
preservación de la memoria histórica, la no repetición de los hechos 
victimizantes, la aceptación pública de los hechos, el perdón público y 
el restablecimiento de la dignidad de las víctimas.

Artículo 32. Competencias de los Tribunales Superiores de Distrito Ju-
dicial en materia de justicia y paz. […] Corresponde a la Secretaría 
del respectivo Tribunal organizar, sistematizar y conservar los archivos 
de los hechos y circunstancias relacionados con las conductas de las 
personas objeto de cualquiera de las medidas de que trata la presente 
ley, con el fin de garantizar los derechos de las víctimas a la verdad y 
preservar del olvido la memoria colectiva.

Artículo 56. Deber de memoria. El conocimiento de la historia, de las 
causas, desarrollos y consecuencias de la acción de los grupos armados 
al margen de la ley deberá ser mantenido mediante procedimientos 
adecuados, en cumplimiento del deber a la preservación de la memo-
ria histórica que corresponde al Estado (Ley 975, 2005). 

Estas dos últimas leyes, tomadas como referentes de la producción judi-
cial sobre la memoria histórica en Colombia, reflejan la clara ausencia 
del papel de las víctimas en la construcción de las mismas y exponen la 
benevolencia dada a los victimarios en el conflicto; son un claro ejemplo 
de cómo se realiza una producción sobre la memoria histórica donde se 
hable de la misma como derecho colectivo, pero a su vez se respalda a los 
perpetradores de la violencia.

La Ley 975 de 2005 por un lado favoreció con el indulto más generoso 
a los paramilitares de base, cuyos nombres no eran conocidos por ha-
ber utilizado siempre un alias y no haber portado nunca sus documen-
tos legales, gracias a la tolerancia y apoyo de la fuerza pública y demás 
autoridades; y por el otro lado favorecía a los paramilitares conocidos 
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y con mando, a quienes sometía a procesos altamente privilegiados y 
a penas irrisoria (MOVICE, 2013).   

En medio de toda esta producción jurídica, leyes como las mencionadas 
dejaron varias inquietudes en las diferentes organizaciones sociales; por 
ejemplo, en el caso de las versiones libres tipificadas por la Ley 975, se 
generaron muchas dudas frente a lo que el Estado comprendía por dere-
cho a la verdad y a la reparación integral; estas salas de socialización entre 
las víctimas y el victimario se convirtieron en espacios de tortura para los 
familiares; ejercicios como este solo terminaron revictimizando a las fa-
milias y dentro de las diferentes ONG se empezó a cuestionar el rol de la 
socialización de la verdad y la memoria histórica. 

Los medios de comunicación, quienes en teoría deberían jugar un papel 
importante en los ejercicios de memoria histórica, empezaron a exponer 
las leyes como un avance y logro para las familias:

[…] En su mayoría, los procesos de reintegración han sido exitosos; 
siete de cada diez desmovilizados logran quedarse en la legalidad, 
como el caso  de una mujer que luego de pertenecer a uno de los 
bloques más temidos de las Autodefensas ahora es dueña de su propia 
microempresa. Más de 600 reinsertados lograron llegar a la universi-
dad, estudiaron carreras como Psicología, Derecho y Medicina y cuen-
tan con trabajos formales.

La Justicia condenó a ocho años de cárcel al líder paramilitar Salvatore 
Mancuso, cabecilla de las AUC y quienes realizaron las peores masa-
cres del país. En la sentencia, de 800 folios, se considera probado que 
Mancuso fue autor de delitos de lesa humanidad como torturas, desa-
parición forzada, homicidio en persona protegida y desplazamientos.
Sobre la relación de sus actividades con militares, la fiscal concluyó 
que al menos tres integrantes del Ejército le ayudaban en operaciones 
y le permitían el ingreso a su batallón, y mencionó que “algunas tomas 
(a municipios) se hicieron con el apoyo de las Fuerzas Armadas”.

Por ello fue condenado a ocho años de prisión, la máxima pena que 
la justicia transicional, diseñada durante el Gobierno de Álvaro Uribe, 
aplica a los desmovilizados de las AUC, que se disolvieron en 2006 
(Noticias RCN, 2010). 
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Noticias como esta son solo un ejemplo del rol de los medios de comu-
nicación al transmitir la memoria social; por esta razón y en respuesta a 
estas dinámicas, las diferentes organizaciones sociales empezaron con una 
producción masiva de las voces de las víctimas, reivindicándolas a través 
de distintos actos públicos, lo que nos lleva a este segundo campo de la 
memoria que es en la que más podemos encontrar avances no solo en 
Colombia, sino en general en Latinoamérica.

La producción social de la memoria

Esta memoria, que es sin duda la que más ha tenido desarrollo en nuestro 
país, tiene su origen en, como mencionamos anteriormente, las diversas 
inquietudes sobre cuestionamientos de las víctimas y de las organizaciones 
sociales y a lo que implica el transmitir la memoria. Preguntas como ¿de 
qué hablamos cuando hablamos de memoria histórica?, ¿para qué habla-
mos de memoria histórica? y, en especial, ¿cómo podemos transmitir esa 
memoria? fueron las puertas necesarias para construir una apuesta por la 
defensa de la memoria en Colombia.

La producción de la memoria jurídica generó en nuestro país una doctrina 
de perdón y olvido, que a su vez se convirtió en una estrategia eficaz de 
represión y legitimación de las violaciones a los derechos humanos. Ras-
trear el origen del olvido en Colombia nos lleva a analizar complejamente 
las diferentes situaciones sociales y políticas que nos atraviesan, en un país 
donde, a pesar de no sufrir una dictadura directa, podemos encontrar 
cifras de desaparición forzada, ejecuciones extrajudiciales y todo tipo de 
violaciones a derechos humanos, por parte de diferentes agentes del con-
flicto, incluyendo agentes estatales.

Las cifras de las distintas etapas del conflicto colombiano sobrepasan cual-
quier límite imaginado: 

5.265 ejecuciones extrajudiciales, 638 desapariciones forzadas, 1.043 
prácticas de tortura, 1.847 lesiones en atentados, 5.755 detenciones ar-
bitrarias e ilegales y 3.976 amenazas de muerte. En 3.508 asesinatos, 260 
desapariciones, 213 casos de tortura, 1.124 casos de lesiones en atenta-
dos y 616 amenazas de muerte, las responsabilidades se distribuyeron 
así: 9.676 (44.2%) por miembros de la fuerza pública; 3.855 (17.6%) por 
parte de otros agentes del Estado; 8.309 (37.9%) por parte de paramilita-
res y 45 casos (0.2%) por parte de autoridades extranjeras (CINEP, 2013).
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Ya en 2019, después de un proceso de paz firmado, podemos encontrar 
cifras como:

En el espacio se detalló que los líderes sociales siguen siendo blanco 
de ejecuciones, amenazas y atentados en un porcentaje importan-
te. Según el informe que presenta la revista Noche y Niebla n.º 59 y n.º 
60, correspondiente al período entre el día 01 de enero y 31 de di-
ciembre del año 2019, los líderes ejecutados ascendieron a 82, los 
amenazados fueron 102 y los que sufrieron algún tipo de atentado 
suman 57.

En 2019 se presentaron 1.414 violaciones a DDHH, al derecho inter-
nacional humanitario y hecho de violencia político social en Colom-
bia, siendo los grupos paramilitares, Policía y Ejército los mayores 
responsables. La fuerza pública fue el principal represor de las pro-
testas sociales y de la exigibilidad de derechos. Además, 522 personas 
perdieron la vida por medio de ejecuciones extrajudiciales, asesinatos 
u homicidios en el año 2019, y se dieron 7 “falsos positivos” por parte 
del Ejército (CINEP, 2019). 

Teniendo en cuenta todas las aristas del conflicto social colombiano y los 
distintos actores que participan en el día a día, el ejercicio de registrarlo 
en cifras dentro de textos no era suficiente. Las discusiones sobre la voz 
de las víctimas tomaban más fuerza y se complejizaba aún más la nece-
sidad de iniciar los trabajos por la memoria; es así como las apuestas por 
la construcción de una estrategia de transmisión de la memoria social se 
hicieron tangibles.

Dentro de estas primeras iniciativas por la transmisión de la memoria so-
cial, podemos encontrar los espacios desde Colombia Nunca Más, las aho-
ra muy conocidas galerías de la memoria, propuestas desde la Fundación 
Manuel Cepeda Vargas desde 1995, o la también conocida campaña Co-
lombia Derechos Humanos ya en 1998, ASFADDES con trabajos en materia 
de desaparición forzada desde la década de los 80 y organizaciones com-
puestas por familiares de víctimas, víctimas directas, líderes sociales, aboga-
dos y profesionales con trayectoria en la temática, que en medio de múlti-
ples discusiones lograron concretar un espacio común, social y organizado; 
también surgieron iniciativas como el Movimiento Nacional de Víctimas de 
Crímenes de Estado en 2005, como espacio colectivo de trabajo donde 
confluían representantes de las organizaciones anteriormente mencionadas 
y colectivos con trabajo de base en materia de derechos humanos.
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De esta manera, la demanda de no repetición se hizo más grande y exi-
gente por parte de las víctimas y surgen críticas a todas las leyes sacadas 
desde el Estado. Si bien la reconstrucción de la memoria histórica era ne-
cesaria para una reparación integral, la forma en la que estaba planteada 
desde la jurisprudencia sumaba más al olvido que al recordar; la resisten-
cia al olvido nace aquí como una batalla a dar en adelante, el resistirse al 
olvido implica un ejercicio constante del recordar, pero recordar de forma 
estratégica, para que se puedan comprender los motivos reales del conflic-
to y para lograr vincular hechos coyunturales con problemas estructurales 
y acercarse a la verdad histórica que el país merece conocer.

La transmisión de la memoria social se ha construido así en tres momentos 
centrales: un primer momento, como un ejercicio de divulgación donde 
se pretendían visibilizar las distintas violaciones a derechos humanos de 
las víctimas, dentro de este podemos encontrar las galerías de la memoria 
y tomas del espacio público donde se exponían los testimonios de los fa-
miliares; un segundo momento, donde la memoria social construyó una 
alianza con herramientas artísticas que permitieran que el ejercicio de 
visibilización llegara a más espacios y a más personas.

Los resultados positivos de trabajar la memoria con herramientas más ar-
tísticas y culturales permitieron crear nuevos lugares y nuevos lenguajes 
que facilitaban la comprensión de los hechos sucedidos; en este espacio 
es donde se empezó a comprender que el ejercicio de reconstruir la me-
moria no es algo que se logre solo desde una apuesta individual, sino que 
es parte de un tejido colectivo; la memoria se transforma a memoria social 
en cuanto reconocemos que recordamos con el otro y que estos recuer-
dos están, sin duda, atravesados por matices, contextos y experiencias; 
por esta razón, no bastaba con un ejercicio de visibilización pública, se 
empezó a hacer necesario repensar desde dónde nace la memoria y hacia 
dónde quiere llegar.

Se propende por incidir en las instancias decisivas de la transmisión 
cultural, como archivos, museos, patrimonios culturales, sistema edu-
cativo, mass media , memoriales y monumentos, para que en todos 
ellos se asuma el registro de los crímenes de lesa humanidad, como 
detonante de memoria que redima el pasado y rescate de fecundidad 
histórica de las víctimas […] pero este proceso solo puede realizarse a 
través de la educación y la pedagogía (Giraldo, 2004). 



CAP. 8 - LA PEDAGOGÍA DE LA MEMORIA DESDE LAS INFANCIAS: UNA APUESTA...

325

Estos dos momentos de la memoria histórica se construyeron de la mano 
con diversas problemáticas, desde la persecución para frenar la transmi-
sión, la estigmatización de los líderes de los procesos, nuevos actos de 
violencia contra los familiares y participantes de las organizaciones, me-
canismos de impunidad y una gran cantidad de indiferencia por parte de 
la sociedad en general, lo que llevó a una nueva reconfiguración de la 
transmisión de la memoria social y nos trae al tercer momento central en 
el que nos encontramos actualmente.

Este nuevo y tercer momento se centró en acercar la transmisión de la me-
moria social a la academia, y en especial a la pedagogía. Desde el ejemplo 
de Chile y los planteamientos de la pedagogía de la memoria y los lugares 
de la memoria, en Colombia empezó la discusión por el lugar que debería 
tener la memoria en los procesos educativos; en principio se pensó que el 
uso de la pedagogía era el de construir herramientas que hicieran más fácil 
transmitir los hechos, que las personas tuvieran elementos que les permi-
tieran digerir la memoria de forma más simple, pero esto no es suficiente, 
el papel de la educación debe ser mucho más amplio e incidente.

Si bien es cierto que la pedagogía permite construir estrategias que fa-
ciliten la transmisión de la memoria, es necesario sentarnos a pensar a 
quiénes se la transmitiríamos y con qué propósito, ya que la pedagogía es 
capaz de ser mucho más que un vehículo para la memoria; la pedagogía 
es la apuesta de una transformación social, de una visión crítica de un 
pasado reciente, que aporte a cambios sociales importantes y que, adi-
cionalmente, devela conexiones estructurales de hechos coyunturales que 
pasamos por alto en lo cotidiano.

Es este tercer momento central de la transmisión de la memoria social el 
que nos lleva a pensar en el tercer campo de la memoria, la producción 
pedagógica de la memoria, y en cómo está producción es la que tiene 
más potencial para transformar la sociedad. Si bien es cierto que los otros 
dos tipos de producción de la memoria son bases fundamentales para esta 
tercera, es aquí en la pedagogía de la memoria donde podemos aludir a 
didácticas nuevas que deconstruyan pensamientos y dogmas; el recordar 
tiene más fuerza si podemos abarcar puentes pedagógicos que nos lleven 
a la construcción de una sociedad crítica, incluyente y con una compren-
sión clara del pasado, que permita cambios en el futuro.
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Hacia una pedagogía de la memoria 

Después de ver el recorrido que han hecho los trabajos de la memoria, 
reconfigurándose una y otra vez, y al contextualizarlo en Colombia y to-
das las particularidades que hacen que sea un tema tan difícil de tratar, 
llegamos al punto más importante y central en este capítulo, el papel de la 
pedagogía; siendo la educación la forma más completa de realizar un ejer-
cicio de cambio social, podemos decir que construir una propuesta de pe-
dagogía de la memoria tiene grandes incidencias en cómo nos pensamos 
la sociedad y los sujetos y sujetas que esperamos ayudar a deconstruir.

La producción pedagógica de la memoria en nuestro país es muy escasa. 
Si bien hemos tomado referentes extranjeros como Chile y Argentina 
para empezar a cuestionarnos cómo sería el papel de esta apuesta, no 
hemos logrado concretar experiencias pedagógicas grandes que pien-
sen y aporten a la transmisión de la memoria social. Esta discusión está 
atravesada por varios interrogantes que parten no solo de los docentes y 
directivos de las instituciones educativas, sino que también surgen en los 
padres de familia que se cuestionan si es necesario enseñar a sus hijos 
la violencia en Colombia o si, por el contrario, sería mejor dejar de lado 
un tema tan doloroso.

Dentro de los acuerdos de paz y la demás producción jurídica que existe 
sobre la memoria en Colombia, es claro que, al menos en los documentos, 
la transmisión de la memoria y la conservación de la memoria colectiva 
forma parte de la garantía de no repetición, pero después de más de 50 
años de un conflicto prolongado y miles de muertos, se hace necesario 
que construyamos nuevos estándares educativos sobre lo que enseñamos 
en las aulas. Si bien es cierto que es importante la enseñanza en las escue-
las sobre los procesos de libertad en el país y en Suramérica, es igual de 
importante enseñarles qué consecuencias económicas, políticas y sociales 
trajeron dichos procesos, es imperante que los estudiantes del país estén 
cerca de las diferentes causas y consecuencias de nuestro conflicto interno 
armado y, por supuesto, es necesario que conozcan todo aquel acto de 
violencia que quizás no tuvieron que vivir pero que, sin duda, deja huellas 
en el cómo nos desarrollamos todos en sociedad.

Como bien se plantea desde las diversas organizaciones sociales y de víc-
timas, estos ejercicios no pueden ir distanciados de las voces de quienes 
vivieron estos hechos directamente. La educación oficial es quien repro-



CAP. 8 - LA PEDAGOGÍA DE LA MEMORIA DESDE LAS INFANCIAS: UNA APUESTA...

327

duce la historia oficial y es tiempo de que en las escuelas se empiece a 
hablar desde los que ya no tienen voz, esto con el fin de cumplir varios 
objetivos: en primer lugar, un ejercicio de sensibilización y empatía, pro-
fundamente necesario en una sociedad tan rota e indiferente como la 
nuestra; en segundo lugar, para aportar en la formación de una educación 
incluyente, diversa, que reconozca el otro no como un ente ajeno y apar-
tado, sino como un mismo ser que pertenece y aporta al campo social, y 
en tercer lugar, para que el estudiante, que es el sujeto del futuro, tenga 
una construcción crítica que le permita comprender su pasado y empezar 
a construir un futuro diferente, esto desde la idea de una didáctica crítica.

La docente Piedad Ortega, en numerosas ocasiones nos ha invitado a 
pensar la necesidad de construir una pedagogía crítica de la memoria en 
Colombia, crítica porque en nuestro país la educación debe ir guiada en 
la construcción de subjetividades ético-políticas “que interrogan y cuestio-
nan las relaciones de subordinación; y que además posibiliten espacios de 
transformación de las relaciones desiguales e injustas” (Ortega, 2010, p. 
7). De tal manera que construir una pedagogía de la memoria va más allá 
del ejercicio de recordar, debe llegar a ser un proceso de cuestionamiento 
en primer lugar individual, posteriormente colectivo y finalmente social.

Por otro lado, Rubio plantea como “en medio del desarrollo de un Estado 
neoliberal se generan procesos de olvido y falta de perspectiva futura, por 
lo que surge la necesidad de crear y pensar nuevas pedagogías con acción 
y reflexión que trasciendan hacia acciones educativas transformadoras” 
(Rubio, 2007).

Las pedagogías de la memoria no se reducen a la escuela, tampoco 
reniegan la presencia e importancia de esta, por el contrario, recono-
cen en ella un espacio fundamental de validación de lo humano en 
lo social y la construcción de una conciencia histórica. Es compren-
dida como una mirada narrativa sobre el devenir histórico operado 
y racionalizado en voluntades de analizar el pasado. Con relación a 
la enseñanza de la historia se torna en una tentativa para la reflexión 
sobre qué y por qué enseñar, con base crítica y elementos de lectura 
interpretativa de la realidad (Bedoya et al., 2016). 

Dentro de las apuestas de pedagogía de la memoria en Colombia, pode-
mos encontrar los aportes desde lo que Claudia Girón (2010) ha denomi-
nado como “pedagogía social de la memoria”, con un objetivo claro: el 
de reconstruir los relatos de las víctimas, pero en diálogo con el público 
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en general que desconoce los hechos violentos, es decir, traer las narra-
ciones de las víctimas a espacios donde no se han traído antes y donde 
no se les conoce.

La creación de estrategias para posicionar el testimonio de las vícti-
mas de la violencia estatal en el espacio público, con el fin de difun-
dir las versiones no oficiales de los acontecimientos enmarcados en 
el conflicto sociopolítico, para que los colombianos dispongan de los 
elementos necesarios para entender, valorar y, sobre todo, actualizar 
críticamente el pasado histórico a la luz del presente, entendiendo 
cuáles son las causas y efectos estructurales de la violencia en el país 
(Girón, 2010, p. 9). 

Por lo tanto, esta pedagogía social de la memoria no puede ser el ejercicio 
de recordar y abordar hechos históricos, sino que, por el contrario, debe 
asumir un papel central como transmisor de las voces de las víctimas, 
desde las historias de vida y las narrativas testimoniales, debe ejemplificar 
la necesidad de divulgar los hechos del pasado reciente; si los estudiantes 
no son formados con todas las diversas aristas de los procesos sociales e 
históricos en Colombia, no vamos a lograr nunca procesos de cambio ni 
de justicia social.

La memoria, entonces, se produce en tanto hay sujetos que com-
parten una cultura, en tanto hay agentes sociales que intentan “ma-
terializar” estos sentidos del pasado en diversos productos culturales 
que son concebidos como, o que se convierten en, vehículos de la 
memoria, tales como libros, museos, monumentos, películas o libros 
de historia. También se manifiesta en actuaciones y expresiones que, 
antes que representar el pasado, lo incorporan per formativamente 
(Jelin, 2001, p. 37).

 

En 1998 Melich nos decía que “una educación sin memoria es una edu-
cación en la que no se tiene en cuenta al otro y por lo tanto es una educa-
ción sin tiempo” y en el 2020 aún nos estamos cuestionando qué rol debe 
jugar la educación en las transformaciones sociales; ahora bien, es claro 
que esta poca producción de memoria desde la pedagogía, más allá de ser 
una falencia, es un reto para los docentes, abarcando una preocupación y 
un reto que permita pensarnos desde diferentes lugares, y es aquí donde 
sale un interrogante más: ¿este ejercicio de la pedagogía de la memoria 
se aborda desde la primera infancia?, ¿es necesario?, ¿puede lograrse? Y 
de ser necesario, ¿cómo se puede realizar? Sí afirmamos que necesitamos 



CAP. 8 - LA PEDAGOGÍA DE LA MEMORIA DESDE LAS INFANCIAS: UNA APUESTA...

329

una apuesta de pedagogía de la memoria en Colombia que se construya 
para que:

Recupere el valor ejemplarizante del pasado y posibilite la construc-
ción de futuro, se convierte en un imperativo ético-político ante la 
primicia de políticas de olvido asentadas en condiciones de impunidad 
que han tenido efectos en la sociedad colombiana, sobre todo si se 
reconoce que a partir de la compresión de la historia la sociedad cons-
truye imaginarios y representaciones sociales, que orientan su forma 
de pensar y actuar frente a la realidad […] la propuesta de la peda-
gogía de la memoria tiene como objetivo clave la sensibilización y la 
constitución de sujetos ético-políticos, con el deseo de construir una 
sociedad diferente y se realiza a través de la pedagogía crítica porque 
interroga y cuestiona las relaciones de subordinación; y porque ade-
más posibilita espacios de transformación de las relaciones desiguales 
e injustas […] (Ortega y Castro, 2010). 

Si esta apuesta de pedagogía crítica o social de la memoria se piensa 
desde las historias de vida y desde las narrativas testimoniales, ¿no se ha-
ría necesario pensar esta apuesta pedagógica desde la primera infancia? 
Dentro de los distintos tipos de producción de la memoria que hemos 
mencionado anteriormente, en ninguno se ha tenido en cuenta un en-
foque desde la infancia; si hablamos de producción jurídica, las leyes 
no han trabajado el concepto de infancia dentro de los ejercicios de la 
memoria, dentro de la memoria social; preferimos no construir ejercicios 
que acerquen a los niños y niñas a estas realidades y desde la poca pro-
ducción pedagógica en Colombia, no se ha pensado aún una apuesta que 
cobije a la primera infancia.

Por esta razón, esta investigación retoma en este capítulo la primera etapa 
de búsqueda de información sobre avances en la construcción de la peda-
gogía de la memoria en Colombia y la óptica que tienen varios docentes 
sobre la misma; sabemos que, para hablar de la construcción de una pro-
puesta pedagógica desde las narrativas testimoniales de los niños y niñas, 
es importante pensarla desde una mesa de diálogo amplia entre todos los 
actores que pertenecen a una comunidad educativa, comprendiendo que 
sin duda la comunidad educativa está compuesta no solo por los estudian-
tes, sino también por las familias y el cuerpo administrativo y docente. Es 
así como en este momento inicial reunimos a un grupo de 10 docentes 
que desarrollan sus labores desde diferentes campos de conocimiento y 
en espacios públicos, privados y comunitarios, para que compartieran con 
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nosotras sus nociones sobre la pedagogía de la memoria y sus alcances 
dentro de las aulas. Estas entrevistas contemplan a docentes de edu-
cación infantil y educadores comunitarios, por lo que es de relevancia 
anotar que todos los participantes trabajan específicamente en el campo 
de la infancia.

Esta fase de la investigación se centró entonces en el contraste de los dis-
tintos campos de la memoria que teóricamente se pueden exponer en 
este texto, con la voz de los docentes que se entrevistaron; y es el análisis 
de esa información el que nos permite plantear varias inquietudes sobre 
el camino que podría tomarse en la construcción de una propuesta de 
pedagogía de la memoria infantil a través de las narrativas testimoniales. 
Nuestra primera inquietud estaba relacionada con saber si el grupo tenía 
conocimiento claro sobre lo que es la pedagogía de la memoria. 

Es una propuesta educativa, que tiene como fin reconocer la rememo-
ración de los diferentes actores sociales que hacen parte de la acción 
educativa que se quiere adelantar en un contexto en particular. Busca 
entonces la recuperación de la biografía, de los procesos vitales de 
las personas, para poder resignificarlos, transformarlos en miras de un 
ejercicio restaurativo en DDHH (D. Angulo, comunicación personal, 
10 de agosto de 2020).

La pedagogía de la memoria, es una forma de resignificar aquellos he-
chos pasados que marcaron desde lo social, lo político, lo familiar y lo 
personal que debe ser rescatado desde la educación para convertirlo 
en un eje base para pensarse y transformar el presente (A. Arias, comu-
nicación personal, 10 de agosto de 2020).

Es una pedagogía que trabaja con elementos de la memoria histórica 
y que desde ahí pretende construir una resistencia al olvido y generar 
por parte de los estudiantes un pensamiento crítico (P. Reyes, comuni-
cación personal, 10 de agosto de 2020). 

Después de corroborar que, dadas las discusiones políticas y sociales que 
se han venido desarrollando en Colombia en torno al proceso de paz y la 
reparación a las víctimas del conflicto del país, se ha hecho mucho más 
visible la idea de la pedagogía de la paz y pedagogía de la memoria, quisi-
mos explorar si los docentes además de conocer esta pedagogía la habían 
utilizado alguna vez en sus aulas, pero de los 10 entrevistados, solamente 
nos encontramos con 2 docentes que utilizaron algunas herramientas de la
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Figura 1
Entrevista a docentes y agentes educativos en relación a la pedagogía de la memoria

Nota. La figura es la representación gráfica de una de las respuestas de la 
entrevista realizada a agentes educativos y docentes en relación a la peda-
gogía de la memoria. 

Fuente: elaboración propia (2020)

pedagogía de la memoria, pero no con un objetivo intencional en el aula, 
sino más bien como herramienta de apoyo de otras actividades dentro de 
sus clases de Sociales y Filosofía. 

Entre las diferentes metodologías y didácticas que los docentes consideran 
que podrían trabajar más la pedagogía de la memoria se encuentran: “el 
arte corporal, la pintura como proceso biográfico, cuentos, coros, carto-
grafía social, galerías de la memoria o el círculo de la palabra, el cual tiene 
como propósito escuchar, preguntar y reflexionar y toma en cuenta la par-
te simbólica de cada ser desde su esencia”. Sin embargo, también pode-
mos evidenciar que, desde la óptica reflexiva de estos docentes, el trabajo 
pedagógico de la memoria no ha dado mayores avances en las aulas ni en 
los espacios comunitarios.

La escuela sigue estando ensimismada en los aprendizajes de las cien-
cias exactas, además, el proceso de memoria a veces solo se realiza 
en cátedra de paz, no obstante, este ejercicio no siempre está por do-
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centes competentes y se cierra a un aspecto de valores y convivencia 
escolar. Y en cuanto a la enseñanza de la historia, los currículos solo 
hablan desde la historia oficial (D. Angulo, comunicación personal, 10 
de agosto de 2020).

Desde el discurso se propone, pero en la práctica queda corto, dado 
que no se ha dado el valor, el significado y la relevancia al rescate de 
la memoria histórica (A Arias, comunicación personal, 10 de agosto 
de 2020). 

Pese a que en las comunidades se realizan más avances en trabajar 
pedagogía de la memoria y la discutimos mucho más de lo que se 
hace en espacios urbanos, realmente no hemos podido focalizar una 
apuesta concreta que trabaje la memoria, y mucho menos teniendo a 
los niños como ejes principales para trabajarla, ya que siempre pensa-
mos que los niños no deberían participar en este tipo de discusiones 
que evoquen dolor o “malos recuerdos” (J. Rodríguez, comunicación 
personal, 10 de agosto de 2020). 

Figura 2
Entrevista a docentes y agentes educativos en relación a la pedagogía de la memoria

Nota. La figura es la representación gráfica de una de las respuestas de la 
entrevista realizada a agentes educativos y docentes en relación a la peda-
gogía de la memoria. 

Fuente: elaboración propia (2020)
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Figura 3
Análisis de resultados entrevista a docentes y agentes educativos en relación a la ped-
agogía de la memoria

Nota. La figura es la representación gráfica de la comparativa relación en-
tre conocimiento PM y aplicación de PM en el aula de clase. 

Fuente: elaboración propia (2020)

A través de las entrevistas realizadas, pudimos evidenciar que la constante 
de conocer sobre la pedagogía de la memoria no garantiza que sea utiliza-
da en las aulas; algunas de las herramientas mencionadas por los docentes 
se utilizan en trabajaos complementarios a las clases de Sociales o cátedra 
de la paz, pero no se evidencia una apuesta por trabajar una pedagogía 
de la memoria con objetivos y alcances específicos; las herramientas me-
todológicas que se conocen de esta se ven como auxiliares en el proceso 
pedagógico; así pues, aunque los docentes reconocen la pedagogía de la 
memoria como una apuesta vital en la primera infancia, en ninguno de sus 
espacios es trabajada con relevancia.
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Tejidos narrativos en el marco de la memoria 
histórica infantil

Indudablemente, los ejercicios de memoria histórica han involucrado a la 
población adulta, quienes han vivido situaciones adversas y, por lo tanto, 
asumen su derecho a “contar las historias que no han sido escuchadas”; 
sin embargo, este espacio, al parecer, acobija únicamente a los mayores, 
pero, ¿dónde están las infancias que también tienen historias por contar? 
Presuntamente, una de las principales razones es considerarlos minisu-
jetos adheridos a los adultos batallantes, quienes hablan en su nombre y 
narran de primera mano sus experiencias, por lo tanto, las retribuciones 
psicosociales y la reparación como víctimas se despliegan únicamente a 
esta población, es decir, no hay un horizonte amplio que permita divisar 
a esos otros que están a su sombra y que también desean encaminar sus 
proyectos de vida de manera exitosa.

Los adultos, por supuesto, luchan por su restitución política y social, a 
través de la memoria individual y colectiva, sin embargo, se olvidan que, 
justo a sus espaldas, pequeños ojos observaron y vivieron dicha situación 
de igual o peor manera; es por eso que ellos también son víctimas direc-
tas, que merecen ser escuchadas y restituidas dentro del marco legislati-
vo, social y pedagógico. Este último implica un trabajo juicioso, riguroso 
y movilizador alrededor de la memoria infantil; es por ello que uno de 
los actores imprescindibles de este proceso son los educadores infantiles, 
quienes deben pensar y repensar los espacios en aula, para que los niños y 
las niñas se atrevan a escudriñar sus memorias, con el fin de reivindicarlas 
desde sus saberes, deseos y sentidos.

En consonancia con lo anterior, se considera vital en las estrategias pe-
dagógicas dentro del aula narrativas infantiles complejas y diversas, que 
lleven a la escucha activa, cero juzgada y con pedagogos de mente abierta 
que vean en estos encuentros la posibilidad de trabajar desde un enfoque 
movilizador, empoderador y resiliente. Según Ortega (2017):

Una escuela que asuma la educación como un derecho fundamental; 
que trace cartografías de alteridad; que enseñe gramáticas de conflic-
tividad; que potencia la suma y no la resta, que multiplique saberes 
y no los divida; que implemente la disciplina del respeto a sí mismo 
para no hacerlos con los otros; que lea contextos de historias vividas, 
memorias experienciales y mundos posibles; que escriba relatos de 
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reparación; que dibuje trazos de esperanza; que implemente juegos 
de futuro; que recree vidas sentidas; que recupere cuerpos desperdi-
gados; que reconozca singularidades en identidad; que le apueste a la 
morosidad despaciosa del proceso educativo y no al afán del mercado; 
que enseñe a la desobediencia crítica y no a la sumisión devastadora; 
que en términos de territorio habitado, dinamizado y vivido, responda 
a la necesidad de crear ambientes de trabajo amables que marquen 
relaciones afectuosas, convirtiéndose en una escuela abrigadora, hu-
manizada, cercana, crítica y resistente, atenta al diálogo de saberes, 
conocimiento y experiencias, esa escuela viva estará sembrando ciuda-
danías comprometidas, solidarias, analíticas, accionantes y democráti-
cas (Ortega, 2017). 

Ahora bien, esta posibilidad de apertura a la escucha frente a las narrativas 
testimoniales en la primera infancia requiere de encuentros pedagógicos 
significativos y proyectivos que le permitan al sujeto no solo contar lo su-
cedido, sino que a través de la pedagogía de la memoria se logren recons-
truir y encaminar metas personales y profesionales; en definitiva, “Vivir es 
relatar. No es posible una vida auténtica sin relato. El relato es una forma 
de inteligibilidad, una forma en que el sujeto se comprende a sí mismo y 
el mundo social en el que habita” (Delory-Momberger, 2015). “Existe sin 
duda una relación estrecha entre vivir y narrar, entre la trama del vivir y la 
búsqueda de sentido” (Ricoeur, 2006).

Lo anterior es posible si se analiza el proceso desde tres miradas: la pri-
mera de ellas es pensar en las infancias como sujetos y sujetas capaces 
de repararse y reinventarse a través de procesos resilientes; la segunda 
es desplazar la mirada idealista y estereotipada de la infancia como una 
etapa feliz y, finalmente, pensar el ejercicio razonable de lo pedagógico a 
través de las historias de vida.

La primera de ellas permite a las infancias reconstruirse desde la socializa-
ción de sus experiencias y la dinamización en los procesos resilientes; lo 
anterior posibilita “metamorfosear con el dolor y dotarlo de significado; 
como la capacidad de ser feliz incluso cuando tienes heridas en el alma” 
(Cyrulnik, 2002), es decir, la metamorfosis es válida en este contexto de-
bido a que permite a los niños y las niñas salir victoriosos a pesar de la 
adversidad. Es como una especie de vuelta al comienzo; así lo menciona 
Herrera (2017) cuando habla de la canción de Gonzaguilha, el cantante y 
compositor brasileño: 
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Y el niño con el brillo del sol 

En la niña de los ojos 

Sonríe y extiende la mano 

Entregando su corazón 

Y yo entrego mi corazón 

Y yo entro en la rueda 

Y canto las antiguas cantigas 

De amigo y hermano 

Las canciones del amanecer 

Iluminando la oscuridad 

Y es como si yo despertase 

De un sueño que no me dejó vivir 

Y la vida explotase en mi pecho 

Con los colores que yo no soñé 

Y es como si yo descubriese que la fuerza 

Estuvo todo el tiempo en mí 

Y es como si entonces de repente 

Yo llegase al fondo del fin 

De vuelta al comienzo 

Al fondo del fin 

De vuelta al comienzo

Otro eje importante en el proceso es abrir paso a la memoria y la sub-
jetividad y desplazar la mirada idealista de la infancia, por lo tanto, es 
necesario valorar las narraciones infantiles desde una escucha abierta e 
incondicional; lo anterior permite dilucir las percepciones, pensamientos 
y sentimientos de las víctimas; “esta oportunidad permite cultivar deter-
minadas sensibilidades y acceder a la cultura erudita, pero que tampoco 
coinciden, necesariamente, con la idea de la infancia como una etapa 
bucólica” (Ortega, 2017).

Finalmente, se considera relevante pensar en las historias de vida a través 
de ejercicios juiciosos, respetuosos y razonables de acuerdo a la edad 
de los niños y las niñas; esto permite ampliar el espectro no solo como 
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memoria personal, sino como una memoria emergente “hacia el espacio 
público y se convierte en memoria transmitida que da cuenta de legados, 
de tradiciones, de acumulados sociales y culturales, que han configurado 
nuestras maneras de ser en el mundo” (Ortega, 2017).

Ahora bien, estos tres ejes en relación a la narrativa testimonial, historias 
de vida y procesos resilientes son las comprensiones desde las cuales el 
grupo de investigación orientará la propuesta y los postulados teóricos, 
metodológicos y pedagógicos. Es decir, las narrativas testimoniales y las 
historias de vida se asumen como metodologías cualitativas y tejidos vita-
les, significantes y movilizadores en los procesos de humanización de la 
pedagogía de la memoria.

Experiencias por contar; proyecciones de vida por 
encaminar

“Hay una historia escrita detrás de cada uno de nosotros, 
y una en blanco por delante, se trata de escribir la propia, 

y saber leer la de los demás”.
Anónimo

Las historias de vida de los niños y las niñas desde las narrativas testimo-
niales se asumen desde un enfoque estructurado y comprensible, donde 
a través de un entorno cálido y confiable se motivan la creación de relatos 
coherentes, teniendo como premisa la sensibilidad frente a la percepción 
de los hechos contados; lo anterior, a través de un elemento desenca-
denante, por ejemplo, una foto, una imagen o un dibujo, entre otros; el 
objetivo principal consiste en escuchar y comprender las situaciones sig-
nificativas de su pasado, las cuales estarán cargadas de eventos positivos y 
adversos que, de encaminarse adecuadamente, en el futuro llevarán a la 
autoaceptación y la valoración de, con y hacia los otros.

De esta manera, el trabajo de historias de vida se convierte en “un instru-
mento de intervención basado en un enfoque biográfico ideado para ayu-
dar a los niños y niñas a comprender y dar sentido a sus vidas” (Jiménez, 
2010). En el caso de los niños y niñas que participan de manera directa 
en la propuesta pedagógica, se requiere retomar sus vivencias para confi-
gurar su identidad; “precisamente en el trabajo de relatar lo que les pasa 
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y lo que los sujetos hacen con lo que les pasa, el sujeto se constituye y se 
crea cuando está relatando su propia vida. Allí se autointerpreta buscando 
ordenar y dar significado a la propia existencia” (Bruner, 2003).

Este enfoque positivo, liberador y proyectivo requiere de espacios respe-
tuosos con la diversidad y la situación de las infancias; es así como esta 
investigación está encaminada a la construcción de una propuesta adap-
tada para las infancias, priorizando en ejercicios de caracterización y ajus-
tes razonables desde el discurso y la intervención. En consonancia con lo 
anterior, el trabajo con historias de vida requiere en primera medida de la 
comunicación asertiva y aunque se reconoce que no es fácil, teniendo en 
cuenta que las adversidades han sido ocultas o no han sido confiadas a los 
adultos por temor, se buscan procesos de sensibilidad individual y colec-
tiva, a través de técnicas y habilidades, eficaces, eficientes y pertinentes; 
adicionalmente, se comprenderá la diversidad de escenarios frente a los 
cuales se trabajará una propuesta concreta, los cuales abarcan entornos 
convencionales y no convencionales, de diferentes estratos socioeconó-
micos, sin distinción de género o condición social, centrándose así solo en 
la riqueza de las historias de vida específicas.

Las historias de vida son un mosaico emergente, cambiante, significativo y 
proyectivo que, a través de figuras, experiencias, relaciones y adversidad, 
permite superar, continuar y proyectar sus vidas en contextos adversos y 
resilientes; como afirma Ortega (2017), citando a Mantegazza (2008):

[…] las democracias han de aprender de estas dramáticas experiencias 
que el discurso racional y argumentador no es solamente un punto de 
partida, sino una larga travesía, nunca del todo segura, por la que a 
través de la educación se sale de las oscuras regiones del prepolítico. 
Es, entonces, deber del educador en democracia ganar la batalla sobre 
las almas, les emociones, los sentimientos de los jóvenes, que son el 
verdadero punto de partida de una educación política. 

Un camino por construir

El proceso de la memoria inicia así en el reconocimiento de la historia de 
vida y la narrativa individual, posteriormente se conecta con la narrativa 
del otro y logra así enlazar conexiones entre todos los sujetos de la socie-
dad; si este ejercicio se realiza desde la primera infancia, la comprensión 
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del conflicto, sus causas y consecuencias serán la base para una transfor-
mación social. Las narrativas de las víctimas pasan así de ser un foco de 
visibilización de la violencia y se reconfiguran en relatos con los que po-
demos conectar en espacios cotidianos, acercando a quienes no han sido 
víctimas directas.

El objetivo de trabajar por la memoria no es solo la transformación social 
para la garantía de no repetición, es también un ejercicio donde los he-
chos ocurridos se compartan entre todos, donde la historia oficial deje de 
ser retransmitida una y otra vez y se transmita la historia de los vencidos, 
de esos que en medio de las luchas quedaron aislados o perdidos, por lo 
tanto, la propuesta de pedagogía de la memoria a través de las historias de 
vida construirá una red de empatía y reconocimiento en el otro.

Este recorrido desde los inicios de las luchas por la memoria hasta la recon-
figuración que hemos contemplado del concepto de memoria histórica, 
y de sus diferentes alcances, nos invita a pensar en los diferentes aportes 
que desde el campo pedagógico podemos realizar y es aquí donde apa-
rece la pertinencia de construir una propuesta pedagógica de la memoria 
desde las infancias, ya que reconocemos que la ausencia de este enfoque 
en los tres tipos de producción sobre la memoria es un eje por discutir y 
trabajar. Si la pedagogía de la memoria afirma que es la puerta para las 
nuevas construcciones de futuro, ¿cómo podríamos construir futuro sin 
trabajar desde las infancia? En voces de los docentes entrevistados, algu-
nos de sus aportes a una propuesta desde las infancias serían:

En primer lugar, diseñando un proceso curricular adecuado, generan-
do cajas de herramientas pedagógicas y didácticas para la recuperación 
de las voces de las víctimas, semilleros, salidas y llevando personas que 
hayan vivido el conflicto al aula. […] La acción pedagógica biográfica 
solo es un avance y desde allí se generan las inquietudes para que con 
la familia y el contexto se logre construir la atmósfera necesaria para 
que las personas que se encuentran en contextos donde sus derechos 
son vulnerados, su vida alterada y se vive en la marginalidad, la exclu-
sión y la vulnerabilidad, logren adelantar proyectos de autocuidado, 
desarrollo comunitario, generando así una recuperación del impulso 
vital que con la niñez se pueda generar. De tal manera, habría que 
diseñar nuevas herramientas pedagógicas que permitan la superación 
de situaciones conflictivas en los niños, niñas, adolescentes y jóvenes, 
donde se enfatice en ellos la conciencia saludable para tomar posi-
ciones, centrar el pensamiento y aspirar a opciones dignificadoras, lo 
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cual, en términos de aprendizajes, estados de ánimo y resiliencia, sig-
nificaría arrancar con la construcción de la individualidad, la biografía, 
los DDHH y el cuidado como ética social (D. Angulo, comunicación 
personal, 10 de agosto de 2020).

Sería una propuesta que tendría no solo como eje central los niños y 
niñas, sino sus familias, su contexto, su cultura. Su construcción sería 
de manera conjunta con cada uno de ellos y tendría como eje central 
la palabra, no solo vista como el habla, sino desde los sonidos, los 
gestos y demás expresiones que la componen y la propician (A. Arias, 
comunicación personal, 10 de agosto de 2020). 

Por lo tanto, para finalizar, podemos afirmar que esta necesidad de cons-
truir una pedagogía de la memoria de las infancias debe ser un proceso 
contextualizado y pertinente, retomando un ejercicio de reconstrucción 
de identidades desde las historias de vida y las narrativas testimoniales de 
niños y niñas que no necesariamente hayan experimentado la violencia 
social colombiana directamente, sino que, por el contrario, a través del 
trabajo de las historias de vida propias se puedan generar conexiones y 
sensibilidades con el otro, reconociendo así que puedo reconocer en el 
relato del otro mi propia experiencia de vida.
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Resumen

El proyecto de investigación “Procesos de comprensión lectora en inglés: 
un estudio comparativo de investigaciones aplicadas a través de una pro-
puesta didáctico- pedagógica” abarcó un análisis comparativo cualitati-
vo, el cual se enfocó en la comparación de 6 estudios de investigación 
que trabajaron estrategias de comprensión lectora en inglés como lengua 
extranjera desde una propuesta pedagógico-didáctica planteada por las 
investigadoras. El estudio comparativo se llevó a cabo durante 6 semanas 
a través de una matriz diseñada e implementada por las autoras donde se 

15 El presente texto forma parte del proyecto de investigación “Procesos de compren-
sión lectora en inglés: un estudio comparativo de investigaciones aplicadas a través de 
una propuesta didáctico-pedagógica” realizado para optar por el título de licenciatura 
en Inglés y Bilingüismo de la Fundación Universitaria Compensar 2020-2021.
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tuvieron en cuenta aspectos tanto investigativos como didácticos. Tam-
bién, a través del análisis basado en la teoría fundamentada, se pudo ver 
que los estudios implementaron diferentes estrategias didácticas para dar 
respuesta a su pregunta problema, generando en los estudiantes el uso 
implícito y explícito de estrategias de lectura. Sin embargo, algunos de 
ellos tuvieron inconvenientes al momento de la aplicación y no obtuvie-
ron los resultados esperados. Además, el análisis de resultados demostró 
la potencialidad que puede tener nuestra propuesta pedagógica desde 
el aprendizaje y la enseñanza complementada con el diseño de 6 guías 
didácticas para estudiantes de quinto de primaria de una institución edu-
cativa no bilingüe, teniendo en cuenta aspectos teóricos relevantes que 
le permiten al estudiante mejorar sus procesos de comprensión lectora 
en inglés como lengua extranjera; así mismo, se identificó por medio del 
pilotaje de las guías didácticas y el proceso de análisis comparativo que los 
materiales didácticos propuestos serían una gran herramienta para mejo-
rar los procesos de lectura en inglés como lengua extranjera, ya que estas 
guías cuentan con gran variedad de actividades motivacionales y uso de 
personajes como los Looney Tunes y Los Simpsons que apoyan el proceso 
de comprensión lectora; así mismo se pudo evidenciar que las etapas de 
lectura propuestas por Ruiz, R. (2010), las cuales comprenden la descodi-
ficación, traducción, precomprensión (hipótesis e inferencias), compren-
sión e interpretación, podrían generar una reacción positiva ante las lectu-
ras y el proceso de aprendizaje de cada estudiante, ya que proporcionan 
diferentes etapas donde el estudiante puede comprender y entender lo 
que está leyendo.

Palabras clave: inglés como lengua extranjera, campo de diseño de ma-
teriales, habilidad lectora, comprensión lectora, diseño de material, guías 
didácticas contextualizadas.

Abstract

The research project “Reading comprehension processes in English: a com-
parative study of applied research through a didactic-pedagogical pro-
posal” included a qualitative comparative analysis which focused on the 
comparison of 6 research studies that worked on reading comprehension 
strategies in English as a foreign language from a pedagogical-didactic pro-
posal proposed by the researchers. The comparative study was carried out 
for 6 weeks through a matrix designed and implemented by the authors 
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where both research and teaching aspects were considered. Also, through 
the analysis based on the grounded theory, it could be seen that the studies 
implemented different didactic strategies to answer their problem question, 
generating in the students the implicit and explicit use of reading strategies. 
However, some of them had problems at the time of application and did 
not obtain the expected results. In addition, the analysis of results demons-
trated the potential that our pedagogical proposal can have from learning 
and teaching complemented by the design of 6 didactic guides for students 
in fifth grade of a non-bilingual educational institution, taking into account 
relevant theoretical aspects that allow the student to improve their reading 
comprehension processes in English as a foreign language, it was also iden-
tified through the piloting of the didactic guides and the comparative analy-
sis process that the proposed didactic materials would be a great tool to 
improve the reading processes in English as a foreign language since these 
guides have a wide variety of motivational activities and the use of charac-
ters such as the Looney Tunes and The Simpsons who support the reading 
comprehension process, and it was also evident that the reading stages 
proposed by Ruiz, R. ( 2010) which include decoding, translation, pre un-
derstanding (hypotheses and inferences), understanding and interpretation, 
could generate a positive reaction to the readings and the learning process 
of each student since they provide different stages where the student can 
understand what they are reading.

Keywords: english as a foreign language, materials design field, reading 
ability, reading comprehension, material design, contextualized teaching 
guides.

Problema abordado

La enseñanza de inglés como lengua extranjera es una de las prioridades 
de la educación actual propuesta desde los programas de bilingüismo di-
señados por el Ministerio de Educación Nacional (MEN). Sin embargo, a 
pesar de los esfuerzos del MEN por mejorar la educación bilingüe, aún se 
evidencia un bajo desarrollo en las diferentes competencias en el inglés 
como lengua extranjera y esto se refleja en los resultados académicos del 
país en las pruebas nacionales e internacionales de conocimiento. A saber, 
según el reporte del Índice del Nivel de Inglés de Education First, Colombia 
se encuentra en el puesto 68 del ranking de 100 países participantes en 
este estudio y además se encuentra en la categoría baja con un puntaje 
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de 48.75; y Bogotá se ubica en el mismo nivel (EF EPI, 2019). En efecto, 
esto ha sido evidenciado por medio de la práctica docente de las inves-
tigadoras, en donde el bajo rendimiento escolar de los estudiantes en las 
pruebas, actividades y guías en inglés como lengua extranjera destaca en 
la lectura como una de las habilidades que presenta dificultades y bajo 
rendimiento en las instituciones educativas. 

Dicho esto, se entiende que el proceso de lectura es un componente fun-
damental en la formación del inglés como lengua extranjera, la cual es 
evaluada por las instituciones a través de distintos instrumentos de apren-
dizaje. Así pues, mediante el análisis de la práctica docente de las inves-
tigadoras, se encontró que los estudiantes tenían inconvenientes y desin-
terés en el área de lectura y estos resultados se reflejaban principalmente 
en su desempeño académico. Al tener conversaciones informales con al-
gunos estudiantes, se pudo identificar que tanto las actividades en clase 
como las pruebas contestadas por los mismos estudiantes no eran de fácil 
comprensión y ellos (los estudiantes) no sabían cómo podían mejorar este 
inconveniente. Así mismo, se corroboró esta problemática con los docen-
tes a través de una encuesta informal, los cuales permitieron afirmar los 
postulados anteriormente mencionados y las necesidades de aprendizaje 
de una lengua extranjera junto con la importancia de contextualizar los 
materiales didácticos para así comenzar la propuesta pedagógica. Dicha 
propuesta se compone del diseño de 6 guías didácticas, las cuales tuvie-
ron como objetivo mejorar los aspectos mencionados y van dirigidas para 
estudiantes de quinto grado de una institución educativa no bilingüe. Adi-
cionalmente, estas guías expondrán implícitamente las 5 fases del proceso 
de comprensión lectora en lengua extranjera (LE, en adelante) propuestas 
por Ruiz (2010) y expuestas en el marco teórico y 3 etapas globales como 
“antes, durante y después de la lectura”. Esto con el fin de que este ma-
terial didáctico ayude a desarrollar la comprensión lectora en inglés y, 
adicionalmente, que permitan afianzar los conocimientos vistos en clase 
generando un impacto positivo en la formación en inglés como lengua 
extranjera de los estudiantes, los cuales aportarán en el mejoramiento de 
estrategias de lectura, vocabulario, interacción, entre otras.

Sin embargo, dadas las circunstancias para poder realizar la implementa-
ción de esta propuesta como el cierre de escuelas, la prohibición de salir 
de los hogares y las condiciones sanitarias del país, se decidió realizar un 
estudio comparativo. Aquí, se compararon virtualmente varios proyectos 
relacionados con la comprensión lectora en inglés y la propuesta peda-
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gógica planteada a lo largo del proyecto con el fin de generar aportes a 
la educación colombiana desde una investigación teórica y comparativa. 
Además, es importante mencionar la necesidad de realizar este tipo de 
análisis comparativo como una de las formas del método científico y de 
adquirir conocimientos en el quehacer educativo. Dicho esto, para poder 
determinar el alcance que tendría la propuesta pedagógica planteada, se 
realizó el estudio comparativo, el cual pretende responder:

¿Cuáles son las relaciones, semejanzas y diferencias de una propuesta pe-
dagógica en su fase de diseño a nivel investigativo y didáctico en compa-
ración (análisis comparativo) con otros proyectos aplicados en el campo 
educativo?

Antecedentes de la propuesta

Al realizar la revisión de literatura, el proyecto trabajó los constructos teóri-
cos que sustentaron la propuesta pedagógica, entre los cuales están: inglés 
como lengua extranjera, que incluyó los subconstructos habilidad lectora 
y comprensión lectora en esta segunda lengua. Como segundo constructo, 
se desarrolló el campo de diseño de materiales que enmarcó dos subcons-
tructos: materiales contextualizados y guías didácticas y, finalmente, se 
incluyó una definición de lo que es un estudio comparativo.

1. Inglés como lengua extranjera 

Actualmente, el inglés como lengua extranjera se ha convertido en una 
prioridad para los seres humanos debido a los procesos que trae consigo 
la globalización. Por esta razón, las instituciones educativas han optado 
por aplicar diferentes planes o estrategias en el aula de clase que apoyen 
y favorezcan este proceso con el fin de que los estudiantes alcancen un 
alto desempeño en las habilidades comunicativas. Partiendo de esto, “El 
proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera generalmen-
te se da dentro del aula de clase, lugar en el cual se realizan diferentes 
actividades de tipo controladas” (Beltrán, 2017, p. 91). Por lo tanto, el 
docente es quien se encarga de guiar y llevar el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes mediante la implementación de estrategias que apoyen 
y conduzcan al estudiante a un desarrollo óptimo de las habilidades en 
la lengua extranjera. Además, el desarrollo de habilidades comunicativas 
implica que los aprendices adquieran diferentes capacidades o destrezas 
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para comprender las habilidades como leer, escribir, escuchar y hablar 
en el idioma inglés y así logren responder positivamente a los cambios y 
avances de la globalización. 

Por otro lado, es conveniente resaltar la diferencia que hay entre ense-
ñar el inglés como segunda lengua y enseñar este idioma como lengua 
extranjera, ya que cada uno se fundamenta en diferentes contextos, me-
todologías y objetivos comunicativos. De hecho, Lin, A. (2008) menciona 
que el aprendizaje de la lengua extranjera generalmente no es usado en la 
vida cotidiana del aprendiz y que los contextos de uso son muy distintos 
a los del aprendizaje de la segunda lengua, pero que, sin embargo, “esta 
distinción no debe considerarse categórica ya que algunos contextos son 
prototípicos del aprendizaje de una lengua extranjera” (p. 12). Teniendo 
en cuenta lo anterior, enseñar inglés como lengua extranjera y enseñar 
este idioma como segunda lengua difiere de los contextos, la metodología 
y la forma en la que el aprendiz adquiere el idioma; en el primer caso, el 
idioma no está presente en el contexto y en el segundo, los aprendices es-
tán en contacto con la lengua, aunque no sea su lengua materna. Por esto, 
se realiza la propuesta pedagógica viendo la enseñanza del inglés como 
lengua extranjera ya que gran parte de los estudiantes tienen contacto con 
el idioma desde las aulas de clase.

1.1 Habilidad lectora en inglés

La lectura en inglés es considerada como uno de los medios en donde los 
estudiantes no solo adquieren vocabulario o mejoran su expresión escrita 
y oral, sino también como una herramienta de adquisición de conoci-
miento y de actualización de lo que sucede a su alrededor, la cual implica 
la habilidad y/o capacidad para comprender e interpretar textos. De he-
cho, Dechant (1991), citado en Gamboa (2017), menciona que:

Reading effectively in a foreign language is one of the most challenging 
activities for many students at school. Certainly, this important skill helps 
students succeed in their learning process at school and in their lives in 
general. [Leer con eficacia en un idioma extranjero es una de las activida-
des más desafiantes para muchos estudiantes en la escuela. Ciertamente, 
esta importante habilidad ayuda a los estudiantes a tener éxito en su 
proceso de aprendizaje en la escuela y en sus vidas en general] (p. 160). 

Dicho esto, la lectura es uno de los retos más grandes para los estudiantes, 
ya que ellos deben ser capaces de interpretar los mensajes del texto para 
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poder construirlo y transmitir lo que este quiere expresar. Así mismo, la 
habilidad lectora en inglés es un proceso que implica que el lector inte-
ractúe con el texto escrito y vaya interpretando el mensaje a partir del 
conocimiento previo. De acuerdo con Nunan (1999), citado en Monca-
da (2013), la lectura se considera como “un proceso fundamental para 
el logro de individuos críticos, autónomos y reflexivos; esta no debe ser 
concebida como una habilidad pasiva, ya que está relacionada con el 
procesamiento de la lengua escrita” (p. 123). Teniendo en cuenta esto, el 
proceso de lectura entonces es una habilidad en la que el lector decodifica 
el texto y es capaz de reconocer y comprender los signos escritos con el 
fin de realizar críticas y reflexiones. Además, esta habilidad permite que el 
lector interprete el mensaje del texto a partir de su conocimiento y logre 
transmitirlo, ya sea de manera oral o escrita.

1.2.  lectora

La lectura es un proceso que involucra diferentes etapas aplicadas cogni-
tiva y metacognitivamente por parte de los aprendices para comprender 
e interpretar el significado de un texto. Según Romero (1985), citado en 
Cumilaf, Rojas, López, Chihuaicura y Neira (2014), “la lectura es definida 
y caracterizada como un proceso mental donde se involucra la descodi-
ficación de la información (descifrar el código visual) y como un proceso 
de comprensión que se deriva de la interpretación del significado” (p. 39). 
Así mismo, algunos autores ven la comprensión lectora como un proceso 
cíclico, en el cual cada acción es importante para llegar a la comprensión 
total del texto. De hecho, Goodman (1982) es una de las autoras que ve 
la lectura como un proceso cíclico donde el lector está siempre centrado 
en obtener sentido del texto, menciona que la atención está focalizada 
en el significado, de modo que el estudiante pasa por diferentes procesos 
desde que tiene el contacto visual con el texto, luego va haciendo un acer-
camiento, después hace predicciones e inferencias, hasta que llega a un 
significado semántico que permite la comprensión del texto. 

Por otro lado, Ruiz (2010) propone un modelo de la comprensión de la 
lectura en inglés en LE que se divide en 5 fases, las cuales son: la descodi-
ficación, traducción, precomprensión, comprensión e interpretación, las 
cuales le permiten al estudiante llegar a la comprensión de un texto com-
plemente en inglés. En la primera etapa, la descodificación, el aprendiz 
tiene que familiarizarse con nuevos sonidos que caracterizan el sistema 
fonológico, el sistema silábico, el sistema fonético y con el sistema ortográ-
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fico en inglés. En la segunda, la traducción, se presenta un proceso mera-
mente mental e inconsciente (la mayoría de las veces) y permite mantener 
la concentración del sujeto lector para que integre y asimile el significa-
do. En la precomprensión hay una formulación de inferencias e hipótesis. 
Después de formularlas, se procede a su comprobación, modificación y 
confirmación. La comprensión se alcanza una vez se cierra el ciclo de 
hipótesis e inferencias y estas han sido confirmadas y/o modificadas. Fi-
nalmente, en la interpretación, el sujeto lector proyecta todos los saberes 
contenidos en el intertexto con el fin de dar una significación personal al 
texto. Dicho esto, para el desarrollo de las guías diseñadas en la propues-
ta didáctico- pedagógica, se tuvieron en cuenta las fases del proceso de 
lectura propuestos por Ruiz (2010), las cuales permitirán a los estudiantes 
pasar por una serie de etapas que los ayudarán a comprender los textos 
en inglés en LE y así mismo mejorar su comprensión lectora en esa lengua.

2. Campo de diseño de materiales

Hoy en día, existen gran variedad de materiales no auténticos o materiales 
que fueron desarrollados con un propósito educativo como libros, guías, 
cartillas y textos que guían y apoyan el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de una lengua extranjera. Sin embargo, durante el proceso de enseñanza, 
se ha notado que los docentes prefieren diseñar sus propios materiales 
didácticos, con el fin de contextualizarlos y adaptarlos a las necesidades 
de los alumnos y, a su vez, enriquecer su experiencia docente. De hecho, 
Tomlinson (2001), citado en Tomlinson (2011), dice que “Materials deve-
lopment is both a field of study and a practical undertaking. As a field it 
studies the principles and procedures of the design, implementation and 
evaluation of language teaching materials”. [El desarrollo de materiales es 
un campo de estudio y una tarea práctica. Como campo, estudia los prin-
cipios y procedimientos del diseño, implementación y evaluación de ma-
teriales de enseñanza de idiomas] (p. 2). Del mismo modo, Gros (1997), 
citado en Vilchez (2007), “Considera la elaboración de materiales como 
un proceso lineal que consta de cinco fases independientes: análisis, dise-
ño, desarrollo, evaluación e implementación. Dependiendo de los resulta-
dos obtenidos, están en continua revisión” (p. 183). Así pues, para deter-
minar si el material diseñado para la propuesta pedagógica planteada en 
la investigación satisface las necesidades por las cuales fue creado, debe 
pasar por un proceso de implementación y evaluación, es decir, un pilota-
je con el fin de analizar qué aspectos fueron apropiados y cuáles necesitan 
ser ajustados para un mejor desarrollo. Por otra parte, Manrique y Gallego 
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(2012) definen los materiales didácticos como “herramientas usadas por 
los docentes en las aulas de clase, en favor de aprendizajes significativos” 
(p. 104). Teniendo en cuenta las perspectivas de los autores, gracias a que 
los materiales diseñados tienen como objetivo adecuarse a las caracterís-
ticas del ambiente de enseñanza con el fin de que faciliten el proceso de 
aprendizaje y así motivar a los estudiantes, se diseñaron las 6 guías para la 
propuesta didáctico-pedagógica identificando las necesidades de los estu-
diantes y el contexto educativo durante el pilotaje de 3 guías y la práctica 
docente de las investigadoras. 

2.1 Materiales contextualizados

Gracias a los cambios que trae consigo la globalización, los procesos de 
enseñanza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera se han conver-
tido en un factor relevante en Colombia, ya que instituciones y docentes 
no solo deben diseñar materiales para motivar a sus estudiantes, sino que 
deben adaptarlos a sus contextos y poblaciones con el fin de satisfacer 
a cabalidad las necesidades de todos los estudiantes. De hecho, autores 
como Ramos y Aguirre (2014) mencionan que “los docentes tienen que 
adaptarse a las condiciones que tiene un aula de clase, como las clases 
grandes, las clases de repaso, las pruebas y cuestionarios, los estudiantes 
con discapacidades de aprendizaje y los cursos con diversos niveles de 
lenguaje” (p. 135). Por otra parte, los docentes llevan nuevas ideas al aula 
de clase con el fin de romper la monotonía y captar la atención de los 
estudiantes por medio de estrategias que favorezcan el aprendizaje. Ade-
más, diseñan, implementan y evalúan materiales, los cuales les dan dife-
rentes oportunidades para continuar con su formación docente. Entonces, 
Núñez, Téllez, Castellanos y Ramos (2009), citados en Ramos y Aguirre 
(2014), dan algunas razones por las cuales los docentes deben crear o 
diseñar sus propios materiales: 

They are (1) the connection between innovation and research that can 
be made through the development of materials, (2) the possibility to 
work towards a more inclusive environment for education with the 
materials that we develop, and (3) the opportunity to close the gap 
between home and school. [Son (1) la conexión entre innovación e 
investigación que se puede hacer a través del desarrollo de materiales, 
(2) la posibilidad de trabajar hacia un entorno más inclusivo para la 
educación con los materiales que desarrollamos y (3) la oportunidad 
de cerrar la brecha entre el hogar y la escuela] (p. 137). 
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Así pues, los docentes pueden analizar si los materiales que desarrollaron 
realmente son adecuados. También, a través de los materiales contextua-
lizados el docente puede trabajar un ambiente de inclusión y diversidad 
de aprendizaje, pues en el aula de clase los docentes encuentran niños 
con diferentes estilos y dificultades de aprendizaje, estudiantes con ma-
yor dominio del idioma que otros, etc. Finalmente, por medio del diseño 
de material los docentes podrán crear diferentes ambientes escolares, in-
novando sus clases y brindando oportunidades para los estudiantes por 
medio de diferentes actividades que también pueden ser guiadas por los 
familiares en la casa.  

2.2 Guías didácticas

Las guías didácticas son herramientas o medios que ayudan entre muchos 
factores a fortalecer, mejorar y trabajar las debilidades que presentan los 
estudiantes frente a un tema o habilidad generando un impacto positivo 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje tanto del docente como de 
los estudiantes. Según Solé (2012), “La guía de actividades es un recurso 
didáctico, metodológico y estratégico que le permite al docente mediar la 
interacción con su grupo de estudiantes de manera integral y dinámica” 
(p. 294). Así, las guías didácticas permiten que los docentes tengan datos 
claros y medibles del desarrollo del conocimiento de los estudiantes para 
que se puedan plantear las medidas necesarias fortaleciendo las habilida-
des en el aprendizaje de una lengua extranjera. Además, para el diseño 
de las guías se deben tener en cuenta algunos aspectos los cuales son vi-
tales para el desarrollo de estas. Por ejemplo, Solé (2012) menciona que 
para el desarrollo de las guías se debe tener claridad del tema que se va a 
trabajar y tener presente que desarrollar una guía implica conocimientos 
en didáctica por parte del docente con el objetivo de garantizar el apren-
dizaje del estudiante. Adicional, menciona que las guías no solo consisten 
en contestar una serie de preguntas, sino en activar un proceso de análisis, 
comprensión e interpretación. 

Estudio comparativo

Para realizar un estudio comparativo, es fundamental que haya un pro-
blema de investigación con el fin de comparar o contrastar lo que se tiene 
con lo que otros han trabajado respecto al tema. Así, como lo mencio-
na Piovani y Krawczyk (2017), “el estudio comparativo requiere, antes 
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que nada, una pregunta de investigación que justifique la necesidad de la 
comparación” (p. 836). Además, Goodrick (2014) menciona que “los es-
tudios de caso comparativos implican el análisis y la síntesis de las similitu-
des, diferencias y patrones de dos o más casos que comparten un enfoque 
o meta común” (p. 1). Igualmente, la comparación de los datos permite 
identificar patrones, incidencias, similitudes y diferencias relevantes para 
los procesos de investigación. En efecto, un estudio comparativo le per-
mite al investigador comparar diferentes documentos relacionados con un 
tema en común donde podrá establecer un análisis que le ayudará a dar 
respuesta a un problema de investigación tal como se hizo en el presente 
documento, el cual se realizó a través de una matriz de análisis compara-
tivo ya que, por motivos sanitarios del país, no se pudo realizar la imple-
mentación de la propuesta didáctico-pedagógica y se procedió a realizar 
el análisis comparativo de 6 documentos que trabajaron la comprensión 
lectora en inglés como LE y determinar o analizar el posible impacto de la 
propuesta para futuras implementaciones.

Objetivos y etapas del proyecto 

Durante el proceso de la presente investigación se formuló el siguiente 
objetivo general: analizar las relaciones, semejanzas y diferencias de una 
propuesta pedagógica en su fase de diseño a nivel investigativo y didáctico 
en comparación (análisis comparativo) con otros proyectos aplicados en el 
campo educativo. Dicho enunciado es sustentado por los siguientes obje-
tivos específicos: (a) examinar las investigaciones encontradas con el fin de 
obtener datos relevantes para los resultados del proyecto, (b) comparar los 
aspectos investigativos y didácticos diseñados en cada uno de los estudios, 
(c) evaluar las relaciones, semejanzas y diferencias de los proyectos objeto 
de estudio del análisis comparativo y (d) generar un análisis reflexivo sobre 
el impacto que tendría la propuesta didáctico-pedagógica.

Metodología 

Para analizar el impacto que tendría la implementación de guías didácticas 
en el desarrollo de la compresión lectora en inglés como lengua extranjera 
a través de un estudio comparativo documental, se trabajó desde el enfo-
que de investigación cualitativo, ya que en este enfoque “se estudia la rea-
lidad en su contexto natural tal y como sucede, sacando e interpretando 
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los fenómenos de acuerdo con las personas implicadas” (Blasco y Pérez, 
2007, párr. 17). Además, es relevante mencionar que este enfoque explo-
ra los fenómenos que lo rodean, los significados se extraen de los datos y 
no se fundamenta en la estadística, su proceso es inductivo, recurrente, 
analiza múltiples realidades subjetivas y no tiene secuencia lineal (Sam-
pieri, Fernández y Baptista, 2010). Así, este enfoque involucra múltiples 
variables que analizan los comportamientos y fenómenos en su contexto 
real; además, no sigue un orden, lo cual permite que el investigador vuel-
va a etapas previas y se complemente el proceso de investigación. 

Adicionalmente, para el desarrollo del proyecto de investigación, el aná-
lisis de los documentos y el reporte de resultados, fue necesario seleccio-
nar el diseño de investigación denominado como estudio comparativo. A 
saber: el análisis comparativo es un método que se usa comúnmente por 
los investigadores y el objetivo fundamental de este método consiste en 
la generalización empírica y la verificación de hipótesis. El proceso que 
se tomó en cuenta para llevar a cabo este estudio comparativo fueron 3 
etapas rediseñadas por Gómez Díaz de León (2014). Primero, él propone 
la configuración de una estructura teórica que sirva de apoyo para la ela-
boración de hipótesis, lo cual debe extraerse de estudios y trabajos previos 
sobre el objeto de estudio; en la segunda etapa, Gómez Díaz de León 
menciona que deberán definirse los criterios asumidos para la selección 
de la muestra, es decir, de los casos a elegir objeto de estudio. Por otra 
parte, en la tercera etapa, debe procederse al análisis de los casos funda-
mentalmente a partir de la comparación de las variables para determinar, 
según sea el caso y la estrategia, las diferencias o las semejanzas (concor-
dancias) (p. 230). Por consiguiente, siguiendo estos 3 pasos se pueden 
obtener datos relevantes de la comparación y los respectivos análisis y 
resultados para el problema de investigación.

Con respecto a las técnicas para la recolección de datos, primeramente, 
se trabajó con el análisis documental; esta fue la fuente primaria en la 
investigación, ya que permitió la obtención de datos de documentos que 
fueron útiles en el análisis comparativo. De acuerdo con Ossó (2014), este 
tipo de técnicas documentales “consiste en la identificación, recogida y 
análisis de documentos relacionados con el hecho o contexto estudiado” 
(p. 126). Dicho esto, esta técnica permite la recolección de información 
útil por medio del análisis, lo cual indicó puntos clave de cada estudio y la 
potencialidad de la propuesta pedagógico-didáctica. Además, esta técnica 
permite tener un contacto más directo con la información a fin de obtener 
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los datos plasmados en los instrumentos utilizados. Por ejemplo, Courrier 
(1976), citado en Clauso (1993), considera el análisis documental como: 

[…] la esencia de la función de la documentación, ya que es el análisis 
el que pone en contacto al documento con el usuario por medio de 
una serie de operaciones intelectuales complejas cuyo resultado es la 
representación del documento de una manera condensada y distinta 
al original (p. 12).  

Así pues, el análisis documental permite el contacto con la información 
de cada uno de los documentos seleccionados para la extracción y com-
paración de datos, los cuales proporcionaron elementos claves para el 
desarrollo de este.

Así mismo, se utilizó un instrumento el cual consistió en una matriz de 
análisis comparativo, este instrumento constituye la recopilación de in-
formación de los estudios seleccionados para el posterior análisis permi-
tiendo organizar los datos de una manera más sencilla para su interpre-
tación. De hecho, Doorman (1991) menciona que una matriz de datos 
consiste “en un cuadro en el que en cada línea horizontal se coloca toda 
la información correspondiente a una unidad de investigación específica” 
(p. 91). Es por esto que la matriz diseñada para esta investigación incluyó 
información material esencial de tipo teórico y está compuesta por 8 co-
lumnas, de las cuales 2 corresponden a los aspectos para tener en cuenta 
en la recopilación de la información y 6 conciernen los respectivos estu-
dios utilizados en el análisis. También, la matriz tiene 45 filas con criterios 
específicos a considerar incluidos en 9 categorías como generalidades, 
planteamiento del problema, antecedentes, marco teórico, metodología, 
entre otros. Dicho esto, la matriz de análisis permitió sintetizar, organizar 
y comparar la información de los 6 documentos de investigación seleccio-
nados para el estudio comparativo permitiendo y facilitando así mismo su 
posterior interpretación. (Ver anexo B).

Por otra parte, para llevar a cabo este estudio comparativo, se tuvieron en 
cuenta proyectos nacionales, locales e internacionales que trabajaran temá-
ticas relacionadas con la comprensión lectora en LE. En efecto, la muestra 
de los estudios que se tomaron en cuenta para realizar la matriz de análisis 
comparativo fueron documentos oficiales de universidades públicas y pri-
vadas que proporcionaron valiosa información a la investigación. De estos 
documentos, 5 fueron tesis de pregrado y una tesis de maestría; también, 
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estos estudios fueron 2 a nivel internacional y 4 a nivel local, siendo uno ins-
titucional. Igualmente, todas estas investigaciones fueron recientes con una 
antigüedad no mayor a 5 años, lo cual permite que el análisis de los datos 
generados por ellos no influya negativamente en la actualidad.

Resultados 

El proyecto de investigación está basado en la creación de una propuesta 
pedagógica de investigación-acción la cual tiene como objetivo analizar el 
impacto que tendría la implementación de guías didácticas contextuali-
zadas para el desarrollo de la comprensión lectora en inglés como lengua 
extranjera. Sin embargo, dadas las condiciones sanitarias del país y del 
mundo, se dio la necesidad de crear una nueva visión para el desarrollo 
del proyecto desde el análisis documental, el cual Arias (2012), citado en 
Ortega, Hernández y Tobón (2015), define como “la búsqueda, recupe-
ración, análisis, crítica e interpretación de datos secundarios, es decir, los 
obtenidos y registrados por otros investigadores en fuentes documentales: 
impresas, audiovisuales o electrónicas” (p. 143). Por otra parte, el análisis 
de los datos recopilados en esta investigación se basó en la teoría funda-
mentada; en este enfoque, se propone la generación de una teoría me-
diante la constante comparación y análisis de la información de los datos 
recolectados por medio de los instrumentos de investigación. Es decir, las 
investigadoras tomaron partes o ejemplos de la información y los analiza-
ron con el objetivo de explicar el fenómeno o problema de estudio y el 
impacto que tendría la implementación de guías didácticas contextualiza-
das en el aprendizaje de los estudiantes.

Por esta razón, el análisis de datos está basado en los patrones, los cuales 
son las categorías en las que se incluye el análisis de la información reco-
pilada de diferentes fuentes relacionadas con el tema de investigación por 
medio de una matriz. Dicha matriz consta de una serie de preguntas cua-
litativas abarcando las generalidades, planteamiento del problema, ante-
cedentes, marco teórico/legal, metodología, material didáctico empleado, 
análisis de datos, conclusiones y resultados en relación con cada uno de 
los proyectos. Además, para este análisis, se proponen dos categorías de 
análisis comparativo, una desde el enfoque metodológico de investigación 
para desarrollar cada uno de los proyectos y otra desde lo pedagógico-di-
dáctico de las propuestas implementadas. Por último, se reflejaron los ha-
llazgos que se obtuvieron una vez analizados los proyectos relacionados 
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con esta investigación y el posible impacto que tendría la implementación 
de las guías desarrolladas en la propuesta pedagógica. 

•	 Proceso de investigación

En el análisis comparativo, se encontró que todos los proyectos analizados 
tienen varias similitudes y diferencias que influyeron el proceso de investi-
gación. Por ejemplo, entre las palabras claves comunes en estos 6 trabajos 
se destacan “comprensión lectora” y “estrategias de lectura”, sin embargo, 
estudios como el n.º 1, 2, 4 y 5 destacan otras palabras ampliando su in-
vestigación. De hecho, estas palabras dan cuenta de los principales temas 
desarrollados durante sus proyectos, sus constructos teóricos y los temas 
desarrollados en el material didáctico de cada estudio. Por su parte, los 
estudios n.º 3 y 6 no reflejan ninguna palabra clave para su investigación, 
algo que llama la atención ya que las palabras claves de un documento 
de investigación ayudan en la búsqueda bibliográfica de las distintas áreas 
del conocimiento, así como permite su clasificación en los sistemas de 
indexación (Gonzáles y Mattar, 2015). No obstante, la propuesta pedagó-
gica presentada en el proyecto de investigación trabaja con inglés como 
lengua extranjera, campo de diseño de materiales, habilidad lectora, com-
prensión lectora, diseño de material y guías didácticas contextualizadas 
como palabras claves, las cuales permitirán ser una ayuda para búsquedas 
bibliográficas y proporcionarán al lector una idea de los temas que encon-
trará en el proyecto de investigación. Por consiguiente, estos documentos 
analizados proporcionaron información para reflexionar sobre el uso de 
los componentes de investigación como las palabras claves, las cuales per-
miten dar una idea general al lector y facilitar su búsqueda para consultas 
de futuras investigaciones.

Un aspecto relevante en todas las investigaciones es cómo surgió el pro-
blema de investigación que abarcaron durante todo su proyecto y que 
permitió desarrollar diferentes interpretaciones del objeto de estudio. Por 
ejemplo, el estudio n.º 1 identificó el problema a través de la práctica 
docente de la autora donde veía un desánimo y desinterés de parte de 
los estudiantes. Por su parte, otras investigaciones, como el estudio n.º 4 
y 6, recopilaron información en diarios de campo durante un tiempo en 
donde identificaron el problema objeto de estudio y es que, según Zapata 
(2005), “para el estudiante o profesional plantearse problemas es uno de 
los mejores procedimientos para conocer la realidad, y una vez plantea-
dos implementar las estrategias para encontrar posibles soluciones a los 
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mismos” (p. 42). Así mismo, en la propuesta pedagógica planteada en el 
proyecto de investigación también se identificó el problema a tratar por 
medio de la práctica docente de las autoras y por medio de la aplicación 
de una carrera de observación y entrevista informal como parte de cono-
cer el problema y su entorno. Teniendo en cuenta lo anterior, los estudios 
identificaron diferentes problemáticas a través de la observación y del aná-
lisis de la necesidad, las cuales le permitieron plantear su plan de acción 
con las posibles soluciones para el mismo.

De igual forma, los estudios analizados tuvieron en cuenta aspectos teó-
ricos y temáticos al momento de formular sus preguntas de investigación. 
A saber, en la investigación cualitativa, se detallan los lineamientos y las 
dificultades específicas que serán abordadas durante la investigación, los 
cuales expondrán los conceptos teóricos, como la realidad empírica que 
se pretende abordar (Hamui, 2015). Por ejemplo, la mayoría de los estu-
dios y la propuesta pedagógica comienzan sus preguntan con la palabra 
“cómo” relacionándola directamente con el instrumento que utilizaron 
para dar solución a la misma y el impacto que podrían tener, haciendo 
así una conexión entre la teoría y la realidad empírica. Sin embargo, 2 de 
los estudios mencionan el “qué” como pilar fundamental de su investiga-
ción, donde pretenden indagar qué estrategias de lectura serían las más 
adecuadas para los estudiantes. Dicho esto, las preguntas reflejaron los 
componentes teóricos, temáticos y empíricos, los cuales guiaron su pro-
ceso de investigación y permitieron resultados de acuerdo con lo que se 
habían planteado.

Además, los objetivos de investigación propuestos por los diferentes estu-
dios y la propuesta pedagógica planteada expusieron diferentes propósi-
tos, aunque el tema era relacionado. De hecho, uno de los pilares de to-
dos los proyectos de investigación son los objetivos donde se determinan 
las directrices de la investigación. Sin embargo, es importante relacionar 
estos objetivos con lo que se busca lograr con la investigación y no con 
los procedimientos que se realizarán, como se pudo observar en algunos 
estudios analizados. Dicho esto, el análisis de los objetivos permitió identi-
ficar claramente los propósitos de los autores con cada investigación, ade-
más de ser una guía para la verificación de sus conclusiones y posteriores 
diseños de investigación.

Entre las razones por las cuales se realizaron los estudios y su justifica-
ción se encuentra principalmente la importancia de la lectura y su com-
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prensión para el desarrollo escolar. En efecto, varias de las investigaciones 
ponen como primera razón el anterior apartado resaltando también, por 
ejemplo, en el estudio n.º 1 ofrecer a los estudiantes la oportunidad de 
desarrollar actividades de lectura en las que puedan explorar activamen-
te los textos. Así mismo, el estudio n.º 2 y 5 encontraron los cuentos de 
hadas y las fábulas como recursos que ayudan a aumentar el interés y la 
imaginación. De igual manera, el estudio n.º 4 resalta la motivación de los 
estudiantes como otra razón de su investigación. Además, en el estudio n.º 
5 encontraron que los estudiantes prefieren ver televisión que leer, esto 
llama mucho la atención porque como maestros debemos desarrollar ma-
teriales y estrategias que motiven al estudiante a crear nuevos hábitos que 
beneficien su vida escolar, así como lo menciona Vásquez (2010) cuando 
hace referencia a que el enfoque de la educación a los niños debe pro-
mover una formación integral “generando en ellos hábitos y habilidades, 
convirtiéndose en la base de una educación que propende por responder 
a las necesidades e intereses de los niños colombianos” (p. 42). Adicional-
mente, el estudio n.º 3 llama especialmente la atención ya que no trabajó 
ninguna justificación para su proyecto y pudo haberla involucrado, ya que 
en las investigaciones se pueden tener y mencionar razones científicas, 
sociales, políticas, motivos personales y profesionales que sustenten el tra-
bajo que se está haciendo (Montes del Castillo y Montes, 2014). Respecto 
a la propuesta pedagógica planteada en el estudio, se manifiestan razones 
como los demás proyectos, pero también se hace especial relevancia a los 
aportes a la educación colombiana y a la formación docente. En conse-
cuencia, la justificación de los proyectos refleja principalmente la impor-
tancia respecto a su problema objeto de estudio, sin embargo, se deben 
involucrar otros aspectos relevantes como sustento.

Así mismo, al momento de definir los marcos teóricos, los investigadores 
fueron muy específicos tanto en la consulta de autores especializados en 
el tema como en los constructos y subconstructos teóricos definidos. A 
saber, el estudio n.º 1 realizó una exhaustiva búsqueda respecto al desa-
rrollo de materiales, estrategias de aprendizaje y lectura que incluyeron 3 
subconstructos en cada uno y comprensión lectora con 4 subconstructos; 
cada una de estas categorías fueron referenciadas con más de 10 autores 
especializados. Del mismo modo, los demás estudios también consultaron 
autores que permitieron clarificar algunos conceptos y prácticas pedagó-
gicas útiles para sus investigaciones. Así, el estudio n.º 4 le da gran impor-
tancia al constructo teórico de la lectura mencionando aproximadamente 
15 autores, ya que el autor trabajó un estado del arte, sin embargo, en los 
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otros 2 constructos teóricos no profundizó suficiente ya que solo mencio-
nó a 2 autores por constructo. Respecto al estudio n.º 5, las autoras no es-
pecificaron constructos teóricos, no obstante, durante todo el marco teóri-
co desarrollaron los conceptos de “los niños”, herramienta o estrategia de 
lectura y fábula con no más de 2 autores por cada concepto. El estudio n.º 
2 no realizó tampoco una búsqueda basada en constructos o subconstruc-
tos teóricos, sino que definió más de 10 palabras con conceptos básicos. 
Se considera entonces que estos marcos teóricos no reflejan un suficiente 
sustento teórico puesto que, según Casal (2006), esta parte del proyecto 
“constituye el grupo de conceptos y/o constructos que representan un 
enfoque determinado del cual se deriva la explicación del fenómeno o 
problema planteado” (p. 2) y así mismo “amplía la descripción del proble-
ma e integra la teoría con la investigación” (p. 3). De hecho, la propuesta 
pedagógica tiene 2 constructos y 4 subconstructos y por cada constructo 
teórico trabajó más de 10 autores que permitieron describir ampliamente 
el problema y el sustento del planteamiento de dicha propuesta. En con-
secuencia, la revisión de literatura permitió la clarificación de conceptos y 
prácticas pedagógicas necesarios para el desarrollo de los proyectos en los 
documentos analizados y en la propuesta pedagógica.

Adicionalmente, también se reflejó que algunos estudios trabajaron e in-
cluyeron el marco legal como componente en su marco teórico de in-
vestigación. De hecho, esta fue una de las variables que más llamaron la 
atención, ya que algunos proyectos la trabajaron y otros no. Por ejemplo, 
solo 3 proyectos incluyeron esta información en sus investigaciones, sin 
embargo, estas leyes mencionadas no se profundizaron y no se mencio-
naron en más de 2; en el caso de los estudios locales, solo mencionaron 
la Ley General de Educación colombiana, algunos artículos y la guía n.º 
22; en cuanto al estudio que es de Ecuador, la fundamentación legal del 
proyecto estuvo basada en la Constitución de la República de Ecuador y 
el Marco Común Europeo. Dicho esto, aunque para algunos proyectos 
no sea relevante mencionar el marco, ya que una investigación debe es-
tar sujeta a las leyes indirectamente, es importante nombrarlas, ya que el 
proyecto debe mencionar todo lo que lo constituyó y no se debe basar en 
suposiciones; además, en el marco legal se debe describir el conjunto de 
leyes, normas y reglamentos que le dan fundamento a la investigación que 
se está realizando.

No obstante, no se trata de hacer un listado general de esas leyes o men-
cionarlas superficialmente, sino ir al contenido y seleccionar aquellos 
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artículos o párrafos que guarden la más estrecha relación con el tema 
de investigación (Rodríguez y Buelvas, 2017). Así pues, esta propuesta 
pedagógica de investigación estuvo alineada con las normas, proyectos 
y directrices colombianos e institucionales como parte fundamental del 
desarrollo de las guías y de la investigación en sí misma, se tuvo en cuenta 
la Ley 115 del 8 de febrero de 1994, el programa nacional de bilingüismo 
colombiano 2015-2025 “Colombia Very Well”, la Guía n.º 22: Estándares 
Básicos de Competencias en Lenguas Extranjeras: Inglés y los Derechos 
Básicos de Aprendizaje (DBA), los cuales aportan un sustento normativo a 
lo plateado en dicha propuesta. Por consiguiente, el marco legal le permi-
te entender al lector cuáles leyes e iniciativas gubernamentales se tomaron 
en cuenta en el desarrollo de los proyectos, permitiendo así que tenga una 
relevancia importante si se alinean a las constantes demandas educativas.

En la parte metodológica de los proyectos, 3 de los estudios trabajaron 
desde un tipo o enfoque cualitativo, mientras que los otros 3 desde un 
enfoque mixto de investigación. En efecto, se había considerado que la 
mayoría de los estudios de investigación se realizaban desde el tipo cua-
litativo, pero algunos de estos estudios analizados trabajaron el enfoque 
mixto. Pereira (2011) menciona que autores como Rocco, Bliss, Gallagher 
y Pérez-Prado (2003) y Moscoloni (2005) consideran que los diseños mix-
tos permiten:

[…] combinar paradigmas, para optar por mejores oportunidades de 
acercarse a importantes problemáticas de investigación. En ese senti-
do, señalan que la investigación mixta se fortaleció, al poder incorpo-
rar datos como imágenes, narraciones o verbalizaciones de los actores, 
que de una u otra manera, ofrecían mayor sentido a los datos numé-
ricos (p. 19). 

Entonces, resulta curioso haber tomado estos estudios para analizarlos y 
compararlos ya que, en la previa búsqueda de documentos para los ante-
cedentes, la mayoría se encontraban dentro del diseño cualitativo, sin em-
bargo, a través de estos estudios se vio la perspectiva mixta, sin embargo, 
no se reflejaron resultados tan diferentes a los que utilizaron el enfoque 
cualitativo.

En cuanto al diseño de investigación, 4 de los proyectos trabajaron con la 
investigación-acción, donde reflejaron algunos ciclos que siguieron en su 
proceso investigativo, mientras que 2 proyectos trabajaron con el análisis 
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documental y descriptivo. De esa manera, el estudio n.º 1 expuso el ciclo 
de investigación-acción propuesto por Burns (1999) que contiene 11 eta-
pas. Así mismo, el estudio n.º 5 manifestó que su ciclo de investigación se 
basa en Stringer (citado en Hernández, Fernández y Baptista, 2014). Adi-
cionalmente, el estudio n.º 6 trabajó un ciclo de investigación basado en 4 
etapas, pero no referencia quién lo propuso. Por su parte, el estudio n.º 4 no 
expuso ninguno ciclo y los estudios 2 y 3 trabajaron sus investigaciones ba-
sados en el análisis documental. Teniendo en cuenta esto, resulta oportuno 
mencionar que los trabajos que escogieron un ciclo de investigación permi-
tieron una investigación flexible donde sus resultados fueron determinados 
de diferentes maneras ya que, según Torrecilla, F. J. M. y Javier, F. (2011), “Es 
un proceso que se caracteriza por su carácter cíclico, que implica un ‘vai-
vén’-espiral dialéctica entre la acción y la reflexión, de manera que ambos 
momentos quedan integrados y se complementan” (p. 12). Es por esto que 
la propuesta de investigación del presente documento se formuló desde la 
investigación-acción basada en un proceso de Álvarez Balandra y Álvarez 
Tenorio (2014), pero la investigación se trabajó con un análisis comparativo 
documental que permitió identificar la potencialidad de la propuesta peda-
gógica. En consecuencia, el diseño de investigación proporciona al investi-
gador la directriz de cómo guiará su proceso y este es vital para desarrollar 
una investigación eficazmente, permitiendo generar la reflexión en sus mo-
mentos de acción y planteamiento de acciones pertinentes.

En cuanto al paradigma de investigación, llama la atención que ningún 
proyecto lo trabajó durante el desarrollo de su investigación. De hecho, 
el estudio n.º 3 expuso que trabajó desde el paradigma cualitativo, pero 
este se relaciona más con el enfoque o tipo de investigación, sin embargo, 
algunos autores lo mencionan como un paradigma. A saber, el paradigma, 
según Patton (1990), citado en Ramos (2015), “indica y guía a sus seguido-
res con relación a lo que es legítimo, válido y razonable. El paradigma se 
convierte en una especie de gafas que permitirán al investigador poder ver 
la realidad desde una perspectiva determinada” (p. 10); también, según 
Ricoy (2006), “El conocimiento de los paradigmas de investigación nos 
ayuda a situarnos y conocer mejor el modelo o modelos metodológicos en 
los que nos propongamos encuadrar un estudio empírico” (p. 12). Es por 
esto que se considera relevante que los procesos de investigación también 
planteen el uso de un paradigma de investigación, pues este les permitirá 
entender las realidades de la investigación desde una postura más crítica. 
Es por esto que la propuesta pedagógica se trabajó desde el paradigma 
constructivista, el cual es un sustento para la investigación cualitativa don-
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de la realidad construida tiene distintas maneras de apreciarla. Así pues, 
fue relevante para este análisis comparativo ver que la mayoría de los pro-
yectos no utilizó el paradigma, herramienta que ayudaría a comprender la 
realidad desde una perspectiva específica. 

Por otra parte, la descripción de población y el tipo de participantes que 
se tuvieron en cuenta en los estudios fueron estudiantes con dificultades 
en la comprensión lectora en inglés como lengua extranjera. Con relación 
al primer estudio, este se llevó a cabo con 22 estudiantes de décimo de 
una escuela pública de Bogotá; a pesar de que la población es bastan-
te diferente a la población descrita en la propuesta pedagógica, esto no 
detuvo que sus resultados, formulación y aplicación de la investigación 
aportaran al desarrollo y análisis de la propuesta pedagógica, por ejemplo, 
en aspectos de su marco teórico, metodología y aplicación. Por su parte, 
el estudio n.º 2 trabajó con 156 personas de una institución de Quito. En 
el estudio n.º 6 trabajaron con 32 estudiantes de una institución privada. 
Sin embargo, en los estudios n.º 3 y 4 participaron entre 3 a 8 estudiantes, 
utilizando en uno de ellos un muestreo aleatorio. No obstante, el estudio 
n.º 5 no especificó ningún tipo de muestra. Es posible que los investiga-
dores hayan desarrollado varias técnicas o hayan seleccionado a los par-
ticipantes de diferentes maneras, sin embargo, definir la muestra es una 
parte vital dentro de la metodología y aplicación de las investigaciones ya 
que “permite extrapolar y por ende generalizar los resultados observados 
en esta a la población accesible” (Otzen y Manterola, 2017, p. 227). Di-
cho esto, se identificó que, a pesar de que el tamaño de la muestra varió 
de un estudio a otro, este fue un factor determinante para la aplicación y 
posterior análisis de los diferentes estudios.

Otro aspecto relacionado con la metodología son los instrumentos que 
usaron para recolectar la información, cómo y dónde los aplicaron. Te-
niendo en cuenta el área donde se aplicaron los diferentes estudios, todos 
estos fueron en áreas urbanas que contaban con el acceso al material 
didáctico desarrollado en cada uno; algunas instituciones fueron priva-
das y otras públicas; la mayoría de los estudios realizaron una actividad/
prueba/taller diagnóstico, así como se realizó en la propuesta pedagógica 
planteada, luego procedieron a la aplicación de entrevistas y los diferentes 
instrumentos de recopilación de información. De hecho, el instrumento 
más común en estos estudios fueron los diarios de campo, entrevistas, 
cuestionarios y los artefactos en los que se incluye el material que desarro-
lló cada estudio. Teniendo en cuenta estos aspectos y los demás expuestos 



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

364     

en la matriz, se puede decir que todos los estudios, incluyendo la pro-
puesta pedagógica, involucraron los mismos instrumentos de recolección 
de información, aun cuando el diseño de investigación variaba en algunas 
investigaciones. Además, la manera en como se recolectaron los datos y 
los contextos fueron muy parecidos, lo que permitió que sus datos fueran 
similares, a excepción de algunos que se expondrán más adelante. Dicho 
esto, el uso de los instrumentos fue una herramienta vital para la obten-
ción, análisis y desarrollo de la información usada en cada uno de los 
proyectos permitiendo identificarla de manera clara para así seguir con los 
demás pasos en el ciclo de investigación.

Por otra parte, en los análisis de datos que se llevaron a cabo, los estudios 
trabajaron diferentes metodologías y, así mismo, algunos estudios estable-
cieron categorías de análisis como otros las omitieron. Dicho de otra ma-
nera, el estudio n.º 1 trabajó con 3 metodologías de análisis y, así mismo, 
estableció 3 categorías y aproximadamente 2 subcategorías por cada una 
permitiendo que su análisis fuera completo y muy entendible. Así mismo, 
los estudios n.º 4 y 5 desarrollaron diferentes metodologías entre sí y ex-
pusieron sus categorías de análisis, pero no describieron subcategorías, 
algo que es muy similar con la propuesta expuesta en la investigación, ya 
que solo tiene 2 categorías de análisis, aunque se profundizaron en ellas. 
Sin embargo, los estudios n.º 2, 3 y 6 no describieron muy bien cómo se 
hizo el análisis de sus datos, si bien es cierto los n.º 2 y 3 describieron la 
metodología usada pero no profundizaron a través de categorías de aná-
lisis; igualmente el estudio n.º 6 solo realizó un análisis a través de dos 
categorías. En consecuencia, el análisis de datos es una de las partes más 
importantes de la investigación, ya que es la que refleja los resultados y 
permite tomar decisiones, por esto se debe realizar de manera profunda 
teniendo en cuenta las categorías y metodología para exponerlos de una 
forma más clara y entendible.

Finalmente, en el proceso de investigación, es de gran relevancia los resul-
tados y conclusiones generados por los autores, ya que estos determinan 
si los objetivos del proyecto se pudieron llevar a cabo y el impacto de 
toda la propuesta pedagógica en general. Conviene subrayar que en la 
elaboración de las conclusiones, según Lecanda y Castaño (2002), “tiene 
especial relevancia el proceso intelectual de comparación, mediante el 
cual se establecen semejanzas y diferencias entre las unidades incluidas en 
una categoría que hace posible la formulación de sus propiedades funda-
mentales y definición, ilustración y verificación” (p. 32). Así, el estudio n.º 
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1 concluye que el material aplicado en la clase fue relevante, desafiante y 
atractivo para los estudiantes; así mismo, identificó la estrategia que más 
usaban los estudiantes para entender los textos, pero esta se llevó solo a 
través de la información explícita de los textos. De igual manera, su pro-
yecto tuvo un impacto en el desarrollo de materiales, en el uso del inglés 
en el aula y en el enfoque de enseñanza de la escuela. Por lo que se refiere 
al estudio n.º 2, el autor hace un recuento de la problemática utilizada en 
el aula de clase, pero manifestó que los cuentos de hadas fueron útiles 
para mejorar los procesos de comprensión lectora de los estudiantes. Sin 
embargo, el estudio n.º 3 manifestó que solo 1 estudiante pudo comple-
tar todo el ciclo que propusieron para mejorar la comprensión lectora; 
se puede decir entonces que la WebQuest no pudo haber generado los 
resultados esperados ya que su muestra era muy pequeña (3 estudiantes) 
y solo 1 persona logró el objetivo completo. A pesar de que la presente 
propuesta pedagógica está basada en el ciclo de comprensión lectora pro-
puesto por Ruiz (2010), el cual se desarrolló teniendo en cuenta el mismo 
ciclo del estudio n.º 3, se considera que la forma en como se propone 
el desarrollo de las actividades no arrojará el mismo resultado que se vio 
en este estudio, ya que no se agruparon los pasos, sino que se diseñaron 
actividades por cada fase de la comprensión lectora y los maestros deben 
confirmar el entendimiento de cada fase para poder pasar a la siguiente. 
Dicho de otra manera, las conclusiones entonces aportaron hallazgos sig-
nificativos, ya sean positivos o negativos, para el desarrollo del análisis y la 
propuesta didáctica.

Por otra parte, las conclusiones también reflejan el impacto que se tuvo 
durante la indagación y las recomendaciones que dan los autores para 
futuras investigaciones. Por ejemplo, el estudio n.º 4 reflejó que su pro-
puesta pedagógica tuvo un gran impacto, ya que sus estrategias dieron el 
resultado esperado. Adicionalmente, el estudio n.º 6 evidenció algo que 
no manifiestan los demás proyectos y es el aumento de la participación de 
los estudiantes para interpretar los cuentos, los cuales cambiaron la pers-
pectiva de los estudiantes frente a las lecturas, generando en ellos hábitos 
al leer. También, en el estudio n.º 5, las autoras identificaron que no solo 
eran importantes las estrategias de lectura, sino el vocabulario empleado 
para llegar a una comprensión del texto y su implementación permitió 
el uso del vocabulario y de las fábulas, las cuales ayudaron a cumplir el 
objetivo. No obstante, este estudio recomienda dedicar más tiempo a las 
actividades de socialización, seguir usando el cuadro KWL (Know, Want 
to learn, Learned) que ellas usaron y mencionan que los docentes deben 



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

366     

tener conocimiento de estrategias de lectura. De igual manera, el estudio 
n.º 4 recomienda usar temas que sean de interés para los estudiantes y 
el manejo de su estrategia. Teniendo en cuenta esto, cabe resaltar que 
las guías diseñadas en la propuesta pedagógica trabajaron en su mayo-
ría temas de interés como Los Simpson y otros personajes que llaman 
la atención de los estudiantes. Los estudios n.º 3 y 6 no hacen ninguna 
recomendación. Sin embargo, el estudio n.º 1 propone una pregunta de 
investigación basado en el modelo CALLA y también cómo el diseño e 
implementación de talleres fomentan el trabajo colaborativo y mejoran 
la estrategia de lectura. Finalmente, el estudio n.º 2 solo recomienda usar 
los cuentos de hadas como estrategia de la comprensión lectora, como se 
hizo en esa investigación, y posiblemente el autor debió especificar otro 
tipo de recomendaciones que enriquecieran las futuras investigaciones. 
Dicho esto, los autores aportaron diferentes perspectivas para futuras in-
vestigaciones que pueden tomar estas estrategias o modificarlas de acuer-
do con las necesidades de los estudiantes.

•	 Enfoque didáctico-pedagógico 

Las propuestas pedagógicas son medios o instrumentos que un docente 
puede utilizar para fortalecer el proceso de enseñanza y aprendizaje fo-
mentando el uso de la didáctica para el desarrollo de habilidades, compe-
tencias y destrezas. Así pues, desde el análisis comparativo documental se 
compararon diferentes propuestas pedagógicas que tenían como finalidad 
apoyar los procesos de comprensión lectora en inglés como LE, a tra-
vés del diseño e implementación de diferentes estrategias de lectura, las 
cuales intentaron ofrecer a los estudiantes herramientas para mejorar sus 
habilidades de lectura y mejorar sus procesos de comprensión. Así mismo, 
se encontró que en algunas de las propuestas se hacía el uso de las fábulas, 
cuentos o historias cortas como estrategia para reforzar el vocabulario en 
inglés y, a su vez, brindar a los estudiantes un medio para que pudieran 
discernir información a partir de cada lectura. Además, se evidenció que 
hacer uso o aplicación de las tres etapas de la lectura (el antes, durante y 
después de la lectura) son una guía para apoyar el proceso de compren-
sión lectora por parte de los estudiantes. Dicho esto, las propuestas peda-
gógicas de cada uno de los documentos analizados cuentan con una serie 
de características y herramientas con el fin de aportar al conocimiento y 
así generar en el estudiante estrategias de comprensión lectora. 

Con respecto a los objetivos de las propuestas pedagógicas desarrolladas 
por los diferentes investigadores, se refleja el interés por mejorar los pro-
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cesos de comprensión lectora en inglés a través de distintas estrategias y 
propósitos. Primero, en el estudio n.º 1 pretendían diseñar e implementar 
talleres para ayudar a los estudiantes a mejorar su comprensión, esto por 
medio de la sensibilización de la importancia de utilizar estrategias de lec-
tura, proporcionando un conjunto de estrategias a través de la instrucción 
explícita y ofreciendo oportunidades de práctica. Del mismo modo, en 
el estudio n.º 2 querían diseñar una guía de actividades para desarrollar 
habilidades de lectura utilizando cuentos de hadas, desarrollando una va-
riedad de estrategias de lectura, fomentando la lectura literaria y alentan-
do a los estudiantes a mejorar sus habilidades lingüísticas a través de los 
contenidos curriculares. 

Por otro lado, en el estudio n.º 3 buscaban que los estudiantes aprendie-
ran a utilizar las estrategias cognitivas y metacognitivas de la lectura para 
cada una de las fases presentes en la actividad cognitiva. Así mismo, en 
el estudio n.º 4 querían evidenciar el impacto causado en las habilida-
des de comprensión lectora en los estudiantes cuando se involucraran en 
actividades enfocadas en estrategias de visualización y comprensión de 
lectura. En cambio, en el estudio n.º 5 no se especifican los objetivos de 
la propuesta, los cuales se consideran importantes para conocer el fin o lo 
que se quería lograr por medio de esta. Por último, en el estudio n.º 6 se 
deseaba fortalecer la comprensión de textos en inglés de los estudiantes 
usando estrategias de lectura. Así pues, la propuesta pedagógica de la in-
vestigación tenía como objetivo analizar el impacto que tendría la imple-
mentación de guías didácticas en el desarrollo de la compresión lectora en 
inglés como lengua extranjera. 

Por otra parte, el material didáctico está directamente relacionado con las 
actividades que favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje como los 
talleres, guías, cartillas, entre otros, que los docentes pueden trabajar den-
tro o fuera del aula de clase. De hecho, Morales (2012) menciona que “se 
entiende material didáctico al conjunto de medios materiales que inter-
vienen y facilitan el proceso de enseñanza-aprendizaje […] además, que 
facilitan la actividad docente al servir de guía; así mismo, tienen la gran 
virtud de adecuarse a cualquier tipo de contenido” (p. 10). Teniendo en 
cuenta esto, la información recopilada de las distintas fuentes por medio 
de una matriz permitió evidenciar el uso, desarrollo o creación de diferen-
tes materiales con el fin de fortalecer el proceso de comprensión lectora 
en inglés, tanto en contextos internacionales como locales. Por ejemplo, 
en el estudio n.º 2 y 6 utilizaron cuentos como una estrategia para apoyar 
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el proceso lector; en el estudio n.º 1 se implementaron talleres que ofre-
cían herramientas a los estudiantes para mejorar el proceso de lectura y 
su comprensión; en el estudio n.º 4 trabajaron historias cortas con el fin 
de aplicar diferentes estrategias de lectura; en el estudio n.º 5 se aplicaron 
las fábulas como estrategia para reforzar vocabulario y, a su vez, mejorar 
sus procesos de comprensión; en el estudio n.º 3 se adaptó una Web-
Quest con el fin de que los estudiantes utilizaran estrategias cognitivas y 
metacognitivas. Finalmente, todas las investigaciones utilizaron diferentes 
medios con el fin de mejorar los procesos de comprensión lectora de un 
texto completamente en inglés. 

Además, cada uno de los proyectos trabajó una variedad de estrategias 
desde diferentes puntos de vista para dar solución a un problema en co-
mún. Así, al revisar los 6 documentos, se encontraron similitudes entre sí, 
como el uso de las estrategias antes, durante y después de la lectura; tam-
bién, se encuentran diferencias en cuanto al planteamiento y desarrollo de 
las actividades, ya que unos se limitan a la lectura y a contestar preguntas 
de selección múltiple o abiertas, así como el estudio n.º 4 al usar historias 
donde el autor además pudo desarrollar variedad de actividades, como 
organizar la historia o relacionar imágenes. Por su parte, el estudio n.º 1 
presentó variedad de actividades como lecturas, crucigramas, reconocer 
vocabulario y completar oraciones; en el estudio n.º 2, el autor presenta 
variedad de actividades y materiales para el desarrollo de cada lección 
como diferentes libros, imágenes, flashcards, pósteres, entre otros, lo cual 
fue atractivo para los estudiantes y para despertar el interés en ellos. 

Así mismo, en el estudio n.º 3 la WebQuest diseñada constaba de di-
ferentes fases como introducción, tarea, evaluación, conclusión, pero la 
herramienta pudo ser desarrollada de manera más creativa para que se 
hubieran generado resultados positivos; en el estudio n.º 5 se trabajó con 
un cuadro KWL (know, want, learned) donde los estudiantes ponían vo-
cabulario, además, en ese documento el diseño de las fábulas fue atrac-
tivo, los dibujos ayudaban a los estudiantes a comprender mejor el tema 
del texto, pero se considera que se pudo realizar un mayor trabajo y no 
solo limitarlo al vocabulario de la fábula. Por último, el estudio n.º 6 hizo 
uso de cuentos donde desarrolló actividades como preguntas abiertas y 
completar los espacios en blanco. No obstante, las lecturas no tenían un 
diseño, no incluían imágenes ni colores llamativos para los estudiantes. 
Teniendo en cuenta lo anterior, cada propuesta pedagógica trabajó con 
diferentes estrategias y materiales que favorecieron y apoyaron el proceso 
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de comprensión lectora en inglés de las poblaciones, sin embargo, algunos 
materiales se hubieran podido adaptar de una manera más llamativa para 
los estudiantes. 

De igual manera, se considera que el marco de referencia de materiales 
es un aspecto relevante para la creación de materiales, ya que este guía 
al docente en el proceso de diseño y adaptación de los materiales para el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Por ejemplo, Núñez, Téllez y Castella-
nos (2012) dan a conocer algunas de las etapas: 

[…] el marco de desarrollo de material ha jugado un papel clave, pro-
porcionándoles una minuciosa guía para llevar a cabo la evaluación de 
necesidades como inicio del proceso de desarrollo, identificar el enfo-
que o método de los materiales que se diseñarán, establecer los obje-
tivos generales y objetivos específicos de las lecciones, ayudándoles a 
diseñar el programa de estudios, seleccionar y organizar el contenido 
y las actividades, evaluarlos y, finalmente, pilotear y reajustar las tareas 
basadas sobre las observaciones reunidas durante su implementación 
(pp. 19-20). 

Así pues, teniendo en cuenta los estudios analizados, de los 6 documentos 
seleccionados para el análisis documental, solo dos de los estudios traba-
jaron un marco de referencia. Por ejemplo, el estudio n.º 1 lo usó para 
la creación de los talleres y además creó su propio marco de referencia; 
la autora tuvo en cuenta las características propuestas por Graves (1996), 
Núñez, Téllez y Castellanos (2012), Núñez y Téllez (2009) y Bedwell 
(2012), el cual constó de 5 etapas. Por otra parte, en el estudio n.º 3, para 
el desarrollo de la WebQuest, los autores trabajaron 5 pasos de la com-
prensión lectora propuestos por Santiuste y otros (1996), Velandia (2010) 
y Heit (2011), citados en Ruiz (2010); así mismo, el marco de referencia 
de materiales guía a los docentes en el desarrollo e implementación de 
estos, por ese motivo en la propuesta pedagógica que se desarrolló en la 
investigación se trabajó el marco de referencia diseñado por Espinosa, D. 
(2018), basado en Núñez, A., Téllez, M. F. y Castellanos, J. (2012), el cual 
incluye 8 etapas: el análisis de necesidades, identificación del método o 
enfoque, determinación del objetivo general, diseño del programa de es-
tudios, sensibilización, desarrollo de materiales, evaluación de materiales 
y, finalmente, la retroalimentación. De igual forma, se tuvieron en cuenta 
los 5 procesos de lectura propuestos por Ruiz (2010): descodificación, tra-
ducción, precomprensión, comprensión y, finalmente, la interpretación y 
los ejes transversales propuestos por el Ministerio Nacional de Educación.
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Otro aspecto relevante en el análisis fue la aplicación o implementación 
de los materiales, ya que esto permite identificar si lo que se diseñó o 
planteó apoya el proceso de enseñanza -aprendizaje respondiendo a las 
necesidades de los estudiantes, con el fin de validar aspectos positivos y 
mejorar los mismos. De hecho, Núñez, Téllez y Castellanos (2012) men-
cionan que “En esta etapa final, los maestros participan en un proceso de 
reflexión sobre los materiales desarrollados para que puedan evaluar, pilo-
tear y hacer ajustes a ellos” (p. 22). Así pues, los proyectos seleccionados 
para el análisis realizaron la respectiva aplicación de estos para verificar 
su eficacia. A saber, en el estudio n.º 1 la implementación duró casi tres 
meses para un total de 15 sesiones, a veces una por semana y, otras oca-
siones, dos por semana; en el estudio n.º 2, al ser una propuesta pedagó-
gica, el autor solo aplicó la ficha de observación y la encuesta dirigida a 
los docentes, sin embargo, el autor pudo establecer el tiempo que tomaría 
la implementación de esta propuesta. En el estudio n.º 3, los autores solo 
realizaron una aplicación y no especifican la duración de esta; por otra 
parte, en el estudio n.º 4 se hizo la implementación por 14 semanas y en 
el estudio n.º 6 se realizaron 5 aplicaciones, pero no da a conocer el tiem-
po que duró la implementación. Además, en estos dos estudios los autores 
realizaron una prueba de inicio y una de cierre con el fin de contrastar la 
mejoría de los estudiantes en el proceso de comprensión lectora. 

De igual manera, en el estudio n.º 5 los autores implementaron 3 fábulas, 
las cuales fueron desarrolladas en más de nueve sesiones. Finalmente, la 
aplicación de los diferentes materiales desarrollados para dar una posible 
solución al problema de investigación les permitió a los autores identificar 
los resultados e impacto que estos tuvieron en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en cuanto a la lectura en inglés. 

Igualmente, los materiales didácticos permiten al docente facilitar el tra-
bajo de presentar, explicar y desarrollar el contenido de acuerdo con la 
planeación curricular. De acuerdo con Guerrero (2009), “Los materiales 
didácticos deben estar orientados a un fin y organizados en función de los 
criterios de referencia del currículo” (p. 3). Dicho esto, en los 6 estudios 
seleccionados solo algunos trabajaron aspectos gramaticales de manera 
implícita del idioma inglés desde los diferentes materiales diseñados. Res-
pecto al estudio n.º 4, el autor trabajó el presente simple y continuo en 
oraciones negativas, afirmativas e interrogativas; de igual manera, por cada 
lección trabajó variedad de vocabulario relacionado con miembros de la 
familia, días de la semana, meses del año, rutinas, verbos, entre otros. Por 
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su parte, en el estudio n.º 5 los atores trabajaron verbos, pasado simple, 
conectores y sustantivos. Por otro lado, el estudio n.º 1 no trabajó ningún 
aspecto gramatical, sin embargo, se desarrollaron las cuatro habilidades 
lingüísticas. Los estudios n.º 2, 3 y 6 no enfatizaron en ningún aspecto 
gramatical, solo buscaron lecturas, cuentos o historias de manera general. 
Esto da a conocer que cada uno manejó sus propuestas de manera dife-
rente y las aplicaciones identificaron diferentes resultados e impactos que 
ayudaron a la comprensión lectora en inglés como LE en los estudiantes.

No obstante, cabe señalar que en la propuesta pedagógica del proyecto 
de investigación se trabajó vocabulario relacionado con cada uno de los 
ejes temáticos desarrollados en el currículo sugerido por el MEN, los cuales 
son salud, viviendo juntos, democracia, medio ambiente y aldea global. 
Además, se incluyeron aspectos gramaticales para cada uno de estos, como 
presente simple, preguntas WH, should, pasado simple, verbos, spelling, 
expresiones comunes y conjunciones. Cabe señalar que estos aspectos gra-
maticales fueron incluidos de manera implícita en cada una de las leccio-
nes. Finalmente, es relevante tener en cuenta los contenidos al desarrollar 
los materiales para que estos estén acordes a la edad y al grado académico 
de los estudiantes y así vayan desarrollando diferentes habilidades con el 
fin de cumplir con los objetivos planteados durante la investigación. 

Para el diseño y aplicación de materiales didácticos, los docentes cuentan 
con gran variedad de herramientas que favorecen el desarrollo de estos; 
los materiales pueden ser auténticos, no auténticos y contextualizados. En 
efecto, algunas de las investigaciones hicieron uso de materiales auténti-
cos, los cuales no tienen un propósito educativo. De acuerdo con Melone 
(2000), citada en Andrijević (2010), menciona que los materiales autén-
ticos son “sin un propósito pedagógico: textos de periódicos o revistas, 
cuentos, novelas, grabaciones de radio, música, folletos, vídeos, etc.” (p. 
158). Es por esto que el uso de este tipo de materiales apoya positivamente 
el desarrollo de competencias de los estudiantes, así como lo menciona 
Tomlinson (2012), citado en Thomas (2014), “los materiales auténticos pue-
den proporcionar una exposición significativa al lenguaje tal como se usa 
realmente, motiva a los alumnos y los ayuda a desarrollar una gama de com-
petencias comunicativas y mejorar actitudes positivas hacia el aprendizaje 
de un idioma” (p. 15). Con respecto al material no auténtico, Torres (2003), 
citado en Colorado y Ángel (2011), lo define como “Recursos didácticos-di-
gitales pensados para la construcción del aprendizaje” (p. 15). Esta clasifi-
cación permitió que los investigadores diseñaran de manera adecuada sus 
materiales, teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes.



LAS MIL Y UNA INFANCIAS

372     

Teniendo en cuenta lo anterior, los proyectos analizados trabajaron con ma-
terial auténtico, no auténtico o contextualizado. Por ejemplo, el estudio n.º 
1 trabajó con material no auténtico, ya que los textos y algunas actividades 
fueron diseñadas con objetivos educativos; de igual manera, es auténtico, 
ya que se utilizan variedad de imágenes y videos relacionados con el tema 
a desarrollar. En los estudios n.º 2, 4 y 6, se trabajó con material auténtico 
ya que se utilizaron cuentos o historias cortas con el fin de motivar a los 
estudiantes y fortalecer el proceso lector, sin embargo, estos materiales pu-
dieron ser diseñados por los autores. Así mismo, en el estudio n.º 3 los auto-
res trabajaron con material contextualizado ya que adaptaron la WebQuest 
como un medio para mejorar la lectura. En el estudio n.º 5, los autores 
trabajaron con material auténtico, ya que utilizaron las fábulas como medio 
para adquirir vocabulario y a la vez apoyar la comprensión lectora, pero se 
considera que por medio de estas herramientas se pueden desarrollar más 
actividades que no estén limitadas solo al vocabulario. Finalmente, la pro-
puesta de la investigación trabajó con material auténtico, ya que se propuso 
el uso de videos y canciones, ya que Colorado y Ángel (2011) mencionan 
que “la música, los videos también forman parte del grupo de los materiales 
auténticos, estos cuentan con la ventaja de ofrecer entretenimiento y diver-
sión por lo tanto resultan bastante atractivos para estudiantes en diversas 
edades” (p. 12). Por otra parte, se hizo uso de imágenes, también se trabajó 
con personajes de programas de televisión como Los Simpson y los Looney 
Tunes, siendo material contextualizado ya que estuvo ligado a los gustos e 
intereses de los estudiantes. 

Considerando la información recopilada en la matriz de análisis de datos, 
ninguno de los documentos relacionados con el proyecto de investigación 
desarrollado dio a conocer los aspectos a mejorar en cuanto al diseño de 
material y a la aplicación de estos. Este es un factor relevante ya que en futu-
ras investigaciones se pueden tener en cuenta estas consideraciones para lo-
grar un mayor desarrollo de talleres, guías o materiales similares que apoyen 
el proceso de enseñanza-aprendizaje para obtener un mejor resultado en la 
aplicación y alcanzar a cabalidad los objetivos del proyecto. Sin embargo, 
como autoras investigadoras, se considera que los materiales se hubieran 
podido adaptar mejor no solo utilizando materiales ya existentes, sino di-
señando algo nuevo a partir del análisis de las necesidades y los objetivos 
de la investigación. Finalmente, cuando los autores explican y comentan los 
aspectos a mejorar de los materiales aplicados, estos forman parte de los 
hallazgos obtenidos durante la implementación, lo cual posibilita a futuras 
investigaciones desarrollarlos de manera más completa. 
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El análisis de la información recopilada permite evidenciar que los mate-
riales propuestos por los diferentes autores para dar solución al problema 
de investigación favorecieron el desarrollo de habilidades de comprensión 
lectora de textos en inglés en los estudiantes. Frente a lo anterior, es posi-
ble que las guías didácticas desarrolladas en el proyecto de investigación 
tengan un gran impacto en el proceso de comprensión lectora en inglés en 
cuanto a la parte didáctica y desarrollo del material, ya que cada guía tiene 
un diseño diferente, colorido, imágenes, incluye variedad de actividades 
y los temas están desarrollados desde sus gustos e intereses; además, se 
tuvieron en cuentas los ejes temáticos propuestos por el MEN, en cada 
actividad se dan las instrucciones y tiene un dibujo que representa una ha-
bilidad, lo que el estudiante debe desarrollar. De hecho, Tomlinson (1998) 
y Howard y Major (2005), citados en Núñez, Téllez y Castellanos (2012), 
establecen algunas características de los materiales: 

(a). Estar contextualizados al currículo, temas, experiencias y realida-
des de los alumnos. (b). Tener una presentación atractiva, ser llamativo 
y tener contenido relevante para los alumnos. (c). Animar a los estu-
diantes a desarrollar habilidades y estrategias de aprendizaje. (d). Pro-
porcionar una variedad de actividades que se adapten a los diferentes 
estilos de aprendizaje y emociones de los estudiantes. (e). Tener las 
instrucciones apropiadas (p. 229). 

Además de que las guías cumplen con estas características, cada actividad 
está basada en el proceso de comprensión lectora propuesto por Ruiz 
(2010), el cual brinda las fases para que lo estudiantes lleguen a la inter-
pretación del texto, el diseño está bajo el marco de referencia de desarro-
llo de material. Finalmente, las guías didácticas propuestas en el proyecto 
de investigación podrían favorecer el proceso de lectura despertando un 
interés e incentivando el uso de estrategias para un mejor desempeño. 
(Ver anexo A).

Conclusiones

El aprendizaje de una segunda lengua se ha convertido en un factor re-
levante para la humanidad debido a los procesos de globalización. Esto 
requiere que en el ámbito educativo los estudiantes desarrollen diferen-
tes habilidades blandas, cognitivas y competencias como leer, escribir y 
hablar en un segundo idioma. Sin embargo, diferentes autores coinciden 
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en que la lectura en un idioma extranjero representa un desafío para los 
estudiantes de todas las edades. No obstante, se considera que esta ha-
bilidad es vital para el proceso de aprendizaje y desarrollo del lenguaje y 
que, además, como docentes debemos brindar a los estudiantes la opor-
tunidad y las herramientas para desarrollar actividades que promuevan el 
proceso de comprensión lectora como factor que impulsa a buscar formas 
de mejora dentro del aula para generar un aprendizaje significativo. Te-
niendo en cuenta esto, la propuesta pedagógico-didáctica planteada por 
las investigadoras en este documento, el pilotaje de las guías didácticas y 
el proceso de análisis comparativo permitieron identificar que los mate-
riales didácticos propuestos serían una gran herramienta para mejorar los 
procesos de lectura en inglés como lengua extranjera y el aprendizaje de 
los estudiantes que se seleccionen como muestra en un futuro que estén 
en quinto grado de una institución educativa no bilingüe. Así mismo, estas 
guías tienen variedad de actividades motivacionales que apoyan el proce-
so de comprensión lectora, ya que, haciendo uso de personajes como los 
Looney Tunes y Los Simpsons en la prueba piloto, se pudo evidenciar que 
esta estrategia llamó la atención de los estudiantes y generó una reacción 
positiva ante las lecturas. De igual manera, haciendo uso de un marco de 
referencia para el diseño de materiales didácticos, se puede incrementar 
el desempeño académico y despertar el interés de los estudiantes al seguir 
dichas pautas. Dicho esto, el impacto que se podría generar con la apli-
cación futura de las guías puede ser un factor relevante entre los procesos 
de adquisición de habilidades en inglés como lengua extranjera y en el 
proceso continuo de globalización dentro de la educación.

Así mismo, estas guías podrían generar un impacto positivo y motivacional 
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes ya que fueron diseñadas 
de manera atractiva e interactiva para guiar el desarrollo de esta habili-
dad de forma agradable y divertida. A saber, el proceso de comprensión 
lectora puede mejorar cuando el docente utiliza y propone diferentes he-
rramientas para guiar el proceso de los estudiantes como se encontró en 
los datos del análisis comparativo. En efecto, las propuestas planteadas 
en cada uno de los proyectos analizados presentan una característica en 
común que es el uso de historias cortas, fábulas y cuentos para motivar 
al estudiante. Adicionalmente, trabajaron diferentes estrategias de lectu-
ra basadas en las necesidades de la población y aplicaron diferentes ins-
trumentos que permitieron reflejar el comportamiento y el efecto de sus 
propuestas en los estudiantes, teniendo en cuenta sus gustos. Entonces, 
gracias a lo analizado por medio de la matriz de comparación y teniendo 
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en cuenta las guías propuestas, los estudiantes podrían mejorar su proceso 
de lectura siguiendo las fases propuestas por Ruiz (2010) para llegar a la 
interpretación del texto, ya que proporciona el análisis de las lecturas en 5 
etapas diferentes sin dejar de lado que los estudiantes podrán aprovechar 
y reforzar su conocimiento del idioma extranjero. 

Por otra parte, desde al análisis comparativo tanto de los estudios como 
de la propuesta planteada en esta investigación, se encontró que el uso de 
diferentes estrategias de comprensión lectora puede ayudar al estudiante 
en el desarrollo de esta habilidad y en su desempeño académico. De he-
cho, estrategias como antes, durante y después de la lectura pueden guiar 
al estudiante en el proceso lector generando diferentes percepciones du-
rante su proceso de aprendizaje. Teniendo en cuenta las fases propuestas 
por Ruiz (2010), se puede ver que la descodificación es un proceso que los 
estudiantes pueden realizar antes de la lectura con el fin de establecer el 
propósito del texto, considerar conocimientos previos, anticipar e inferir el 
tema a partir del título; en otras fases, como la traducción, precomprensión 
y comprensión, los estudiantes las van trabajando durante la lectura con 
el objetivo de realizar hipótesis, predicciones y preguntas frente al texto. 
Por último, después de la lectura, los estudiantes trabajan la fase de la in-
terpretación, donde pueden hacer resúmenes, responder preguntas, orga-
nizar el texto y transmitir el mensaje, ya sea de manera escrita u oral. Del 
mismo modo, el uso de diferentes herramientas para aplicar estrategias de 
lectura podría ser gran ayuda para que los aprendices desarrollen un gusto 
e interés por leer y así ir fortaleciendo la habilidad de comprensión lectora 
y llegar a la interpretación de un texto completamente en inglés. Además, 
en el caso de la propuesta pedagógico-didáctica, durante el desarrollo de 
las actividades, los alumnos podrían adquirir nuevo vocabulario teniendo 
en cuenta que para el desarrollo de cada una de las guías se trabajó con 
un tema diferente relacionado con los gustos, intereses de los estudiantes 
y marcos de referencia didácticos. En consecuencia, la aplicación de estas 
y a través del desarrollo de todas las actividades planteadas, los estudiantes 
podrán interactuar con el material didáctico, con docentes y compañeros 
en el aula de clase, no solo desarrollando la habilidad lectora, sino tam-
bién habilidades comunicativas como escuchar, hablar y escribir. 

Por otro lado, en este análisis comparativo documental se trabajaron las 
relaciones, semejanzas y diferencias de la propuesta pedagógica planteada 
en este documento con investigaciones aplicadas para encontrar informa-
ción relevante en el desarrollo de la investigación. A saber, se encontraron 
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diferentes hallazgos que permitieron comparar resultados para generar 
hipótesis, hallar patrones para futuras investigaciones y así mejorar el des-
empeño de los estudiantes en el campo educativo. Además, las autoras no 
habían realizado previos proyectos con la técnica de análisis documental, 
lo cual fue algo que aportó conocimiento a nivel educativo. Así mismo, la 
universidad y la mayoría de las investigaciones en el campo formativo no 
trabajan este tipo de indagaciones teóricas ya que se enfocan en investi-
gaciones aplicadas, sabiendo que la teoría puede aportar conocimiento 
significativo en el quehacer educativo. En consecuencia, el proceso in-
vestigativo fue una construcción entre lo que se había desarrollado en la 
propuesta pedagógica y el análisis comparativo proporcionando conoci-
miento valioso y de gran utilidad para los resultados de la investigación.

Por último, cabe destacar que las guías se podrían desarrollar o mejorar 
articulándolas con herramientas virtuales en el caso de que no se pue-
dan aplicar de manera presencial. De hecho, estamos en un mundo de 
constante cambio donde emergen día tras día las nuevas tecnologías y 
el uso de recursos virtuales para la educación como plataformas y redes 
sociales, los cuales se han convertido en una herramienta para vincular 
la educación presencial con la formación autónoma del estudiante gene-
rando un efecto positivo tanto a los estudiantes como a padres y docen-
tes. Así, se podría trabajar con las nuevas tecnologías, lo cual aportaría 
no solo con el fortalecimiento de la lengua extranjera, sino también con 
el desarrollo de competencias y/o habilidades necesarias para el siglo XXI 
de los ciudadanos con el fin de responder a los procesos y necesidades 
de la globalización. 

Límites y retos

Inicialmente, se había planteado la implementación de la propuesta peda-
gógico- didáctica como una investigación-acción, sin embargo, dadas las 
condiciones sanitarias del país, se realizó un estudio de análisis compara-
tivo documental. De hecho, el diseño del plan de acción se iba a entregar 
a la institución, pero debido al virus que está afectando al mundo, los 
colegios optaron por desarrollar las clases virtualmente. Así pues, esta fue 
la limitación más grande que surgió durante el proceso de investigación, lo 
que ocasionó que se procediera a un análisis documental que permitiera 
generar una hipótesis sobre el posible impacto que tendría la aplicación 
de la propuesta pedagógica ya que solo se había realizado una prueba 
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piloto con 3 talleres y, aunque se obtuvieron resultados vitales para el de-
sarrollo de las otras guías, no era suficiente para generar el análisis de los 
resultados esperados para la investigación. Por otro lado, otro de los prin-
cipales retos de la investigación fue la explicación y posterior análisis de los 
documentos que fueran pertinentes con estrategias de comprensión lecto-
ra dando a conocer las ventajas de las futuras aplicaciones de la propuesta 
para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes, ya que no se había 
trabajado anteriormente con este tipo de investigación. En consecuencia, 
el reto para futuros investigadores será responder a la pregunta problema 
generada en el apartado pedagógico a través de la aplicación de las guías 
en el aula de clase y superar o adaptar estos límites para aplicaciones con 
resultados efectivos.

Futuras investigaciones

Teniendo en cuenta los resultados de la investigación y del posible im-
pacto que tendría de la propuesta pedagógico-didáctica, se propone una 
pregunta problema para continuar trabajando con el proceso de com-
prensión lectora en investigaciones futuras. Respecto a la investigación, los 
autores podrán incluir otros elementos como la integración de herramien-
tas tecnológicas y de métodos de enseñanza- aprendizaje como E-lear-
ning o Blended Learning. ¿Cómo la implementación de guías didácticas 
integradas con herramientas tecnológicas impacta el desarrollo de la com-
presión lectora en inglés como lengua extranjera en estudiantes de quinto 
de una institución educativa? Además, se propone que se dé respuesta 
a la pregunta planteada en este documento: ¿cómo la implementación 
de guías didácticas contextualizadas impacta el desarrollo de la compre-
sión lectora en inglés como lengua extranjera en estudiantes de quinto 
de una institución educativa? Finalmente, se propone otra pregunta de 
investigación teórica teniendo en cuenta los apartados anteriores: ¿cuáles 
son las relaciones, semejanzas y diferencias de una propuesta pedagógica 
que incluye métodos educativos tecnológicos en su fase de diseño a nivel 
investigativo y didáctico en comparación (análisis comparativo) con otros 
proyectos aplicados en el campo educativo a nivel virtual? Dicho esto, 
estas preguntas proporcionan una guía para futuras aplicaciones, ya sean 
teóricas o aplicadas, con el fin de mejorar la comprensión lectora de los 
estudiantes por medio de diferentes estrategias o métodos.
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Anexos

Anexo A. Ejemplo de guía didáctico- pedagógica propuesta (véase en pá-
gina siguiente).

Anexo B. Matriz de análisis comparativo

La matriz se encuentra en un archivo Excel aparte debido a la extensión 
del documento.
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