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PRESENTACIÓN 

 
Este Manual fue construido en el  marco del  programa de  Apoyo a la Convivencia  
y Segur idad Ciudadana cuyo objet ivo es hacer de Medel l ín una c iudad en donde 
sus habi tantes acaten normas básicas de convivencia,  y se  revolucione la cul tura 
c iudadana con acciones tendientes a prevenir  y contrarrestar  factores 
ident i f icados con hechos v io lentos y del ic t ivos.  
El  programa consta de cuatro componentes:  
9 Observator io de la Violencia 
9 Promoción de la convivencia en niños y jóvenes 
9 La comunicación Social  como Promotora de la convivencia  
9 Just ic ia cercana al  c iudadano 

Dentro del componente Promoción de la Convivencia en Niños y jóvenes,  e l  
proyecto de Prevención Temprana de la Agresión t iene como  objet ivo  revisar los 
patrones de cr ianza y los patrones educat ivos ut i l izados por las fami l ias y los 
docentes para incid i r  en la población infant i l  favoreciendo interrelaciones cál idas,  
predecibles y pací f icas.   
Este proyecto se  ha implementado en inst i tuciones educat ivas of ic ia les y 
pr ivadas con la part ic ipación de 2.100 docentes y 435 jardineras de los Hogares 
Infant i les del  Inst i tuto Colombiano de Bienestar  Fami l iar .   Igualmente se ha 
t rabajado con un número de fami l ias,  a l rededor de 35.000,  en los años 
comprendidos del  2001 a 2003.  Para el  año 2004 se proyecta la part ic ipación de 
900 docentes más y  doce mi l  fami l ias para benef ic iar  a l rededor de 97.000 
alumnos en los cuatro años.  
Este Manual  pretende ser una guía para el  t rabajo de los docentes  que ven la 
necesidad de real izar en la Escuela una discusión y anál is is permanente sobre el  
fenómeno de la Violencia,  a l  mismo t iempo que v is lumbran la prevención de la 
agresión como un tema fundamental  que aporta y crea las posibi l idades para  
lograr una reconstrucción o t ransformación del  estado actual de la escuela,  
mediante un  t rabajo conjunto con los padres de fami l ia de sus alumnos. 
La propuesta de Prevención de la Agresión involucra los ámbitos escolares y 
fami l iares porque el los son las dos instancias socia l izadoras más importantes,  y 
es en la escuela y en el  hogar donde se hace fundamental   intervenir  y fomentar 
e l  t rabajo cooperat ivo y prosocial  e impedir  la indi ferencia o to lerancia de 
comportamientos agresivos,  la fa l ta de c lar idad en las normas y ausencia de 
l ímites en los alumnos y en los hi jos.   Para lograr  este propósi to,  el  programa 
plantea un t rabajo ref lexivo  indiv idual  y grupal  con docentes y padres de fami l ia.   
El  Manual  de Prevención Temprana de la Agresión es una herramienta para que 
los docentes escolares a t ravés de los temas que al l í  se desarrol lan,   estén 
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siempre cuest ionando su rol ,  sus act i tudes f rente al  fenómeno de la v io lencia y su 
incidencia en los alumnos, a l  mismo t iempo el  manual  puede apoyar e l   t rabajo  
con los padres de famil ia.  
Las once unidades que se desarrol lan tocan temas cot id ianos que subyacen en las 
relaciones docente -  a lumno y padres – hi jos,  cada una de el las se intenta 
presentar en t res momentos:  e l  t iempo de ver,  en  e l  que se pretende generar un 
pr imer acercamiento al  tema, e l  t iempo de comprender que presenta elementos 
conceptuales y e l  t iempo de conclui r ,  en el  que se dinamizan estrategias  y se 
proponen formas de apl icación de los aspectos desarrol lados.  
La idea es,  que a t ravés del  anál is is de estos temas se introyecte en los adul tos 
padres y maestros,  a part i r   de nuestras act i tudes,  la urgencia y el  deseo de 
obtener una sociedad en la que se construyan espacios escolares y fami l iares,  
donde los conf l ic tos que se presenten,   se mani f iesten y desarrol len de forma 
pacíf ica y se contr ibuya a un proceso de  aprendizaje socia l .  
El  manual  ha s ido construido con los aportes de un gran número de profesionales 
pertenecientes a di ferentes organismos que han estado desde la formulación del 
proyecto,  o en algunas de las etapas de ejecución,  entre los que se encuentran el  
Consorcio Presencia Colombo Suiza-Joanne Klevens,  la Univers idad de Ant ioquia,  
la Fundación Universi tar ia Luis Amigó y COMFAMA. 
 
 
Florencia Domínguez  N. 
Interventora Secretaría de Educación 
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UNIDAD INTRODUCTORIA 

 
 

PROPÓSITOS 

General:  
Presentar a los part ic ipantes el  proyecto Prevención Temprana de la Agresión .  

Específ icos: 
Explorar con el  grupo la importancia del desarrol lo de esta propuesta en la 
escuela.  
Contar a los part ic ipantes  la h istor ia del  programa convivencia c iudadana. 
Examinar con el  grupo  las expectat ivas hacia  el  proyecto.  
 
Motivación al  programa 
 
1.Ref lexión grupal:  La c iudad y sus problemát icas 
 
¿Cuáles son  las diez  problemát icas más comunes de una c iudad? (escr ib ir  10) 
¿Cuáles pueden ser las al ternat ivas de solución a esas problemát icas?  
 
2.  Lectura en grupo de la s iguiente not ic ia 
 
4 de octubre de 2003*  

HUILA /  PEDÍAN 500 MIL PESOS A COMERCIANTE  
Aprehenden a niños extorsionistas  

Un operat ivo real izado por más de 10 detect ives del DAS y planeado con días de 
ant ic ipación para detener a una banda de extors ionistas en Pi ta l i to (Hui la) ,  
terminó con la aprehensión de t res menores,  de 10,  11 y 12 años, como 
responsables del i l íc i to.   

                                                      
* Extraída de   http://eltiempo.terra.com.co/ . Octubre 4 de 2003  
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Todo comenzó el  jueves de la semana pasada, cuando un comerciante local  se 
acercó a las dependencias del  organismo invest igador para denunciar  que estaba 
s iendo extors ionado. Relató que mediante l lamadas te lefónicas le exigían 500 mi l  
pesos a cambio de no atentar con arma blanca contra sus hi jos.   

Ante este hecho, los detect ives comenzaron a planear un operat ivo,  pues temían 
que se t ratara de una pel igrosa banda de extors ionistas.   

El  pasado miércoles los menores se comunicaron con su víct ima y la c i taron a las 
10 de la mañana en el  parque pr incipal  de la local idad.   

"Comenzaron pid iéndole 300 mi l  pesos,  después 400 mi l  y  terminaron en 500 mi l ,  
porque se demoraba en pagar les",  contó el  d i rector  operat ivo del  DAS en Hui la,  
Jorge Luis Ochoa.  

Desde las pr imeras horas de la mañana del  pasado jueves,  los detect ives,  unos 
de c iv i l  y  otros incluso con chalecos ant ibalas se ocul taron en s i t ios estratégicos 
del  parque para atrapar a la presunta banda.  

"Sin embargo, su sorpresa fue grande al  percatarse que era un niño de 12 años el  
encargado de recib ir  la p lata",  d i jo un funcionar io del  DAS. Los otros dos menores 
se quedaron de 'campaneros'  en las esquinas.   

"Los detect ives pensaron in ic ia lmente que el  n iño había s ido ut i l izado por una 
banda organizada de del incuentes y adultos como señuelo,  pero cual  no sería la 
sorpresa cuando se reunió con otros dos niños para repart i rse el  bot ín" ,  d i jo 
Ochoa.  

De inmediato los jovenci tos fueron aprehendidos y t rasladados a las dependencias 
del  DAS, en donde relataron que conocían a los hi jos del  comerciante,  pues 
estudiaban en el  mismo colegio.   

Según Ochoa, los menores planearon con toda serenidad, perspicacia y cálculo -
estrategias comúnmente ut i l izadas por la del incuencia organizada- la extors ión y 
las amenazas de muerte contra el  comerciante y su fami l ia.   

La invest igación también arrojó que los t res jovencitos no t ienen necesidades 
económicas y su entorno fami l iar  es el  de un buen estrato.   

"El los contaron que todo lo habían sacado de programas de te levis ión que veían",  
señaló Ochoa.  

El  funcionar io indicó que los niños fueron puestos a disposic ión del Juez 
Promiscuo de Menores de Pita l i to,  que se los devolv ió a sus padres.   

Di jo además, que los jovenci tos tendrán un acompañamiento permanente del  
Inst i tuto de Bienestar Fami l iar  para el los y para sus fami l ias.   
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Adriana Palacio Garcés  
Especial  para El  Tiempo  
Neiva  

 
Discusión 
¿Cuáles pueden ser las causas que l levaron a estos niños a actuar de esta forma? 
¿Quiénes son responsables por estos hechos? 
¿Qué cal i f icat ivos se le pueden dar a estos niños? 
 

INTRODUCCIÓN 

 
¿EN QUÉ MUNDO Y PARA QUÉ MUNDO EDUCAMOS? 

 
 “Comprender  y part icipar en procesos históricos es un reto que cada persona 
y cada generación debe afrontar;  una oportunidad para poner en juego su 
creat iv idad y su inte l igencia,  de ta l  forma que pueda hacer aportes apropiados,  de 
acuerdo con las c ircunstancias y los recursos de que dispongan. 
Podría decirse que a cada generación le corresponde tomar decisiones y 
autogestionar su crecimiento y que con ese propósito debe tratar  integralmente- 
y hasta generar-  determinadas cr is is  como condic ión necesar ia para 
t ransformarse.” *  
 
En nuestra c iudad, como en el  país y en muchos otros países,  se reconoce la 
existencia de múlt ip les cr is is:  cr is is pol í t ica,  cr is is  socia l ,  cr is is  en la just ic ia,  
cr is is  en los valores,   cr is is en la educación. . . . . . .  en f in,  en  las múlt ip les esferas 
de nuestra cot id ianidad. Sin embargo, existe una cr is is que al  parecer se ref le ja 
en los niveles de v io lencia,  des- inst i tucional ización,  pobreza y abandono, tan 
ampl iamente documentados y más aún sufr idos por los que habitan esta c iudad.  
Estamos hablando  de la posibi l idad de perder la capacidad de soñar un país 
d i ferente,  de constru ir  y  comprometernos con lo que hoy proponga proyectos y 
procesos novedosos que permitan hacer coherentes nuestra práct ica con nuestro 
discurso,  generando al ternat ivas nuevas para v ie jos problemas y lecturas nuevas 
a v ie jos textos.  
 

                                                      
* Lineamientos generales de procesos curriculares. Documento 1 Ministerio de Educación Nacional. 
Republica de Colombia. 1998. 
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Nuestra Carta pol í t ica y los desarrol los que en el  ámbito de la inst i tuc ión 
educat iva se  han propuesto luego de su instauración con la ley 115 de 1994, 
apuntan a consol idar ese objet ivo.   Son numerosos los acier tos,  pero también los 
desacier tos,  las cr í t icas  y las ref lex iones.   El  c l ima de v io lencia,  de di f icul tades y  
posibi l idades que conf iguran los contextos sociales en los que nos movemos 
obl iga pensar y pensarnos en términos de:  
 
 ¿Qué decimos de la Violencia? ¿Qué dice la gente de la v io lencia que ejerce?—
desde lo que nosotros decimos que ejerce -  .¿Qué sent ido(es posible un para qué) 
t iene la v io lencia? Si la v io lencia t iene algún sent ido ¿en qué hor izonte? 
 
Porque s i  e l  sent ido se conf igura desde un hor izonte desde el  cual  comprendemos 
y decimos que la v io lencia --  efect ivamente para muchos-- ,  t iene sent ido ¿Qué 
t ipo de hor izonte v iv imos?.  Saber sobre ese hor izonte nos permite optar por 
t ransformarlo o no,  pues los hor izontes también se construyen,  e l los no son 
inmutables,  se pueden profanar.  
 
Desde esta perspect iva se hace imper ioso t rabajar  e l  mundo de los imaginar ios y  
las cul turas,  las construcciones de las real idades grupales y subjet ivas,  e l  mundo 
de las representaciones sociales que nos incluyen y excluyen. 
Ref lexionar en torno a la subjet iv idad, e l   logro de la autonomía,  e l  lenguaje como 
una posibi l idad de rescatar y actual izar la función s imból ica,  la comunicación 
como punto central  de la socia l ización -proceso que acompaña al  Estado en la 
construcción de te j ido social -  permit i rán el  logro de una ident idad cul tural  que nos 
dará las pautas para una intervención ef icaz que interrogue el  ámbito fami l iar  y 
escolar  como espacio para la social izac ión y construcción de propuestas que nos 
permitan soñar en un mundo y con un mundo. 
 
Un niño desde que nace t rae inscr i to en su cuerpo y con su histor ia esas 
preguntas y muchas otras,  pero también las respuestas,  los s i lencios o las 
s imples y e lementales ausencias de el las.  Esa inscr ipción se hace v is ib le y se 
hace palabra bajo la guía,  e l  acompañamiento y el  amor  o el  odio que padres y 
cuidadores otorgan. Cada día el  n iño hace cuerpo, palabra y actos la herencia que 
recibe y las real idades que crea,  se convier te en un hacedor de histor ia y 
producto de el la.  
 
La escuela  se const i tuye  en el  espacio  para “aprender a aprender”  su histor ia y 
la manera de hacer una “mejor”  o  “peor”  h istor ia.  La c iencia,  la tecnología,  e l  ar te 
y la lúdica son algunos de los medios a t ravés de los cuales la escuela  apoya y 
enr iquece ese proceso que un día se in ic ió más al lá de la fami l ia y más acá del  
n iño.  
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Ciencia,  tecnología,  técnica  entre muchos otros,  son medios que con los años y 
s in darnos cuenta aparecen en muchos discursos y propuestas como f ines en sí  
mismos, suponiendo que quien t iene c iencia y tecnología t iene v ida,  en un 
proceso que termina por o lv idar que es precisamente la v ida quien produce  los 
anter iores,  que la v ida se construye en la interacción con otros y por otros.  
Encuentros y desencuentros que se in ic ian con el  nacimiento en la más di f íc i l  y  
val iosas adquis ic ión de la especie:  domeñar la muerte,  aplazar la y dar le un 
espacio a la v ida,  a l  d isfrute y a la construcción pacif ica de un entramado cultural  
que esté en armonía con nuestro hábi tat  y  con el  de las demás especies.   Caos y 
orden, armonía y conf l ic to,  polos que se repelen pero que se necesitan ¿Cómo 
enfrentar los?   
 
Este camino requiere un largo proceso que entre otros pase por la posibi l idad de 
interrogar la escuela como espacio democrát ico,  con todo lo que el lo impl ica de 
valoración de las di ferencias,  del  p lural ismo y la capacidad de concertar  y de 
crecer en grupo: ¿Cómo conseguir   la paz en nosotros mismos, en la escuela,  en 
las parejas,  en los grupos de amigos,  para que podamos formar a los niños y 
niñas,  en la convivencia? 
 
La Secretar ia de Educación Munic ipal,  gestora del  programa de “Prevención 
Temprana de la Agresión” con el   compromiso y deseo de las ent idades 
ejecutoras:    Fundación Univers i tar ia Luis Amigó, Universidad de Ant ioquia,  
Universidad Pont i f ic ia Bol ivar iana, se comprometen con la sociedad en la medida 
que busca fomentar e l  saber y la ref lexión sobre las consecuencias que dicho 
saber t iene sobre el  hacer,  para consol idar ese proyecto de c iudad, de país y de 
mundo que deje un espacio y una oportunidad para que haya futuro.  
 

ACLARACIONES 
1. Por qué el  programa es dir ig ido a los adultos.  
2.  Por qué en la escuela 

 
 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

Diferentes formas de la violencia*  
Existe un concepto central  para la comprensión de la agresión y de la v io lencia en 
el  hombre.  La concepción de la  puls ión ,  entendida como una carga energét ica que 

                                                      
*  Texto  Tomado de :  ACEVEDO ARANGO, Oscar  Fernando y  RAMÍREZ GÓMEZ,  Fab io .   Manua l  
para  e l  t raba jo  de los  maes t ros  en  la  escue la .  Mede l l ín :  Edúcame,  2003,  p .  20  -  24  
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empuja en el  hombre,  que busca sal ida a t ravés de sus órganos y de sus 
acciones.  La puls ión en Freud se ent iende como “un concepto l ímite entre lo 
psíquico y lo somát ico.  Va l igado a la noción de representante —signi f icante— 
entendiendo por ta l  una especie de delegación enviada por lo somát ico al  
psiquismo”1.   
La puls ión como ta l  t iene dos tendencias o formas a considerar dentro del  
comportamiento humano. Su dimensión erót ica —amorosa— y su dimensión 
tanát ica   —de odio y muerte—, que a su vez se nombran como puls ión 
construct iva y puls ión destruct iva.  La una t iende, nos ha dicho el  psicoanál is is,  a 
conservar a l  hombre,  la otra a destrui r lo;  la act ivación de una u otra puede 
expl icar la presencia de obras tan subl imes como las elaboradas por Leonardo Da 
Vinci  o Miguel  Ángel y la escr i tura de El Qui jote o,  a la inversa,  la puesta en 
marcha de las guerras mundiales y los genocidios.  
La pr imera la conocemos también en otras teorías como autoest ima, amor y 
cuidado de sí  mismo, y a la segunda la v ivenciamos a diar io en los actos de 
destrucción,  pues su f in es desestructurar,  d isolver los vínculos.  Así  podemos ir  
reconociendo que en la v ida del  maestro y de la escuela estas dos puls iones se 
combinan a todo instante,  de un lado el  esfuerzo por enseñar y aprender,  del  otro 
el  cansancio y la desesperanza.  
Lo cual  nos señala que una y otra chocan, se interceptan,  y luchan en la v ida.  Aún 
e0n los mejores hombres la puls ión destruct iva emerge, s i  no es en la v ida 
públ ica,  sí  en la ínt ima, s i  no en su mente,  en el  cuerpo produciéndole dolores,  
padecimientos,  enfermedades psicosomát icas.  
De acuerdo con Laplanche y Pontal is  (1981) las puls iones “ . . .hacen tender e l  
organismo a un f in”2:  la puls ión sexual  o amorosa a la v ida y la puls ión agresiva o 
destruct iva a la muerte.  Freud señala así ,  que el  hombre no sólo es amable s ino 
que a la vez busca donde depositar  su agresión.   
De otro lado se hace necesar io señalar  la d i ferencia entre agresiv idad, agresión y 
v io lencia .  En términos generales la agresiv idad se relaciona con el  empuje v i ta l  
de cada persona, con su carácter ;  la agresión se def ine en términos defensivos,  la 
defensa de lo propio,  del  a l imento,  de los hi jos,  etc,  y la v io lencia como el  acto 
que busca dañar a l  otro.  Así ,  la agresión s iempre es espontánea, y la v io lencia es 
planeada. Una pelea en casa puede ser p laneada o en determinados casos 
espontánea; lo mismo un enfrentamiento entre estudiantes.  Otro elemento 
di ferenciador es que la v io lencia parece estar  más del  lado públ ico aunque 
también se presenta en el  ámbito de lo pr ivado y de lo ínt imo; en el  hogar y en la 
re lación de pareja,  por e jemplo.   
En cuanto a la  agresiv idad ,  ésta es def in ida como un impulso,  un empuje de la 
personal idad.  Se puede ut i l izar  como energía para lograr  las metas del  indiv iduo o 

                                                      
1 Jean  Lap lanche y  Jean-Ber t rand Ponta l i s ,  Dicc ionar io  de  Ps icoaná l i s i s ,  Barce lona ,  Labor ,  
1981.  p .  326 
2  Ib id ,  p.  324 
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en agresión  para la defensa, y de paso conver t i rse en una manera de l lamar la 
atención,  de pedir  auxi l io o de reclamar afecto.   
Por su lado se def ine la  v io lencia  como “ . . .un ejerc ic io de la fuerza —fís ica, 
psíquica o moral ,  d irecta o indirecta— de alguien o algunos,  contra algo,  a lguien o 
un colect ivo.  Y s i  b ien la fuerza existe en sí ,  sólo se ejerce para algo,  a l  serv ic io 
de algo.  El  a lgo esencial  a cuyo serv ic io está la v io lencia es el  poder en 
cualquiera de sus var iantes”.3 

La v io lencia es un factor  que di f icul ta la convivencia humana siendo la mediación 
de la cul tura necesar ia para que se dé una regulación de lo puls ional  a t ravés de 
la ley,  la autor idad y la norma. La v io lencia t iene dist intos t iempos y formas que 
pueden ser e jerc idas lenta y veladamente durante largos períodos,  de manera 
directa o indirecta,  afec tando f ís ica y psíquicamente a quien la padece. 
Los niños y niñas en edad escolar ,  v ivenc ian las di ferentes expresiones de la 
v io lencia tanto a nivel  externo como dentro de la inst i tución educat iva,  por lo que 
hay que abordar la como un proceso en el  que no se pueden considerar 
únicamente los actos  v io lentos como ta l  s ino que hay que entender las 
condic iones y causas que la posib i l i tan y generan. 
¿Desde dónde se ejerce la v io lencia? ¿Quiénes la e jercen? ¿De qué modo la 
ejercen? y ¿en cuál  momento? Interrogantes estos que l levan a plantear 
d i ferentes t ipos de v io lencia,  entre los cuales los que afectan más directamente a 
los niños y niñas están:  
Violencia intrafamil iar  
Entendida como cualquier  forma de agresión real  o s imból ica,  f ís ica o psíquica,  
e jerc ida directa o indirectamente sobre cualquiera de los miembros de la fami l ia:  
mar ido,  mujer,  h i jo,  hermano, hermana, padre,  madre,  abuelos,  entre otros,  
produciendo daño en grado var iable en el  cuerpo, en la integr idad personal  y 
moral ,  en su capacidad para conf iar  en sí  y para asociarse con otros.   
Esta forma de v io lencia puede ser e jerc ida insid iosa o bruscamente,  puede l levar 
a quien la sufre,  a la perturbación de los procesos de pensamiento y de los 
mecanismos ident i f icator ios,  en di ferentes grados.  A nivel  del  pensamiento,  
impide la capacidad de pensar,  l legando incluso a estados de obnubi lación o 
del i r ios.  En los sujetos que la sufren se presentan mecanismos de defensa del 
orden de la negación y de la represión ya sea por temor o porque la misma 
condic ión de víct ima le aporta una manera de representarse ante los otros,  con 
una ident idad de víct ima .  La v io lencia opera destruyendo los puntos de referencia 
const i tut ivos de la ident idad del  sujeto mediante la confusión,  e l  sufr imiento 
prolongado, la humi l lación y el  desamparo,  produciendo formaciones react ivas de 
venganza, odio y agresión a otros.  
Desde el  orden del  deseo se puede apuntalar  en un eje de desigualdad; existe el  
deseo de v io lentar pero no de ser v io lentado. La v io lencia intrafami l iar  impl ica una 

                                                      
3 Saú l  F ranco.  “V io lenc ia  y  sa lud ” .  Rev is ta  Un ivers idad  de  Ant ioqu ia .  No.  220  p .  18 .  
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ser ie de deseos inconscientes de negar en el  semejante la existencia de sus 
derechos y sus necesidades,  inc luyendo el  más importante que es el  derecho a la 
v ida.  Impide a quien la sufre y la aborda el  reconocimiento de su complej idad y de 
los  procesos que en el la subyacen. Abordar y comprender su incidencia en el  
contexto socia l  y en lo psíquico no es tarea fáci l .  Tratar de art icular  hechos para 
reconocer leyes y causas que impidan su repet ic ión es un gran desafío.  
Esta forma de v io lencia atenta contra la ley que inscr ibe al  sujeto como parte de 
la estructura fami l iar  y socia l ;  comporta la representación de un acto arbi t rar io 
e jerc ido sobre otro.  Así ,  los fami l iares v io lentadores ut i l izan las emociones 
básicas como el terror ,  la dependencia,  e l  pánico y el  temor,  l legando a invadir  la 
mente de la víct ima con su presencia o las emociones que ésta suscita.  Por su 
carácter  t raumát ico,  muchas veces los sucesos de esta mani festación de la 
v io lencia no pueden ser comprendidos por quienes la padecen. 
Violencia a través de los medios de comunicación 
La fami l ia,  la escuela y los medios de comunicación,  fundamentalmente la 
te levis ión son hoy por hoy la t r íada que más poder t iene sobre la infancia.  
La te levis ión es considerada como el medio masivo de comunicación por 
excelencia;  a e l la t ienen acceso casi  todos,  lo cual  posib i l i ta que su inf luencia sea 
de ta l  magni tud que se t iende a pasar del  uso al  abuso s in que se presente una 
cr í t ica a la misma. La te levis ión a menudo presenta la v io lencia en formas 
i r real is tas,  g lor i f icadas y equívocas.  La programación de la te levis ión de f icc ión a 
menudo presenta la v io lencia como prevalente,  legí t ima, just i f icada, socia lmente 
aprobada, recompensada, efect iva y l impia .  Algunas veces también es mostrada 
como heroica,  varoni l ,  graciosa,  emocionante,  e inclusive placentera . 4 Lo cual  la 
convier te en un referente de interacción,  ident i f icación e imitación para el  n iño.   
No podemos desconocer que en efecto,  la gran mayoría de programas que se 
t ransmiten l levan de manera impl íc i ta o expl íc i ta,  contenidos,  mensajes que 
pueden ser de carácter  v io lento,  lo cual  no indica que éstos por sí  solos inf luyen 
para que los niños adopten comportamientos agresivos,  pues como se ha venido 
planteando rei terat ivamente,  en el  fundamento de toda relación está la 
agresiv idad y es de la regulación que de la misma hacen los adultos como 
inter locutores de los niños que estos se tornan v io lentos o con comportamientos 
agresivos.  
 
Violencia social  
Para abordar e l  fenómeno de la v io lencia social  en todas sus expresiones hay que 
ubicarse en el  contexto de la h istor ia,  de las práct icas socia les,  de los 
disposit ivos de poder y de los proyectos pol í t icos y cul turales,  en tanto ésta debe 

                                                      
4 Ronald Slaby y otros. Citado por Guillermo Gutiérrez Gómez. Manual para el Trabajo de los maestros. 
Estrategias para la prevención  temprana de la violencia en los niños. Medellín, Proyecto de prevención 
temprana de la agresión, 2001. p. 159 
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ser v ista como un proceso que involucra di ferentes aspectos.  No se puede separar 
categór icamente por  c lase,  formas, ubicación.    
Un t ipo de v io lencia es causa y consecuencia a la vez de otras manifestaciones,  
l levando a quienes la v ivencian  a admit i r  con más faci l idad la  v io lencia en el  
afuera ,  v io lencia contra el  otro,  la que no part ic ipa de los mismos referentes de 
ident idad… —en sociedades tan f ragmentadas y tan polar izadas como la 
colombiana son muy al tos los umbrales de to lerancia a la v io lencia di r ig ida a los 
otros5,  cuando se for ta lecen estos umbrales se to lera en un c ier to nivel  l legando a 
ser casi  normales c ier tas s i tuaciones que de por sí  son agresivas y v io lentadoras.  
En el  caso concreto de la c iudad de Medel l ín,  estos umbrales han l legado a 
extremos ta les que en las escuelas el  d iscurso de niños y niñas gira mucho 
t iempo en torno al  número de muertos del  f in de semana, del  enfrentamiento de 
las bandas de cada sector,  a la pal iza que algún padre de fami l ia le d io a su 
madre.  Los escolares hablan con ta l  t ranqui l idad,  que estos actos v io lentos 
parece que no produjeran ningún efecto t raumát ico.  Sin embargo,  no se puede 
negar ni  desconocer que la v io lencia produce efectos de diverso orden como 
temor y desconcier to,  t raumas que se t raducen en enuresis,  d i f icul tades de 
aprendizaje,  déf ic i t  de atención,  temores y pesadi l las nocturnas,  comportamientos 
agresivos incrementados,  es decir ,  lo que Slaby denomina síntomas de desorden 
de estrés postraumát ico.  “Los síntomas de desorden de estrés postraumát ico 
(DEPT) incluyen los s iguientes:  reexper imentar e l  evento en el  juego, sueños o 
memorias invasivas,  conducta retraída e inact iv idad, despl iegue l imitado de 
emociones e interés reducido en las act iv idades, perturbaciones del  sueño, 
comportamientos evasivos y reacciones de sobresalto” .6 
 
El docente y la violencia externa al  aula de clase 
El docente t iene una función ét ica con el  proceso de formación de los estudiantes.  
Con el  e jemplo se convier te en referente de modelamiento,  de ident i f icación,  
t rasmite valores universales,  respeto por los demás, expresado en disposic ión 
para escuchar los y comprender sus di ferentes puntos de v ista.  
Como sujeto act ivo,  part ic ipat ivo y t ransformador de sus propias práct icas,  debe 
conocer e l  contexto donde se encuentra,  puesto que su función debe i r  más al lá 
de la s imple t ransmisión de elementos conceptuales.  El  docente en nuestro país 
es,  en muchos lugares,  la única f igura representante de la autor idad que los 
alumnos reconocen, por lo que su posic ión no debe ser de lást ima, de salvador o 
de indi ferencia;  debe ubicarse en una posic ión en la que anal ice y reconozca que 
cada uno de sus alumnos t iene su propia histor ia,  igualmente ser consciente de 

                                                      
5 María Teresa Uribe. “Los destiempos y los desencuentros: Una perspectiva para mirar la violencia en 
Colombia”. Revista Universidad de Antioquia. No 220. 
6 Citado por Guillermo Gutiérrez Gómez, Manual para el trabajo de los docentes. Estrategias para la 
prevención temprana de la violencia en los niños. Medellín, Proyecto de prevención temprana de la agresión, 
2001. p. 160 
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que de acuerdo a lo que dice y cómo lo dice produce un efecto en el  a lumno, con 
lo cual  se busca que el  profesor actúe reconociendo la par t icular idad de cada 
sujeto,  lo que de paso determina en gran medida la ca l idad de su relación con sus 
educandos. 
Es innegable que los niños y niñas de nuestras escuelas están marcados por e l  
impacto de la agresión y sus mani festaciones v io lentas;  e l  docente,  f rente a esta 
s i tuación,  debe procurar que el los ident i f iquen y reconozcan las expresiones y 
efectos de las mismas, no con el  f in de “re-crear”  los sucesos v io lentadores,   s ino 
como una forma que mediat izada por la  palabra,  les permita elaborar y 
responsabi l izarse acerca de su posic ión f rente a la v io lencia,  pues “ t ratar  a un 
menor como si  fuera una víct ima, es autor izar lo impl íc i tamente a no poner en 
cuest ión sus hábi tos,  pues el  término víct ima s igni f ica que de nada se es 
responsable”7 
Cuando no hay responsabi l idad se pasa al  acto s in ningún cuest ionamiento,  es 
más,  siempre habrá just i f icación  para los mismos: “Yo me comporto así  porque en 
mi casa me pegan ,  o porque mi papá me abandonó o fue asesinado, o no he 
desayunado” son expresiones que cot id ianamente,  y como causa de la grave 
s i tuación socioeconómica,  se escuchan. Estas quejas que se escuchan t ienen 
or igen en causas reales y de las cuales nadie puede escapar,  pero también es 
preciso que tengamos presente que a t ravés de la queja se evade la 
responsabi l idad.  Así  pues el  docente debe “ tomar al  n iño,  no como una víct ima 
expuesta a la maldad del  adul to,  s ino como un sujeto a quien el  acto educat ivo 
debe conducir  a interrogar la responsabi l idad propia”.8 
 
Actividades prácticas: 
Con base en los 4 t ipos de agresión presentados a cont inuación construya 3 
estrategias que permitan:  
a)  A los niños ident i f icar la cuando se da en sí  mismos y en los demás. 
b)  Formas de intervención adecuada que usted ha ut i l izado para canal izar la.   
 
Instrumental :  comportamiento agresivo empleado como medio para alcanzar un 
objet ivo.  
Hosti l :  e l  que t iene por intención last imar a otra persona.  
Declarada :  abier tamente dir ig ida a su objet ivo.  

                                                      
7 Héctor Gal lo.  Usos y abusos del  mal t rato:  Una perspect iva psicoanalí t ica .  
Medel l ín,   Edi tor ia l  Universidad de Ant ioquia,  2000 p.  203 
 

8 8  Ibid, p. 200 
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Relacional :  or ientada a deter iorar  o inter fer ir  las re laciones,  reputación o 
bienestar  psicológico de otra persona; denominada dis imulada, indirecta o 
psicológica.   
 

EVALUACIÓN 

 
¿Cuáles son sus expectat ivas con respecto al  proyecto? 
¿Cuál  es su compromiso al  part ic ipar en él? 
¿Qué logros espera de sí  mismo (a) a l  f inal  de éste?  
¿Qué logros con respecto a  la comunidad educat iva? 
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UNIDAD 1: LA ESCUELA: UN LUGAR PARA RE-CREAR LA HISTORIA. 
 

PROPÓSITOS 

General:  
Reconocer el  espacio de la escuela como lugar en el  que se cruzan la histor ia 
personal  y la colect iva,  y en el  que se hace necesar io la resigni f icación y la 
construcción de nuevos sent idos en el  n iño f rente a la v ida,  la real idad y los 
vínculos con los otros.  

Específ icos: 
 

- Ident i f icar  la manera s ingular como los niños nombran el  contexto con sus 
valores,  creencias,  mitos y formas de relación con el  otro.  

 
- Diferenciar  entre la h istor ia como sucesión de hechos y la histor ización 

como apropiación de el la que puede poner le l ímites al  vínculo agresivo.  
 
- Propic iar  espacios para canal izar los malestares y la agresión  que se 

generan en el  contexto donde habi ta e l  n iño.    

TIEMPO DE VER  

Act iv idad de inclusión (Trabajo en subgrupos) 
Construcción de un “mapa par lante”.  Elaborar un mapa en un papel grande 
(papelógrafo,  craf t )  con marcadores y otro t ipo de mater ia les de los que se 
disponga.   
 
Este es un mapa en el  que se deberá ubicar:  

• Lugares:  s i t ios importantes del  barr io o s igni f icat ivos para la comunidad, 
lugares importantes para los niños, otros lugares donde los niños aprenden 
y qué aprenden al l í .   

• Ubicar e l  colegio,  nombres que ha tenido,  h istor ia  
• Nombres que ha tenido el  barr io,  s ignif icación del nombre actual  
• Acontecimientos re levantes o que han marcado el  barr io.   Hechos que se 

conozcan sobre el  barr io.   
• Mitos,  leyendas de los pobladores,  de dónde han venido  
• Bosquejo de cal les,  rutas  
• Problemát icas del  barr io 
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Preguntas 
- ¿Qué tanto se sabe del  barr io? 
- ¿Qué importancia t iene la h istor ia del barr io para un niño? 
- ¿De qué le s irve a un maestro saber sobre el  barr io y la comunidad en la 

que t rabaja? 
- ¿Qué puede hacer un maestro en la escuela con las histor ias que t ienen 

los niños sobre su barr io y su gente? 
 

TIEMPO DE COMPRENDER 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

De nuestra historia,  sus violencias y la construcción de sentido* 
 
Una pregunta nos hacemos hoy muchos colombianos  ¿Por qué padecemos  las 
formas más var iadas de expresión de la v io lencia:  secuestro,  asesinato,  
v io laciones en ser ie,  explotación infant i l? 
Algo ha sucedido en la histor ia de este país que fundamenta  e l  desarrol lo de una 
complej idad de la v io lencia ta l  como la que exper imentamos en Colombia.   Ahora,  
s i  intentáramos seguir  esta vía,  encontrar íamos que nuestra histor ia está l lena de 
guerras y plagada de recuerdos que remiten a var iadas y nefastas formas de 
agresión.  
Si  se recurre a los registros histór icos,  encontramos por e jemplo que  la 
colonización está l lena de crueldades, de los españoles contra los pueblos 
indígenas,  que la independencia estuvo marcada por luchas que dejaron mi les de 
muertos de ambos bandos,  se registran 14 años de guerra independent ista,  ocho 
guerras generales durante el  s ig lo XIX,  14 guerras c iv i les locales,  dos guerras 
internacionales con Ecuador y t res golpes de  cuarte l1.   Una pregunta interesante 
podría hacerse  ¿Habrá marcado esta histor ia nuestra forma de establecer 
vínculos?  ¿Será que hemos crecido con la idea de que los conf l ic tos solo se 
solucionan por la vía de la v io lencia?  Y aún pueden formularse otras preguntas:  
¿Dónde escuchamos por pr imera vez esta histor ia?,  ¿Cómo se cuentan estos 
sucesos en la escuela?  ¿Acaso se repi ten de la misma manera que se hace con 
las fechas,  con los nombres de los departamentos y con los productos agrícolas  
que corresponde a cada región? 
 

                                                      
* Texto escrito por  María Orfaley Ortiz Medina, psicóloga U. de A.  Asesora del proyecto Prevención 
Temprana de la Agresión. 
1 WALDAMANN, P.  Sociedades en Guerra Civil: Conflictos Violentos de Europa y América Latina.  
Barcelona: Paidós. (1999). 
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Pero hay aún ámbitos más cercanos de la h istor ia que pasan desapercib idos,  
acontecimientos que se cubren con el  s i lencio y que se inscr iben en la memoria 
determinando relaciones,  vínculos,  lugares para el  otro,  podría s i tuarse aquí la 
h istor ia de los barr ios,  especialmente de las zonas que han ido poblándose y 
construyéndose en las úl t imas décadas. 
 
En estas zonas hay muchas anécdotas,  a lgunas comunes y que al   nombrar la 
h istor ia de un barr io,  nombran al  mismo t iempo la de muchos de la c iudad:  La 
l legada de personas de una vereda con lo que pudieron cargar ante una amenaza 
de muerte o la huida por temor ante la matanza de otros campesinos,  la 
construcción de ranchos en grupo, mi l  veces tumbados por las autor idades,  la 
poster ior  lucha con los habi tantes del  sector y ant iguos dueños de los terrenos,  la 
permanente búsqueda de oportunidades di f íc i les de encontrar .   Las cal les y 
espacios s ignados por la muerte.  
 

“En el barrio, como en cualquier espacio social, el tema de la violencia remite al tema 
de la muerte.  Ésta es un evento que no se presenta en el vacío, está latente y 
manifiesta en la historia del barrio y hace parte de su devenir...La muerte como 
consecuencia de la violencia que ha imperado por años en este lugar se ha hecho 
inseparable en las historias de vida de los distintos moradores”2 

 
¿Se l leva toda esta histor ia a la escuela ¿de qué manera l lega?  ¿Ofrece la 
escuela espacios para s ignif icar la,  para construir le sent ido? 
 
Los seres humanos cargamos con la histor ia,  o mejor con las histor ias,   la 
colect iva y la s ingular,  la ident idad se establece justamente a part i r  de la manera 
como logramos signif icar la h istor ia personal  y a l l í ,  los hechos y acontecimientos 
que nos preceden. 
 
 La escuela aparece de este modo como un lugar importante para otorgar le 
sent ido a los acontecimientos re levantes de la h istor ia de un pueblo.   
Tradic ionalmente,  e l  t ratamiento de estos hechos en el  aula ha s ido nombrar los,  
memorizar los  y  repet i r los en la c lase de histor ia o de sociales,  valdr ía la pena 
revisar s i  hay otras maneras de dar les un lugar dentro de la escuela.  
Es val ido pensar que a los adul tos y a los maestros nos conviene revisar la 
h istor ia,  con la mirada de quién intenta entender qué pasó y por qué, reza un 

                                                      
2 OSPINA ARENAS, Vilma Patricia.  “Espacio y subjetividad entre jóvenes.  Una aproximación al conflicto 
armado juvenil en Medellín”. Tesis de maestría, Medellín:  Universidad Nacional, 2001 (Psicóloga del 
colectivo de asesores de la Universidad de Antioquia en este proyecto) 
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refrán popular   “quien no conoce la h istor ia está condenado a repet ir la”   ¿Será 
eso lo que nos pasa? 
Tal  vez haya algún nivel  de regulación de nuestra agresión y v io lencia s i  podemos 
encontrar  que esa histor ia se puede hacer de otra manera y que la distancia entre 
la h istor ia de la nación,  la h istor ia del  barr io y la h istor ia personal  es mucho más 
cercana de lo imaginado. 
 

“El reconocimiento de un lugar de saber en el espacio de la escuela, para pensar la 
propia historia  hace que el niño se sienta escuchado y que pueda mirar su realidad no 
desde la narración histórica de sucesos o acontecimientos sino desde una posición de 
rectificación que pasa por el cuestionamiento y la apropiación de la misma, es decir, le 
permite subjetivar el pasado, historizarse en el,  haciendo rectificaciones a través de un 
proceso retroactivo que nada tiene que ver con los datos biográficos y de anamnesis,  y 
en cambio cobra valor la manera como ese sujeto se ve implicado en esa historia, en su 
familia, en su barrio y en lo social, esto es encontrar un lugar simbólico para operar que 
protege los pasos al acto agresivo del sujeto.  El pasado no se puede cambiar pero si 
se puede mirar de modo distinto, hacerle una nueva lectura, se cambia la posición del 
sujeto frente a esa historia y con ello los efectos que sobre él ha tenido ese paso. De 
este modo se pone límite a la repetición de los hechos agresivos y violentos,  y se da 
paso a una opción de reorientar su existencia dejando de ser victima o actor a ser un 
sujeto capaz de orientar su existencia en aras de la vida”3. 

 
Así  como cada barr io t iene una histor ia,  hechos que han dejado huel la en los 
habi tantes y formas de pensar la muerte,  la pertenencia,  e l  terr i tor io y e l  conf l ic to;  
también hay otros elementos importantes del  contexto,  cuyo conocimiento por 
parte del  maestro puede permit i r  un t rabajo más cercano a los niños y jóvenes,  
que t iene en cuenta su real idad,  las representaciones que han construido f rente al  
ot ro,  a los valores,  al  futuro,  a la v is ión de sí  mismos,  de su histor ia y sus 
posibi l idades.  
Integrar e l  contexto del  n iño a la formación y a la inst i tución educat iva impl ica 
entonces la aventura de buscar con el los las cosas que los marcan, las h istor ias y 
teorías  que t ienen o que les han sido dadas, pero sobre todo,  impl ica descubr ir  
aquel los elementos de su real idad que les permitan hablar  un lenguaje común, en 
el  que se nombren asuntos mucho más cercanos a la exper iencia v i ta l  de los 
estudiantes y la comunidad. 
 
En el  desarrol lo de su barr io los niños encuentran palabras que nombran lugares 
o mater ia les con los que éste se or ig inó:  cartón,  p iedras,  mangas.. .Pero también 
al l í ,  han aprendido palabras para nombrar lo bueno y lo malo,  igualmente,  han 

                                                      
3 Aporte de Omaira Aristizabal, psicóloga  del colectivo de asesores de la Universidad de Antioquia en este 
proyecto. 
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construido teorías sobre las re laciones,  sobre los valores para v iv i r  en sociedad, 
de acuerdo a lo que les devuelve el  d iscurso de los padres y las dinámicas de su 
contexto.   Al l í ,  han for jado  ideales,  sueños de futuro y en ocasiones en lugar de 
el lo,  sólo s i lencios.  En los s iguientes textos escr i tos por n iños de un colegio de la 
c iudad pueden evidenciarse estos planteamientos.4 
 

 “Mi barrio hasta ahora está bien ya no hay casi violencia y anteriormente las calles eran 
de piedra y había mucho monte y poco a poco fueron construyendo las calles y las 
casas de material y así fue que las calles se hicieron de brea y así los carros podían 
estar más tranquilos y se fue desarrollando el barrio y no había casi violencia ni nada de 
cosas malas porque al que vieran haciendo cosas malas lo mataban y hoy en día uno 
tiene que saber hacer las cosas”   (niños Barrio Picacho) 

 
“Cuando nuestro barrio nació en Medellín todo era diferente en el modo en como 
vestían, comían y se trataban desde ese momento la gente comenzó a inventar algo 
que la gente no tuviera.  Cuando una mujer iba a tener un hijo se iba haciendo más 
abundante el barrio, empezaron familias a tener problemas con sus hijos, todo era 
diferente porque como una familia tenía más lujo la otra tenia más plata y así empezó a 
haber enfrentamientos en unos a otros, desde entonces se fueron construyendo las 
armas, la marihuana y otros tipos de maneras más de enfrentamientos para obtener 
más dinero pero así fueron empezando la violencia las milicias urbanas y todo lo que 
había en aquellos tiempos cambió en radical.  

 
Empezaron las damas en escote, en zapatos más bajitos más altos y así empezaron a 
haber bares, en donde todas las mujeres se prostituían.  También hubo mas colegios y 
carreras para que la gente tuviera un estudio o para que hubiera más limpieza y respeto 
para el barrio ya ahora se celebran muchas cosas que a todos nos alegran y otras que 
nos hacen sentir muy bien pero también lo que más cambió fue que en el mundo no 
podemos encontrar amigos o amigas tan valorables para uno pero sobre todo donde 
siempre sea una sociedad como una rosa que nunca morirá” (texto la historia de mi 
barrio niños del barrio Picacho). 

 
“Mi barrio Doce de octubre cuando yo llegué a vivir por aquí era solamente rocas, 
escombros y palos y ahora es una comunidad nueva con muchas casas muchos 
parques también con muchos vehículos para transportarse.  Antes  viajábamos en 
caballo para llegar al lugar deseado, también viajábamos caminando para llegar a 
nuestro hogar.  Pero antes también eran mejores las personas.” (niños barrio 12 de 
octubre). 

                                                      
4  Historias construidas por algunos niños de quinto grado del Colegio Vida y Paz Jesús María Valle Jaramillo 
en la actividad “la historia de mi barrio” dirigida por Rosenny Villamizar como componente anexo al 
Proyecto de Prevención temprana de la agresión, segunda aplicación. 
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Es muy posible que las fuentes de malestar  propias del  contexto,  comunes a 
muchos niños,  puedan asumirse de una manera dist inta cuando en su cuaderno, 
en el  tablero,  o s implemente al l í  dentro de la c lase,  aparecen como algo que se 
puede nombrar,  d ibujar ,  representar o ta l  vez,  s implemente aprender a escr ib ir  
sus letras y las de aquel lo que el  n iño ve como alternat iva.   Encontrar  un lugar 
para amarrar la h istor ia,  para anal izar la,  para hablar  de los desencuentros,  puede 
posibi l i tar  pensar en otras formas de constru ir  un dest ino di ferente para la 
comunidad y para el  propio sujeto.  
 
Igualmente,  e l  saber del  maestro sobre el  contexto en el  que t rabaja,  le permite 
una mejor interacción con los padres,  saber en qué términos dir ig i rse a el los,  qué 
puede pedir les en el  acompañamiento al  n iño y qué está por fuera de su 
capacidad.  Al  mismo t iempo entender que deberá intentar formar también a los 
padres,  aprender cuál  es el  lugar o lenguaje común con el los,  cómo y qué es lo 
que ent ienden el los del  proceso educat ivo que se s igue con el  n iño.  

Un lenguaje en el  que se puede nombrar,  expresar y reconstruir  la 
experiencia vital .  
La escuela como lugar para aprender,  para socia l izarse,  para re lacionarse,  puede 
también ser un lugar para poner en palabras una histor ia ,  la del  contexto,  pero 
también la propia,  puede ser un lugar para aprender que existen otros sent idos 
posibles,  que cuando se encuentran s ignif icados para lo que parece no tener lo,  se 
puede pensar en otro dest ino,  se puede soñar,  se puede constru ir  otra h istor ia.   
Así  lo han entendido algunos autores y maestros,  esto lo i lustra Bruno Bette lheim 
en su texto  “La v io lencia un modo de comportamiento olv idado”:  
 

“Cierto niño vivió desde su nacimiento en una serie de hogares adoptivos donde fue 
objeto de malos tratos.  Era incapaz de aprender, por lo que repitió el primer curso tres 
veces.  Finalmente fue a parar a la Escuela Ortogénica, pero tampoco allí pudo 
aprender a leer palabras sencillas como “ven junto a mí” porque jamás persona alguna 
había querido estar junto a él ni le había invitado a unirse a ella.  Pero cuando 
reconocimos la validez de su ira y de sus sentimientos violentos, dada su experiencia 
vital, le resultó fácil aprender a leer y escribir con letras de molde palabras tan 
complicadas como “figgting” (lucha),  “soldier” (soldado), “submarine” (submarino), 
“fireman” (bombero), palabras todas ellas que concordaban con sus sentimientos 
dominantes.  Las dos primeras tenían que ver con su deseo de presentar batalla a un 
mundo que le había maltratado y con la profesión adiestrada especialmente para 
guerrear.  La tercera palabra reflejaba su deseo de permanecer escondido  -y, por 
ende, a salvo- al mismo tiempo que atacaba a los que llevaban una vida fácil en la 
superficie, una vida que contrastaba con la suya, la cual, a su modo de ver, había 
tenido que desarrollarse bajo tierra.  La cuarta palabra sugiere que, una vez descargada 
su ira violenta a través de la fantasía, estaba dispuesto a considerar que el fuego de su 
furia podía extinguirlo una persona que supiera como hacerlo. 
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...Si ofrecemos a los niños una oportunidad de aprender cosas sobre lo que ocupa el 
lugar más destacado de su pensamiento o, en realidad, lo que se halla enterrado más 
profundamente en él, entonces aprenderá con rapidez y furia”5.   

TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

 Para integrar la real idad del  n iño y de su contexto al  aula pueden real izarse 
dist intas estrategias,  por e jemplo:  
  
Se pueden hacer act iv idades con los niños como la del  mapa par lante y luego un 
conversator io en el  que el los puedan hablar de las teorías e histor ias que t ienen 
sobre su barr io y su gente.   Es importante que se anal ice con el los y se les 
devuelva muchas de las cosas que están nombrando, por e jemplo,  qué valores se 
observan en estas histor ias,  cuáles son los que el los ven en su comunidad y cómo 
se han desarrol lado,  cuáles son los errores que se han comet ido en la h istor ia de 
su barr io,  qué se puede hacer para no volver los a cometer.  
Una segunda parte de esta act iv idad puede ser la construcción de la h istor ia que 
el los desean que tenga su barr io para el  futuro,  cómo quis ieran que se 
desarrol lara esa histor ia.   Anal izar a l l í  qué responsabi l idad puede tener cada uno 
para cambiar y lograr que se t ransforme la h istor ia de lo que no les gusta y cómo 
conservar lo posit ivo que rescatan,  de qué manera pueden part ic ipar en el lo.  
  
Otra estrategia importante,  puede ser que el  profesor  proponga a los niños 
escr ib i r  las palabras que más le l laman la atención,  se le pueden proponer 
categorías:  palabras de enojo y rabia,  palabras bonitas y a legres,  palabras t r is tes,  
las palabras de el los.   Con estas palabras se les puede invi tar  a escr ib i r  cuentos,  
poesías,  t rovas,  canciones de rap,  a real izar dramat izaciones.   Se puede hablar  
con el los,  s i  e l  profesor considera que puede hacer lo,  de los s igni f icados para 
el los y de la importancia de nombrar y poner le palabras o expresar las emociones, 
los malestares,  las preocupaciones, los sueños. 
 
Preguntas para otras estrategias: 
  

1.  ¿Cuáles son las cosas de las que más les gusta hablar a los niños,  
las palabras que más mencionan, las f rases,  los temas? 

 
2.  ¿Qué tan cerca esta usted como profesor de la real idad de los niños,  

de los asuntos que les preocupan, de lo que les agrada? 
 

                                                      
5 BETTELHEIM,   Bruno .   “La  v io lenc ia :  Un modo de compor tamien to  o lv idado” .  Educac ión  y  v ida  
moderna .   Un  enfoque ps icoana l í t i co .   Barce lona :  Ed .  Gr i ja lbo ,  1998.  
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3. ¿Qué act iv idades son s igni f icat ivas para los niños,  qué música les 
gusta,  de qué habla esa música? 

  

  EVALUACIÓN 

 
1. ¿Qué aspectos de esta unidad son nuevos para usted? 
2.  ¿En qué pueden aportar le a su práct ica docente? 
3.  ¿Cómo cree que puede apl icar lo aprendido? 
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UNIDAD 2: EL ACTO EDUCATIVO: EL SER Y EL HACER DEL MAESTRO. 

PROPÓSITOS 

General:  
Reflexionar sobre el  lugar  del  maestro,  su papel  y función social  en nuestro 
contexto.  
 

Específ icos: 
 

- Ident i f icar  los aspectos que están en juego en la construcción de una 
posic ión ét ica en el  maestro.  

 
- Reflexionar sobre el  lugar del  deseo de ser maestro y e l  e jerc ic io real de su 

función en la cot id ianidad. 
 

- Reconocer la importancia de la posic ión del maestro en la canal ización de 
la agresiv idad.  

 
- Ident i f icar  las d i f icul tades propias del e jerc ic io docente y sus retos en el  

contexto de la c iudad de Medel l ín.  
 

TIEMPO DE VER 

Se invi ta a los part ic ipantes a presentar un breve relato sobre su elección de ser 
maestros,  cuándo y por qué el ig ieron esa vocación.  
 
Social ización 
 
¿Qué piensa de esa decis ión? 
¿Ha cambiado la concepción que tenía de ser maestro? 
¿Qué necesi ta un maestro hoy para desempeñar bien su labor? 
¿Cuál  es la responsabi l idad que la sociedad le da al  maestro? 

TIEMPO DE COMPRENDER 
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DESARROLLO CONCEPTUAL 

El acto educativo: el  ser y el  hacer del  maestro*  
Hablar de ét ica hoy,  exige hablar  de las condic iones que del imitan la acción en la 
época contemporánea, pero como se t rata de la posic ión ét ica del  maestro,  b ien 
vale la pena s i tuar puntos de referencia que permiten explorar los sent idos de 
ésta práct ica en nuestro contexto.   Si  la ét ica habla de una posic ión,  de una 
manera de responder,  la posic ión ét ica del  maestro remite a la representación que 
se t iene de la manera como debe el  maestro  l levar a cabo la acción educat iva,  su 
acto.  
 
La época contemporánea introduce una ser ie de contrasent idos que  permean la 
existencia de los sujetos en todos sus ámbitos;  la caída de los ideales,  e l  
resquebrajamiento de los centros de verdad, de los pozos de saber t iene una 
marcada incidencia en la forma como se ve el  mundo,  como se construye el  
mundo y a l  otro,  como se inst i tuyen las f iguras que representan la autor idad.   De 
este cambio,  la f igura del  maestro no sale i lesa,  podríamos decir  que es  uno de 
los lugares más cuest ionados.    El  lugar  de representante del saber,  en otros 
t iempos s inónimo de respeto,  de conf ianza,  de autor idad, hoy es movido,  
desplazado.  El  maestro no es hoy la f igura que guarda y abre los tesoros del  
saber,  no t iene la ú l t ima palabra,  d ir íamos que no es el  único poseedor de la l lave 
que puede abr ir los.   Sin embargo y de manera paradój ica,  nunca como hoy,  se 
había hablado tanto de la función del  maestro como causante del  deseo de saber.   
¿Cómo puede el  maestro ser uno de los pr incipales responsables este deseo en 
los alumnos, cuando ya no se reviste con la máxima autor idad del saber? 
 
En un t rabajo grupal una profesora i lustraba muy bien este asunto en su discurso :   
 

“Cuando yo era niña yo veía que a mi maestra la respetaban mucho, ser profesor era 
una cosa muy digna, de nombre, hoy uno es un pelagatos igual que cualquiera, lo que 
uno enseña lo encuentran los estudiantes en muchos lugares, uno siente que ya no lo 
respetan, que esta profesión es de bajo de nivel”. 

 
Y es que son muchos los elementos en juego al  hablar  de la posic ión ét ica del  
maestro hoy y la exigencia social  que le delega la función de causar e l  deseo de 
saber,  de contener los niños en la escuela y labrar con el los la sociedad deseada.  
El  maestro se enfrenta hoy,  lo mismo que la inst i tución educat iva,  con los 
señuelos que caut ivan la atención y e l  espír i tu del  n iño y e l  joven, e lementos 

                                                      
*  Tex to  escr i to  por   Mar ía  Or fa ley  Or t i z  Med ina ,  ps icó loga  U.  de  A .   Asesora  de l  proyec to  
Prevenc ión  temprana de  la  Agres ión .  
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mucho más seductores para la época, mucho menos exigentes en términos de 
esfuerzo,  mucho más cercanos a sus intereses.  De este modo, la te levis ión,  los 
v ideojuegos, es decir ,  e l  mundo de la imagen,  de la tecnología,  de los medios de 
comunicación,  compiten con la escuela;  los personajes de la te levis ión con todas 
sus contradicciones al  mismo t iempo, lo hacen con la f igura del  maestro.  La 
versat i l idad de los dist intos medios se confronta con la r ig idez de la educación en 
la formal idad de la escuela;  los colores de los personajes,  la fantasía,  con el  
espacio del cuaderno y sus l íneas.  
 
Todo esto impl ica reconocer que la re lación del  a lumno con el  saber se conf igura 
a part i r  de muchos planos,  a l  mismo t iempo que la del  docente.   El  
descentramiento de los ideales no ha s ido nada senci l lo,  los malestares sociales 
contemporáneos lo atest iguan, la f ragmentación,  la temporal idad de la verdad y 
del  conocimiento,  generan sensaciones de desazón, angust ias,  todo el lo 
deposi tado en la escuela y en el  maestro.   
 
Surge en este sent ido la incert idumbre con una gama de manifestaciones que se 
evidencian a part i r  de var ias posic iones:    la e lección de no hacer nada f rente a 
el la,  asumir la con angust ia y pesimismo,  o  v is lumbrar la como algo que puede 
transformarse en oportunidad de creación,  de búsqueda de nuevos sent idos,   y es 
en este plano donde puede ubicarse lo que t rasmit i rá e l  maestro:   su negación a 
lo nuevo, su vencimiento ante el lo,  o una act i tud de búsqueda de nuevas formas 
de s igni f icar  e l  mundo y de poner orden a lo que parece caót ico y en este sent ido,  
de otorgar a los estudiantes la posib i l idad de construcción de la propia v ida y el  
propio dest ino con los elementos que su época les ha legado. 
 
Es importante en este sent ido esclarecer los discursos  que se entretejen 
alrededor de la escuela y las exigencias que se le hacen al  maestro.   Se desea y 
se le p ide a éste que forme sujetos íntegros,  con valores que l leven al  respeto por 
la v ida y los otros,  a l  mismo t iempo que hay un despl iegue en la v ida cot id iana y 
espacios dist intos a la escuela de otro t ipo de valores,  para algunos ant ivalores:  
la v ida fáci l ,  e l  consumo, el  d isf rute s in l ímites,  e l  exceso.  Dir íamos entonces que 
f rente a los pedidos que se le hacen al  maestro,  c i rculan parale lamente en 
dist intos escenar ios sociales otro t ipo de ofertas que el  maestro debe neutral izar .   
¿Cómo pensar su propuesta de valores para los alumnos en este contexto?   
 
Lo anter ior  impl ica para el  maestro poner la mirada sobre s i  mismo, es decir ,  de 
qué manera se posic iona f rente a las ofer tas del  medio y s i  t iene c lar idad f rente a 
la e lección y decis ión propia,  s i  ha hecho concientes,  en la medida de lo posible,  
los cr i ter ios que guían su propia acción,  los valores que él  promulga y el  papel  
que éstos cumplen en el  e jerc ic io de su función,  s i  t iene la capacidad de hacerse 
preguntas a sí  mismo por sus creencias,  por sus preju ic ios y lo más importante,  s i  
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se ha preguntado ¿Qué es aquel lo que quiere t ransmit i r  a sus alumnos, aquel lo 
que ofrece desde su act i tud en las dist intas s i tuaciones? 
 
En una s i tuación en la escuela,  una profesora N se ve sorprendida al  encontrar  a 
t res niños de cuarto de pr imar ia con pearcin,  de inmediato,  f rente al  grupo de 
compañeras af i rma que eso no puede ser posib le en su salón de c lases,   una de 
el las le repl ica:  ¿Y acaso qué t ienes contra los pearcin? “eso es asunto de los 
padres s i  dejaron que se los pusieran,  en el  manual  de convivencia del  colegio no 
dice nada de eso”.   La profesora N, t rata de expl icar le a sus compañeras que esas 
cosas no se pueden dejar  pasar así ,  que algo hay que hacer,  expl ica además que 
no puede i r  con cualquier  argumento ante los estudiantes,  porque sobre  eso no 
hay nada escr i to.   ¿Desde dónde podrá hablar les a los estudiantes sobre la 
inconveniencia de usar pearcin? 
 
En este debate surgen var ias posic iones y argumentos,  unas dicen “hay que 
mostrar les que eso t rae enfermedades, atenta contra el  propio cuerpo,  que es 
necesar io respetarse a sí  mismo”,  de igual modo, otras profesoras plantean que 
“estos argumentos no van a tener n ingún efecto,  ya que los muchachos desean 
probar,  t ransgredir  cosas y van a contra-argumentar que en su barr io,  en la 
te levis ión es mucha la gente que t iene pearcin y no les ha pasado nada y el los no 
les ven la baja autoest ima por n inguna parte” .  
 
La profesora N, explora sent idos,  hasta que encuentra lo que el la desea dejar  
c laro a sus estudiantes en esta s i tuac ión:  “se t rata de mostrar les que uno puede 
elegir ,  que uno debe tener c laro porque hace las cosas y no se t rata  de ponerse 
o no ponerse el  pearcin,  s ino más bien de saber porqué se lo ponen el los,  de 
mostrar les que se debe ser conciente de las razones por las que uno hace las 
cosas”.  
 
Esta s i tuación i lustra la complej idad de la t ransmisión de valores por parte del  
maestro,  en este sent ido,  más que contenidos,  e l  maestro enseña desde su 
posic ión ante la v ida,  desde la coherencia entre su discurso y su acción,  pero 
también enseña desde la f ractura entre estos dos planos,  es decir ,  también 
t ransf iere la inconsistencia,  lo que desea tapar con palabras.   “La act i tud del  
maestro s iempre será legib le para sus alumnos y producirá efectos dist intos en 
cada uno de el los;  sea su objet ivo o no,  e l  maestro educa tanto con su v ida y con 
su manera part icular  de re lacionarse con el  mundo como con su saber 
especí f ico”1.  

                                                      
1 Mar ia  E lena Ochoa J .  E l  lugar  de l  maes t ro  como representante  de  la  ley .   Apor tes  para  e l  
manua l  de  t raba jo  con  maes t ros .   Programa prevenc ión  temprana de  la  agres ión .   Segunda  
fase .    Secre tar ía  de  Educac ión   mun ic ipa l   Edúcame,  2003.  
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Pero no sólo lo contemporáneo en estos términos interroga el  lugar del  maestro,  
también lo hacen las problemát icas sociales de or igen económico y polí t ico,  que 
l levan a la escuela otras demandas: de afecto,  de protección,  de terr i tor io,  de 
segur idad, de hogar.  
 
En este sent ido vale la pena preguntarse,  ¿Qué demanda la construcción de una 
posic ión ét ica en nuestro contexto? 
 
La ét ica t iene que ver con una posic ión f rente a la v ida,  f rente al  otro y f rente al  
mundo, por e l lo en el  contexto colombiano la pregunta por esta dimensión remite 
a la revis ión de cómo hemos respondido y como nos hemos responsabi l izado por 
nuestras agresiones,  por la segregación,  por nuestras v io lencias,  cómo entender 
en qué medida cada uno de nosotros part ic ipamos con nuestras luchas,  pero 
también con nuestros s i lenc ios en la af i rmación de la v ida o de la muerte.  
 
A la escuela y al  maestro se les hace una demanda, contr ibuir  desde su función 
educat iva a recuperar e l  reconocimiento de la dignidad humana, se les demanda 
formar sujetos capaces de or ientarse en el  mundo actual,  con valores c laros en 
relación con el  otro,  que lo reconozcan, que acepten la d i ferencia,  que puedan 
tener un sent ido de la v ida.  
 
Ese pedido no es nuevo, ha estado presente en la h istor ia de las inst i tuciones 
escolares,  pero adquiere un sent ido di ferente en este contexto y en el  actual 
momento del  desarrol lo de la c iv i l ización.   
 
¿Cómo responder a esta demanda? 
 
La histor ia nos ha dado pautas y d ir íamos, patrones;  t radic ionalmente se ha 
promulgado el  lugar de los ideales como aquel lo que mueve la v ida humana hacia 
f ines construct ivos.   Sin embargo, hemos af i rmado que en nuestra época muchos 
de el los han caído,  los adul tos,  los niños y los jóvenes hemos aprendido desde la 
misma exper iencia,  que estos ideales por s i  mismos no se sost ienen.  Aún, Freud, 
e l  padre del  psicoanál is is,  tuvo que reconocer lo con relación a su cultura ¿Cómo 
es que una c iv i l ización tan desarrol lada como la suya pudo caer en las bajezas de 
la crueldad, de la reducción y el  somet imiento del  otro?  Así  lo expresa en sus 
t rabajos sobre el  porqué de la guerra.  
 
Si  la h istor ia nos permite aprender de el la,  reconoceremos entonces que el  
camino para la formación de los hombres de hoy,  de los niños y jóvenes t iene que 
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sustentarse en el  reconocimiento de otras real idades humanas, en el  
reconocimiento de que en los seres humanos se expresa la v ida desde los más 
al tos ideales,  pero al  mismo t iempo las más var iadas tendencias destruct ivas con 
sus múlt ip les manifestaciones.  
 
Tendríamos que reconocer que la agresiv idad nos const i tuye como potencia 
creadora y al  mismo t iempo, con la posib i l idad de t ransformarse en destrucción.  
 
¿Pero que impl ica el lo para el  maestro y la escuela? 
 
Tal  vez no impl ique otra cosa dist inta al  hecho de reconocer que  la escuela como 
espacio que congrega múlt ip les deseos,  tensiones,  angust ias,  debe constru i r  los 
canales necesar ios para la expresión y construcción del  sujeto,  para el  
reconocimiento de la propia naturaleza,  para construir  f rente a las fuentes de la 
agresión,  los elementos mediadores o protectores.  
 
Al  maestro corresponde, por su parte,  la t ransmisión de una propuesta de v ida,  
porque quiéralo o no,  lo hace, desde los actos conscientes e intencionales y 
desde aquel los sobre los que él  mismo no t iene control ,  lo hace desde sus 
sent imientos conscientes f rente a su profesión y sus alumnos, pero al  mismo 
t iempo desde aquel los que se desatan en su inter ior  y que intenta contener,  o que 
no sabe como expresar,  a l  igual  que le pasa al  padre de fami l ia en re lación con su 
lugar.   El  maestro t ransmite igualmente,  lo que ha s ido su propia construcción del 
otro,  su reconocimiento o su negación.  
 
Transmite también su posic ión f rente al  presente y a l  futuro y a l  mismo t iempo, 
otorga presente y futuro,  pero  lo hace no con lo que enseña, s ino a t ravés de la 
manera como enseña, porque f inalmente,  los contenidos como lo af i rmaba una 
profesora,  están hoy en todas partes,  lo que no se encuentra en todos lados es 
una act i tud f rente a la v ida,  f rente al  saber  que posibi l i te dar  sent ido,  poner 
orden a las palabras,  a los deseos, a l  cuerpo, a la v ida.  
 
Los estudiantes niños y jóvenes acuden a la escuela,  en general,  no por su propio 
gusto,  s ino porque se les obl iga,  con la promesa de obtener a l  f inal  un mejor 
futuro.  Algunos se lo creen, otros no,  porque tampoco sus padres,  o en su barr io 
lo han sent ido así .   Por eso,  e l  reto de despertar  e l  deseo de saber,  se juega 
mucho más en el  reconocimiento de las necesidades de los estudiantes,  en la 
v inculación del  saber con un profundo respeto y reconocimiento del  otro,  desde su 
condic ión;  es el lo lo único que permite encontrar  en el  momento justo,  la 
respuesta adecuada, e l  comentar io y el  l lamado oportuno. 
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Pero éste no es un asunto senci l lo.   Y no lo es porque los seres humanos no se 
construyen en los jardines del  edén.  Todos y cada uno de nosotros porta en su 
histor ia los ingredientes para ignorar,  para pasar sobre el  otro,  para humi l lar lo,  
para desear estar por encima de él ,  inc luso,  para pasar al  golpe.   Pero también en 
el  largo proceso de la v ida y a t ravés de la educación pueden germinar las 
semi l las del  respeto por e l  otro,  y la mayor adquis ic ión de los seres humanos: e l  
reconocimiento de su propia humanidad en el  otro.  
 
El  asunto es que este logro no es producto del  azar,  hay que cul t ivar lo y es ésta 
la mayor y la más importante de las demandas que se le hace al  maestro.   
Podríamos decir  igualmente,  que a todos los adultos que t ienen a su cargo a las 
nuevas generaciones.  
 
¿Pero se puede responder a esta tarea? 
 
Ese es el  gran reto en un país cargado de histor ias de guerra,  de v io lencia,  de 
v io laciones de los derechos del  otro,  en un país que no ha sabido como enseñar le 
a sus c iudadanos que su propia humanidad con su potencia y su f ragi l idad está de 
igual  manera en el  otro.   En un seminar io que se hacía en Medel l ín sobre la 
v io lencia,  se preguntaban sobre las razones del  t ipo de v io lencia nuestra,  las 
respuestas se expresaban del  lado del  no saber,  es decir ,  de un proyecto de 
olv ido de la h istor ia,  de no querer saber de eso. 
 
Pero hoy,  s i  queremos hacer a lgo tenemos que buscar,  tenemos que saber,  o 
mínimamente,  construi r  saber sobre nosotros mismos, y no hay otra manera en los 
humanos dist inta a la palabra,  tenemos que nombrar,  poner le palabras a los 
vacíos de nuestra histor ia,  nombrar,  reconocer los errores  y apropiarnos de la 
posibi l idad de rect i f icación.   Hoy,  con la magnitud de los hechos de v io lencia no 
nos queda otro camino.  Igualmente,   en el  caso de los maestros,  es necesar io 
reconocer que en cada s i tuación,  en las respuestas,  sean palabras o acciones se 
construye o se destruye un poco más. 
 
En cada uno de los cuarenta,  c incuenta o sesenta y tantos alumnos se s iembra el  
deseo de saber,  o se deja de hacer,  de saber de c iencias,  de matemát icas,  pero 
sobre todo se s iembra o no,  la posibi l idad de saber sobre sí ,  la a l ternat iva de 
poner en palabras antes que en actos.   Pero esto solo se hace en la medida en 
que el  maestro,  ent iende que el  reto de saber sobre sí ,  es también suyo, y que 
sólo de este modo lo puede t ransmit i r .  
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TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

 
Para apl icar esta unidad,  usted puede hacer una l is ta de las s i tuaciones más 
di f íc i les que se le presentan en el  aula;  f rente a el las anal ice:  
 

- ¿Puede ident i f icar  cuál  es la act i tud más usual  con la que responde? 
- ¿Qué cree que comunica a sus alumnos con esta act i tud? 
- ¿Qué desearía t ransmit i r les en estos momentos? 
- ¿Cree que de esa manera lo hace? 
- ¿Hay algo que desearía cambiar de la manera cómo enfrenta estas 

s i tuaciones? 
- ¿Cuáles son las di f icul tades que encuentra para hacer lo? 

 
Para apl icar con los niños: 
 
Se les puede pedir  que mediante una canción,  una poesía,  una t rova o un 
sociodrama expresen las s i tuaciones y sent imientos que les gustaría cambiar en 
el los y en la forma de re lacionarse con los ot ros.  
 
En la social ización se pueden abordar  a lgunas de éstas manifestaciones,  
intentando nombrar y buscar con el los posibi l idades.  
 

EVALUACIÓN 

 
1.  ¿Cómo pensaba usted su ser y hacer como docente antes de t rabajar  esta 

unidad? 
2.  ¿Considera que lo v isto aquí puede aportar le a lgo para su desempeño 

personal  y profesional? 
3.  ¿Qué aspectos de los v istos en la unidad le pueden aportar  en su práct ica 

docente y por qué? 
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UNIDAD 3: LOS FENÓMENOS GRUPALES Y LA CONVIVENCIA EN LA ESCUELA 

PROPÓSITOS 

General:  
Brindar e lementos que permitan al  maestro un reconocimiento de los fenómenos 
grupales en el  aula y su importancia  en el  desarrol lo del  n iño y el  grupo. 

Específ icos: 
- Reconocer la importancia del manejo de los fenómenos grupales en la 

or ientación del deseo de saber y la convivencia en el  aula.  
- Ident i f icar  las re laciones que se dan al  inter ior  del  aula y la dinámica 

afect iva que las fundamenta en los vínculos maestro – alumno – grupo. 
- Comprender la importancia del papel  del maestro en la creación de un 

c l ima que permita or ientar  las manifestaciones de la agresiv idad en la 
c lase.  

TIEMPO DE VER 

Actividad de inclusión 
Una maestra de pr imer grado, luego de un mes de c lases,  s iente que los niños de 
su grupo son ant ipát icos y bruscos,  s in embargo, encuentra al l í  una niña que le 
parece intel igente,  car iñosa y v ivaz.   La maestra establece una relación especial  
con esta niña,  le regala dulces,  la halaga cuando t iene algún logro,  regaña 
cuando alguno de los niños le hace algo inadecuado.  Los demás niños son 
t ratados por la profesora de forma dist inta,   con indiferencia.  
 
¿Qué sent imientos puede generar esta profesora en el  resto de los niños? 
 
¿Qué relaciones cree usted que establecen estos niños con la predi lecta de la 
profesora? 
 
Autorref lexión 

- ¿Por qué   un niño se comporta de modo  d i ferente cuando está solo a 
cuando está en  grupo? 

 
- ¿Qué caracter íst icas ident i f ica usted en los niños que arrastran al  grupo o 

capturan su atención? 
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- ¿En qué se di ferencia el  efecto ejerc ido por usted como profesor sobre el  
grupo y el  e jerc ido por estos niños sobre el  mismo grupo? 

 
- ¿Cómo expl ica usted este fenómeno? 

 
- ¿Desde su exper iencia cuáles son los fenómenos grupales que se expresan 

en el  aula? 
 

TIEMPO DE COMPRENDER 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

Los fenómenos grupales y la convivencia en la escuela*  
 
¿Qué pasa en un salón de c lases,  qué t ipo de re laciones se dan?  ¿De qué 
dependen?  ¿Qué posibi l idades hay de direccionar las? 
 
Estas preguntas aluden a la comprensión de los fenómenos grupales,  e l lo impl ica 
t razar una ruta que permita s i tuar los aspectos que posibi l i ten entender  qué es un 
grupo y la función que éste cumple para los miembros que lo const i tuyen.  
 
Si  b ien existen diversas def in ic iones de lo qué es un grupo de acuerdo a los 
abordajes teór icos,  hay algunos elementos comunes en las teorías y que se 
ubican en función de la reunión o encuentro de personas en torno a algo.  Para 
establecer un punto de par t ida,  podemos tomar la def in ic ión que ent iende el  grupo 
como “Un conjunto l imi tado de personas que t ienen algo en común: una pregunta,  
un l íder,  un objet ivo  y está organizado de tal  forma que se const i tuye como una 
nueva unidad”.1 
 
Para entender la forma como se estructura un grupo puede recurr irse a la 
perspect iva estructural2 que permite s i tuar los dist intos aspectos internos y 
externos que fundamentan los diversos fenómenos que al l í  se dan. 

                                                      
*  Texto  e laborado por  Mar ía  Or fa ley  Or t i z  Med ina.  
1 GIL  CONGOTE,  L ina Marce la .   Var iab les  que in te rv ienen en  la  p ráct i ca  ps ico lóg ica.   Memor ias  
D ip lomado en  procesos  grupa les .   Depar tamento  de  Ps ico log ía .   Un ivers idad de  Ant ioqu ia .  
2 La  perspec t iva  es t ruc tura l ,  es tá  basada en  t raba jo  ana l í t i co  con de  g rupos ,  se  p r i v i leg ian  a l l í  
l as  pos ic iones  d iscurs ivas  que  dan es t ruc tura  a l  g rupo.   Es te  en foque ha  s ido  t raba jado  
ampl iamente  en  la  Un ivers idad  de  Ant ioqu ia  por  e l  p ro fesor  Car los  Ar turo  Ramí rez  G.  
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Desde esta perspect iva el  grupo se estructura mediante el  d iscurso grupal  o 
contexto,  donde van emerger d iversos fenómenos.  Entendemos  e l  contexto 
como la forma de nombrar,  de mani festarse,  de expresarse,  propia del  grupo. 
 
Igualmente,  los indiv iduos que hacen parte del  grupo, t ienen formas part iculares 
de expresar,  creencias,  act i tudes,  a esto que sería e l  d iscurso indiv idual  se le 
l lama en este enfoque, textos ,  es decir ,  a lo que cada uno de los sujetos pone en 
el  grupo y que le es propio.   A su vez,  existen espacios por fuera del  grupo a los 
que pertenecen los indiv iduos,  en el los hay saberes,  tensiones,  valores,  creencias 
que son puestas en el  grupo de dist intas maneras,  a esto le l lamamos 
metacontexto .   “Así ,  e l  metacontexto es lo que se hal la más al lá del  grupo, pero 
dentro de él…Estos t res elementos,  contexto,  texto y metacontexto estructuran el  
grupo desde el  d iscurso y lo const i tuyen como un conjunto de personas donde 
aparece la d ivers idad, la d i ferencia,  las representaciones indiv iduales;  a su vez,  
lo común, las preguntas compart idas los hechos colect ivos”3.   Es importante 
aclarar que el  d iscurso es lo que se habla,  pero también lo que se actúa,  hay una 
parte de éste que es puesta en palabras,  pero al  mismo t iempo, aparece en los 
actos,  en los s i lencios.  
 
Si  se pudiera pensar e l  grupo del  aula de c lase a part i r  de esta perspect iva,  
encontrar íamos que muchos de los decires de los profesores sobre el  grupo están 
presentes en estos niveles.   Cuando se habla de un grupo que no hace caso a la 
norma, que sabotea las act iv idades,  o de un grupo muy “ ju ic ioso”,  “ t rabajador”  o 
“calmado”,  se está haciendo referencia al  contexto,  es decir  a la forma como se 
manif iesta el  grupo en general.   Ahora,  posiblemente al l í  mismo pueda 
encontrarse algunos alumnos que dicen “yo no voy a hacer nada”,  “para que tanta 
tarea”  “ la escuela es para conseguir  amigos”,  o s implemente ponen al l í  las 
dist intas act i tudes f rente a la c lase,  a l  profesor o al  grupo, aquí estamos hablando 
del  n ivel  de los textos,  como las formas part iculares que los miembros del grupo 
ponen en él  desde su s ingular idad. 
Mucho de lo que sucede en el  aula de c lase y en general  en la escuela,  la manera 
como responden los alumnos f rente al  profesor,  a sus compañeros o a las 
responsabi l idades escolares,  es la puesta dentro del grupo de lo que v ivencian en 
otros espacios,  esto es el  metacontexto.  
¿Y esto para que puede servir  a l  maestro? 
Cuando decimos que el  grupo se estructura a part i r  de estos t res niveles,  part imos 
de la idea de que un grupo es una construcción,  no algo que v iene ya dado, pero 
¿se puede intervenir ,  se puede re-or ientar?  Para responder a esta pregunta es 
importante reconocer la d inámica afect iva y sus modos de expresión en el  grupo. 

                                                      
3 GIL CONGOTE, Lina Marcela, op cit. 

 32



Un grupo se hace s igni f icat ivo para quienes hacen parte de él  por la impl icación 
afect iva propia de los seres humanos, cuya mayor expresión se da en la búsqueda 
de reconocimiento,  que remite s iempre a la necesidad de sent irse algo val ioso 
para el  otro y en esta búsqueda se despl iegan los sent imientos de amor,  de 
host i l idad,  de apego, de reclamo, de rechazo, de exclusión.  Para abordar este 
fenómeno puede recurr irse al  concepto de transferencia ,  que se ref iere en este 
caso al  desplazamiento de afectos,  de sent imientos,  de emociones,  de amor o de 
odio,  de re laciones v iv idas en los pr imeros vínculos  con los padres,  hacia otras 
f iguras;  este proceso es en su mayor parte inconsciente.   En este sent ido,  e l  
grupo cumple una función como espacio en el  que sus integrantes despl iegan su 
histor ia en la re lación con los otros y al  mismo t iempo se interrogan,  se angust ian, 
se confrontan a part i r  del  encuentro con los otros,  y pueden  construi r  y 
reconstru ir  s igni f icados sobre si  mismos y los otros.  
Para reconocer las expresiones de la t ransferencia o t ipos de t ransferencia4 en los 
grupos,  es decir ,  la manera como se establecen vínculos afect ivos (posi t ivos y 
negat ivos) es importante ident i f icar las formas como éstos se mani f iestan.  
La transferencia central:  Se da hacia el  coordinador,  en este caso hablaríamos 
del  profesor como f igura central ,  sobre el  que se deposi tan dist intas formas de 
afecto:  admiración,  respeto,  host i l idad.   El  maestro con su act i tud y forma de 
ejercer la autor idad genera dist intas respuestas en los estudiantes con relación al  
grupo, a los otros y f rente al  saber.  
La transferencia lateral Es la que se establece entre los miembros del  grupo, es 
decir  entre los compañeros del  aula de c lase,  hablamos de relaciones entre dos,  
entre subgrupos,  la manera como los niños se perciben y establecen vínculos 
entre el los,  re laciones que impl ican sent imientos de r ival idad,  compl ic idad,  
sol idar idad,  exclusión,  ident i f icación.  
Trasferencia grupal:  Se da hacia el  grupo, v ivenciado como total idad,  puede ser 
v iv ido como amenazante,  int imidante,  protector ,  seguro,  esta forma de 
exper imentar e l  grupo se establece a part i r  de la manera como se dan las 
interacciones entre los miembros y de la posic ión del  profesor.  
Transferencia hacia el  mundo exterior:  Se relaciona con el  metacontexto.   En el  
caso  del  aula de c lase,  hace referencia a lo externo que se pone dentro,  la forma 
como en el  hogar es v ista la inst i tución,  la profesora,  su método.  Igualmente se 
l levan al  grupo los valores,  los ideales,  tensiones y malestares propios de los 
espacios externos en los que se desarrol la e l  n iño.  
El  profesor t iene un lugar importante y como f igura central  para el  n iño inf luye con 
su posic ión de manera directa en la regulación o no de tensiones propias de los 
fenómenos grupales en el  aula.   Inf luye en el  grupo cuando cal la f rente al  malt rato 

                                                      
4 Es tos  fueron in ic ia lmente  propues tos por  D id ier  Anz ieu  y  René Kaez  (El  t raba jo  ps icoana l í t i co  
en  los  grupos ,  1972,  Dunod) .  C i tado  por  Jean-C laude F i l l oux en Conferenc ia  Mag is t ra l :  
Ps icoaná l i s i s  y  Pedagogía .    
h t tp : / /www. f ranc ia .o rg .mx/dec le / formac ion in ic ia l / f i l l ouxp iscoanal i s i s .h tm  
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sobre uno de los estudiantes por parte de otros,  inf luye cuando en la c lase 
expresa abier tamente su percepción negat iva sobre uno de sus alumnos y desata 
al l í  movimientos host i les en la t ransferencia lateral .   Con su act i tud,  e l  maestro 
propic ia que el  grupo sea percib ido como un lugar seguro,  in justo,  amenazante o 
creat ivo y posibi l i tador para los estudiantes.  
 
Del  mismo modo, inf luyen en el  n iño los modos de interacción que se generan 
entre los miembros del  grupo, en la medida en que  las re laciones establecidas al  
inter ior  de una c lase,  pueden impl icar la inclusión o no de algunos de los niños,  e l  
convert i r  a uno o dos de los compañeros en el  hazmerreír  del  grupo, en objeto de 
bur las.   Igualmente,  pueden hacer lo de forma posi t iva,  cuando en este t ipo de 
relaciones laterales se genera apoyo, reconocimiento de los niños por sus 
habi l idades o cual idades en el  grupo.  Este t ipo de dinámicas puede ser 
movi l izada por e l  profesor cuando observa que hay di f icul tades e interv iene para 
que se den giros en estas relaciones,  o cuando con su act i tud y propuestas de 
t rabajo cooperat ivo en la c lase  permite que entre los niños sur jan intercambios 
favorecedores de sus procesos.   
 
Igualmente,  e l  maestro puede hacer que se t ransforme poco a poco en algún 
punto una forma de v iv i r  a l  ot ro,  a l  compañero,  e l  mundo exter ior .   Ahora,  todo 
esto puede hacer lo solo s i  su posic ión le permite observar lo que pasa, s i  cul t iva 
una act i tud permanente de ref lexión,  observación y autoevaluación que le permita 
captar las necesidades y afectos que se mueven dentro de su grupo.  En las 
respuestas que da el  maestro al  n iño en part icular  y a l  grupo,  en la forma como 
asume el  lugar central  que t iene para sus estudiantes,  propic ia también una 
relación con el  saber,  un deseo de saber,  una t ransferencia al  saber;  es decir ,  
posib i l i ta e l  amor al  saber,  que como vemos pasa por los afectos depositados en 
el  maestro y la forma como éste responde ante el los.   En esta medida la 
ident i f icación de los afectos que di r igen sus alumnos hacia él ,  pueden posibi l i tar le 
valerse de el los para or ientar los hacia e l  aprendizaje,  cuando son posit ivos,  o 
t rabajar los permit iendo al  a lumno una ubicación dist inta respecto a un sent ir  
negat ivo:  temor,  int imidación,  que le permita acceder de mejor manera al  saber.    
Un ejemplo de esto podemos ver lo en el  caso de un niño que va donde su madre y 
luego de var ias notas malas y exámenes perdidos durante var ios meses, le dice:  
“ese profesor me t iene bronca,  me mira feo y un día me di jo:  Y usted negro ¿tra jo 
la tarea?”  La madre del  n iño habla con el  profesor y le cuenta lo que el  n iño 
piensa, e l  profesor se asusta argumentando que este niño para nada le 
molestaba, por e l  contrar io,  le recuerda mucho a él  mismo cuando era pequeño.  
Le expl ica además que lo de “negro” era una char la,  mostrándole a la señora que 
él  mismo es igual de negro que el  n iño.  
La s i tuación mejora,  e l  profesor habla también con el  n iño.   Sin embargo, es 
importante s i tuar otros elementos que están impl icados en este caso.   Este niño,  
era el  más moreno de su fami l ia y todo el  t iempo se preguntaba por qué él  había 
sal ido negro y sus hermanos no,  esto era mot ivo de angust ia permanente para él  
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en sus pr imeros años,  asunto que se intensi f ica con la act i tud que percibe en el  
profesor y que además t iene incidencia en la  re lación que este niño establece con 
el  saber en la época en que s iente el  rechazo de su maestro por su color  de pie l ;  
igualmente,  sus compañeros lo l laman negro,  lo que se acentúa con la act i tud del  
profesor.  
“…se trata,  para el  maestro de " tomar conciencia",  por e jemplo,  que una 
manifestación de agresión o de odio no está,  en c ier tos casos,  d i r ig ida hacia él ,  
s ino hacia lo que él  representa psíquicamente,  reacciones o sent imientos 
negados, que se desplazan sobre él ;  y  también que lo que él  s iente de 
eventualmente agresivo con respecto al  a lumno es por lo tanto,  una respuesta 
contra- t ransferencial ”5 
 
Los afectos del maestro  
 
Así como existen los afectos que ponen los miembros de un grupo en el  
coordinador,  profesor o f igura central ,  también podemos encontrar los afectos que 
el  maestro pone en su grupo o los vínculos que establece con él  o con algunos de 
sus alumnos en part icular ,  en este caso hablamos de la contratransferencia.  
 
La contratransferencia se manif iesta a part i r  de lo que el  grupo s igni f ica y genera 
al  maestro,  por e jemplo,  e l  profesor puede estar  convencido de que su grupo es 
“ inmanejable”  y esta forma de ver lo,  determina intervenciones y a su vez el  grupo 
responde desde ese lugar que le da el  maestro.   Igualmente,  e l  profesor puede 
tener sent imientos posi t ivos o negat ivos más fuertes por a lgunos de sus 
estudiantes,  la mani festación de el lo en act i tudes y formas directas o indirectas,  
genera movimientos en la t ransferencia lateral ,  es decir ,  puede generar que el  
grupo manif ieste agresiv idad u otro t ipo de vínculo con estos miembros,  por lo que 
s igni f ican para el  profesor.  
 
La adecuada or ientación de los fenómenos grupales va a depender s iempre de la 
lectura y posic ión que asuma el  maestro,  pero sobre todo, és ta se apoya en la 
lectura y anál is is que pueda hacer de su propio sent ir  f rente al  grupo, sus 
estudiantes y su profesión.  
 
Identif icación – masif icación  
Al  inter ior  del  grupo se presentan también los fenómenos de ident i f icación y  
masif icación,  determinados por la misma const i tución psíquica del  ser humano, 
quien en un pr imer momento no se di ferencia del  resto del  universo,  para luego 
                                                      
5 Jean-C laude F i l l oux  en  Conferenc ia  Mag is t ra l :  Ps icoaná l i s i s  y  Pedagogía .  
 h t tp : / /www. f ranc ia .org .mx/dec le / formac ion in ic ia l / f i l l ouxp iscoana l i s i s .h tm 
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in ic iar  este proceso a part i r  de una imagen, e l  otro le devuelve su propia imagen, 
que pref igura el  yo,  en este sent ido in ic ia lmente yo es otro.  
 
“En términos generales,  la ident i f icación es un proceso a t ravés del  cual  se capta 
a nivel  imaginar io un aspecto o rasgo del  otro,  quien es tomado como modelo para 
hacerse idént ico a él ,  generando una t ransformación en quien lo acoge”.6 
La ident i f icación como mecanismo psíquico  interv iene en la construcción del  yo 
en el  n iño,  in ic ia lmente,  éste adopta rasgos, posic iones,  caracter íst icas propias 
de las f iguras representat ivas para él ,  e l  ser humano requiere de modelos que 
s i túa como referentes para su propia construcción y que le permiten luego, 
hacerse a una ident idad propia.  
En el  grupo este mecanismo está presente todo el  t iempo y posibi l i ta que se 
establezcan vínculos más estrechos entre algunos miembros por a lgo con lo que 
se ident i f ican entre el los,  impl ica que algunos de los niños de la c lase sean v istos 
por otros como modelos,  a los que inconscientemente s iguen, imi tan y que con 
f recuencia obedecen.  Igualmente,  la ident i f icación está presente en el  vínculo 
que establecen los niños con el  profesor ,  cuando éste para el los representa un 
modelo,  un ideal a l  que desean parecerse o s implemente complacer.  
Como fenómeno grupal ,  la ident i f icación impl ica la puesta de alguien,  un l íder,  
compañero,  profesor como ideal,  modelo,  a l  que se está unido por un afecto 
intenso de t ipo inconsciente 
Junto a la ident i f icación puede aparecer la masi f icación.   “La f igura del  l íder se 
convier te para la masa indi ferenciada en objeto de ident i f icación que va a or ientar  
las re laciones entre los demás miembros de un grupo a par t i r  de un lazo afect ivo 
estructurado por e l  mismo f ín que comparten”7.   Un ejemplo de esto puede ser 
i lustrado de la manera s iguiente:  En una c lase una profesora observa como uno 
de los niños ante una señal  emit ida a sus compañeros,  todos salen corr iendo 
hacia fuera,  s in darse cuenta s iquiera de la presencia de la profesora, 
cur iosamente,  este niño logra que sus compañeros hagan cualquier  cosa que el  
quiera,  s in ref lexión alguna. 
Esta s i tuación habla de la masif icación y del  contagio presente al l í ,  cuando se 
está en masa no se razona, se actúa,  hay reacciones en cadena, no hay cr í t ica,  
se s igue al  l íder y todo lo que el  proponga sin que medie el  ju ic io ¿Ahora cómo 
puede el  profesor intervenir? 
Lo contrar io a la ideal ización y a la masif icación es la s ingular ización,  en esta 
medida la intervención sobre un fenómeno de masif icación e ident i f icación,  más 
que algo puntual,  se plantea como un proceso, que se fundamenta en la act i tud 
del  maestro que invi ta constantemente en dist intas formas y espacios a la 
búsqueda de los argumentos propios,  a responder por los propios actos,  a hablar  

                                                      
6 G i l  Congote ,  L ina Marce la ,  Op.  C i t .  
7 Ib id  
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de las propias razones y mot ivos para hacer las cosas.   El  aula de c lase puede 
ser un lugar para constru i r  cr i ter ios propios,  para poner le palabras a los actos que 
se hacen de forma automát ica.   Al l í  hay un t rabajo que se contrapone a la 
masif icación e ident i f icación y que contrarresta una forma muy t ip ica de la 
id iosincrasia ant ioqueña, la posic ión de Vicente:  ¿para dónde va Vicente? 
 

TIEMPO DE CONCLUIR 

 
ESTRATEGIAS SUGERIDAS 
El profesor puede hacer un bosquejo gráf ico o cuadro en el  que ubique la manera 
como ve los vínculos de los niños:  entre quienes hay colaboración,  quienes son 
rechazados y por quiénes,  entre quiénes  hay relaciones de compl ic idad, cuál  es 
el  n iño que más inf luencia t iene en el  grupo.  Es importante que el  profesor 
ident i f ique el  t ipo de relaciones o vínculos que se dan entre los miembros del  
grupo (entre parejas,  subgrupos).  
 
Ident i f icar  las f iguras representat ivas en el  grupo (el  payaso,  e l  l íder,  e l  
colaborador,  etc.) ,  de manera ta l  que pueda propic iar  a part i r  de act iv idades una 
movi l ización de los roles 
 
Esto le permite hacerse a una idea de lo que pasa en su grupo y de las 
t ransferencias laterales o re laciones que hay entre los niños e implementar 
estrategias que permitan movimientos posi t ivos en el  proceso del grupo. 
 

EVALUACIÓN 

 
1.  ¿Cambia el  estudio de esta unidad la forma que tenía usted de ver a l  

grupo? 
2.  ¿Cuáles son los aspectos de esta unidad que cree le aportarán más en su 

práct ica docente? 
3.  ¿Qué aspectos piensa que puede intervenir  en su grupo a part i r  de esta 

unidad? 
4.  ¿Qué dif icul tades encontró en el  desarrol lo de esta unidad? 
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UNIDAD 4: AFECTO, APRENDIZAJE Y AGRESIÓN. 

 

 

PROPÓSITOS 

General:  
Reconocer las condic iones generales que afectan el  proceso de aprendizaje y su 
estrecha relación con la histor ia del  n iño,  sus vínculos afect ivos y su exper iencia.  

Específ icos: 
Lograr con los docentes la construcción de una mirada di ferente de las 
problemát icas de aprendizaje que permita un manejo que respete la subjet iv idad 
del  n iño.  
  

Ident i f icar  a lgunos aspectos que permitan comprender más ampl iamente las 
causas subyacentes de la manifestación de comportamientos agresivos de los 
niños en el  aula de c lase.  
 

TIEMPO DE VER 

Act iv idad de inclusión en el  tema: 
Act iv idad de comprensión de lectura:  lean y expl iquen al  grupo lo entendido del  
s iguiente texto:  

“El presente del Para-sí es presencia al ser y, en tanto que tal, no es. Pero es 
develamiento del ser. El ser que aparece a la presencia se da como siendo en 
presente. Por esta razón el presente se da antinómicamente como no siendo cuando es 
vivido, y como siendo la medida única del Ser en tanto que se devela como siendo lo 
que es en  Presente. No es que el ser no desborde al Presente, pero esta 
sobreabundancia de ser no puede ser captada sino a través del órgano de aprehensión 
que es el pasado, es decir, como lo que no es ya. Así, ese libro que está sobre mi mesa 
es en presente y era (idéntico a sí mismo) en el pasado. Así, el presente se devela a 
través de la temporalidad originaria como el ser universal, y al mismo tiempo no es 
nada –nada más que el ser- ; es puro deslizamiento a lo largo del ser, pura nada1 “ 

Reflexión :  
¿Cómo se s int ieron? ¿Por qué? 
 

                                                      
1 Fragmento  tomado de  SARTE,  Jean-Paul.  El  ser  y  la  nada .  Barce lona:  A l taya ,  1993,  p .  238  
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TIEMPO DE COMPRENDER 

Hay muchas maneras de expl icar y abordar un fenómeno como el  de las 
di f icul tades del  aprendizaje en el  n iño y cada una de el las ref le ja una ser ie de 
creencias y posic iones que consciente o inconscientemente guían las acciones y 
valoraciones en una s i tuación determinada ¿Para usted qué es una di f icul tad de 
aprendizaje? Establezca en orden de importancia en una escala del  1 a l  5 las 
pr incipales causas de este fenómeno. 
1_______________________________________________________________________________________________ 
2_______________________________________________________________________________________________ 
3_______________________________________________________________________________________________ 
4_______________________________________________________________________________________________ 
5_______________________________________________________________________________________________ 
 

¿Qué le dicen estos resul tados? 
 
¿Cómo los profesores y los niños pueden generar agresión cuando un estudiante 
no ent iende algo en c lase? 
 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

Afecto y dif icultades de aprendizaje en el  niño ¿expresión de malestares?*   
 

Para introducir  la estrecha relación existente entre el  afecto y e l  desempeño del  
n iño en el   aula,  se podría part i r  de una pregunta aparentemente senci l la ¿Qué 
impl ica para el  n iño el  enfrentarse a una s i tuación de aprendizaje en la escuela? 
Responder  este asunto no es nada fáci l ,  sobre todo cuando se olv ida lo que es 
ser un niño,  cuando no se está estrechamente conectado con  su real idad,  con lo 
que le t ransmite la te levis ión,  con sus angust ias fami l iares,   con sus carencias 
económicas,  con el  sent imiento de f racaso que puede exper imentar cuando sus 
compañeros avanzan más rápidamente que él ,  con la presión de sus padres y 
maestros,  pero sobre todo con sus intensos deseos de jugar,  correr  y d ivert i rse;  
en contraposic ión con el  gran esfuerzo que le exige aprender contenidos 
s imból icos,  acostumbrarse a controlar  su propio cuerpo,  quedarse quieto,  
esforzarse por poner atención y memorizar,  a pesar de tantas angust ias e 
intereses que atrapan su atención.  Esta odisea,  p lagada de aventuras e impases 
muestra que el  ingreso del  n iño a la escuela no s iempre es una exper iencia fáci l  y  
agradable,  sobre todo cuando este ni  s iquiera ve c laro para qué le puede servir  

                                                      
*  Tex to  escr i to  por   L i l i ana  Pat r i c ia  Ramírez  Ramí rez ,  ps icó loga U.  de  A .   Asesora  de l  p royec to  
Prevenc ión  Temprana de  la  Agres ión .  
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todo ese esfuerzo y sólo recibe del  adul to regaños,  gestos de impaciencia y 
comentar ios que lo v io lentan en su proceso part icular  de formación.  
 

Esto nos s i túa f rente a esa dura t ransic ión que v ive el  n iño del  hogar a la escuela 
y e l  reto que impl ica para los docentes capturar  su interés y hacer le ver en el 
saber una vía para descubr i r  y  conocer e l  mundo, pero sobre todo para 
t ransformarse a sí  mismo y a su real idad.  
  

El  enfoque y manejo que el  docente hace de las s i tuaciones en las cuales un 
alumno t iene di f icul tades o grandes habi l idades para aprender,  es un factor  que 
en potencia puede generar o prevenir  a l tos índices de agresión en la inst i tución;  
a l l í   se evidencia de manera sut i l ,  un s innúmero de agresiones que se ref le jan en 
la forma en que el  docente evalúa y responde ante los logros o di f icul tades del 
estudiante.     
 

El  profesor como uno de  los referentes más importantes en la v ida de un niño,  
desempeña un papel fundamental  en la formación del  concepto que este va 
construyendo de sí  mismo, e l  cual  se evidencia en la percepción de sus propias 
posibi l idades,  en su sent imiento de val ía y en su conf ianza personal ;  todo esto se 
al imenta de la manera en que el  n iño cree que es v isto y t ratado por las personas 
que lo rodean; s i  a un niño con una di f icul tad en el  aula solo se le presta atención  
cuando “se porta mal”  o “no ent iende algo” y su re lación con el  docente se da en 
medio de reproches o gestos de desaprobación,  podría l legar a verse como un 
niño “ incapaz o malo”,  igualmente como hábi l  o inte l igente,  s i  estas cual idades 
son resal tadas en su interacción con  los otros.   
 

Esto t iene consecuencias importantes en el  comportamiento del n iño,  pues  este 
se da en re lación di recta con el  lugar que le asignan los  otros y con la idea que 
t iene de lo que es y puede l legar a ser.   Es por esto que una di f icul tad de 
aprendizaje por i r re levante que sea,  dependiendo de su manejo,  puede contr ibuir  
con la  formación de una imagen negat iva de sí  mismo, que en úl t imas le puede 
generar grandes di f icul tades para adaptarse al  grupo.   
 

Con f recuencia los niños se protegen de sus sent imientos,  f rustraciones,  t r istezas 
e incompetencias,  camuf lando su insegur idad en un comportamiento desaf iante y 
agresivo;  generando un círculo v ic ioso en el  aula,  en la medida en que el  n iño 
demuestra su sufr imiento por una vía que genera rechazo y agresión.  
 

El  n iño con sus di f icul tades para aprender  reta al  docente,  lo pone f rente a sus 
propios l ími tes en la t ransmisión de su saber y en su capacidad de manejo del  
grupo; esto lo a le ja de los sent imientos reales del  n iño,  pero también le genera 
respuestas defensivas,  cuando no logra ver más al lá de estos comportamientos y 
atr ibuye el  sent ido ocul to de  los mismos “a su deseo” de  “molestar o de l lamar la 
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atención”.  Pensar estos asuntos en el  campo de la prevención de la agresión es 
importante ya que por lo general  estos niños se les da un pronóst ico negat ivo,  
encasi l lándolos y rotulándolos por su indiscip l ina o pasiv idad en el  aprendizaje 
pues generan respuestas negat ivas y agresivas en las personas s igni f icat ivas que 
los rodean. 
 

Lo anter ior  para resaltar  la importancia que t iene para el  docente el  conocer y 
ref lexionar sobre los seres humanos y las razones que determinan su 
comportamiento;  s iempre hay razones para que el  n iño se comporte como se 
comporta,   s i  nos aproximamos a el las podremos entender todas las tareas a las 
que éste se enfrenta antes de aprender a v iv i r  de acuerdo con las exigencias de 
su propia real idad y la del  adul to,  pero además podría hacer que ambas 
real idades no fueran tan le janas.  
 

Las di f icul tades de aprendizaje existen desde el  momento en que se comienza a 
mirar  a l  a lumno con relación a un grupo de referencia compuesto por personas de 
igual  edad y condic iones s imi lares,  instaurando las caracter íst icas que se repi ten 
como “normales” y las que se encuentran s igni f icat ivamente por debajo del  
promedio como anormales,  d isfuncionales o patológicas;  esto muestra desde el  
punto de v ista estadíst ico,  que una di f icul tad de aprendizaje es una valoración 
negat iva producto de una comparación de un sujeto con respecto a unas 
caracter íst icas generales que aparecen en un grupo; pero de ninguna manera esta 
valoración es decisor ia f rente a las potencial idades del  n iño,  las pruebas de C. I  
que t radic ionalmente han centrado su mirada en las habi l idades lógico-
matemát icas y l ingüíst icas  sólo dan  cuenta de un f ragmento de las posibi l idades 
reales o potenciales,  la noción actual  de inte l igencia introduce otros parámetros 
de estudio dados por las inte l igencias múlt ip les,  las interacciones del  n iño con los 
otros y su act i tud emocional ante los logros  y l imi taciones con los que se 
encuentra durante su proceso de aprendizaje.  
 

Además de la vert iente estadíst ica existen otras maneras de abordar y expl icar e l  
fenómeno; la pedagogía por ejemplo,  considera que las di f icul tades de 
aprendizaje son producto de la ut i l ización de estrategias metodológicas 
inadecuadas; considera la manera en que se está enseñando y su compat ib i l idad  
con la manera en que puede aprender el  estudiante y para el lo t iene en cuenta las 
di ferencias indiv iduales del  a lumno, sus expectat ivas y su grado de desarrol lo 
cognoscit ivo para que con base en este conocimiento,  se def inan medios y 
objet ivos que el  n iño “puede” a lcanzar,  contextual izándolos en su exper iencia.  
Cuando se presenta una discrepancia entre el  potencial  del  a lumno y su 
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desempeño académico de acuerdo “con lo que había previsto el  docente”,  aparece 
una di f icul tad en el  aprendizaje 2.   
 

Un aspecto importante a considerar,  está dado por e l  hecho de que el  n iño 
responde más a las mot ivaciones de sus padres y profesores que a sus mandatos 
expl íc i tos,  no hace lo que le d icen s ino lo que ve y s iente de el los,  esto s i túa un 
aspecto fundamental  del  asunto,  la posic ión del  adul to y la cal idad y t ipo  de 
vínculos que puede establecer con el  n iño.  
 

Por otra parte,  la psicología considera que una di f icul tad de aprendizaje es una 
expresión de una o var ias def ic iencias en las funciones psicológicas super iores,  
de las cuales hacen parte las gnosias (percepción de formas, estructuras,  y 
re laciones espaciales) ,  las praxias (manejo del  esquema corporal)  y  e l  lenguaje 
(abstracciones y operaciones s imból icas).  De al l í  que su intervención se or iente 
hacia el  reestablecimiento del  buen funcionamiento de la parte al terada, 
considerando los aspectos bio lógicos,  mot ivacionales,  cognit ivos y afect ivos que 
pueden estar interv ieniendo en el  proceso3.  
 

Hasta ahora se han presentado v is iones que s i túan las di f icul tades del  
aprendizaje como la manifestación de una disfunción;  e l  psicoanál is is,  aporta otra 
perspect iva que las expl ica más desde un efecto de la  re lación part icular  que 
establece un sujeto con el  saber,  lo cual  s igni f ica entre otras cosas,  que una 
di f icul tad de aprendizaje puede aparecer independientemente de que existan en el  
n iño def ic iencias en su desarrol lo cognoscit ivo o un déf ic i t  en sus habi l idades.  
 
 

La dimensión afectiva del  aprendizaje 
Varios autores han hablado sobre la poderosa inf luencia que ejercen los afectos 
en el  pensamiento;  es bien conocido el  hecho de que cuando hay un exceso de 
angust ia la mente no funciona bien,  los afectos pueden desbordar los recursos 
subjet ivos del  n iño,  generando una ser ie de fenómenos y comportamientos,  entre 
los cuales están las di f icul tades del  aprendizaje,  que aparecen como una válvula 
de escape mediante la cual  se expresan una ser ie de representaciones y afectos 
inconscientes que no t ienen sal ida en el  n iño por una vía s imból ica.    
 

                                                      
2 Para  ampl ia r  es te  tema puede consu l ta r  en  los  s igu ien tes  tex tos :  V igo tsky  L iev  Semionov ich .  
Ps ico log ía  Pedagóg ica.  E l  t raba jo  de  la  cu l tu ra   Argen t ina ,  2001 y  en   C lax ton ,  Guy .  Aprender . ,  
Barce lona :  Pa idós ,  2001.  
3 A lgunos  aspec tos desar ro l lados  desde la  perspec t i va  ps ico lóg ica  se aprec ian  en  este  tex to :  
C lax ton ,  Guy.  Aprender .  Barce lona:  Pa idós ,   2001 .  
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Veamos algunos planteamientos de Bette lheim que amplían la comprensión f rente 
a lo que puede connotar una di f icul tad de aprendizaje para un niño.  
 

“...a menudo la decisión de no aprender que toma el pequeño surge de deseos tan 
positivos y cuando menos tan  fuertes (aunque distintos) como los que motivan al buen 
estudiante. Tanto el que aprende como el que no aprende, a menudo con motivaciones 
igualmente fuertes, persigue los mismos objetivos, como pueden ser complacer al 
padre o a la madre, u obtener un éxito; pero lo que a su modo de ver, constituye 
complacer a los padres o apuntarse un éxito puede estar en extremos opuestos del 
continuo que va del fracaso total a unos logros insólitos”.4 

 
Algunos ejemplos que relata el  autor para mostrar  la mul t ip l ic idad de razones que 
pueden estar a la base de una “di f icul tad de aprendizaje”  son:    
 

...una fuente típica de estas dificultades es el deseo que sienten la mayoría de los niños 
de tomar sus padres como modelos. Puede que el pequeño no quiera superar a sus 
padres porque no desea hacerles parecer inferiores... Estas también pueden 
presentarse para evitar un sentimiento de culpabilidad, es posible que el niño deje de 
aprender exactamente en el mismo punto donde se detuvo la educación de su padre o 
su madre...;  algunos niños no desean competir porque lo ven como algo malo, estos 
sentimientos en el escolar son fáciles de comprender si tenemos en cuenta la 
frecuencia con que se le habrá advertido que no debe aprovecharse de su hermano o 
hermana, que deje que los demás tomen su turno primero, que se muestre considerado 
con los sentimientos ajenos, etcétera. Otros niños se sienten tan culpables o indignos 
que no se atreven a aumentar sus faltas adelantándose a niños que a su modo de ver 
valen más que ellos... como si el niño pensara que no puede asumir sus capacidades 
porque no tiene ningún derecho a sobresalir o hacer las cosas bien. 

 

“Ser mal  estudiante”,  también puede ser un ref le jo de la resistencia del  n iño a 
crecer y tener que separarse de su madre;  pero además,  su manera de ser único,  
especial  y d i ferente,  así  este reconocimiento lo consiga s iendo “el  peor”  de la 
c lase.  Igualmente pueden aparecer otro t ipo de mot ivaciones como el  deseo de 
desaf iar  a la escuela y a los adul tos o de cast igar a los padres negándose a 
aprender;  en algunas ocasiones los niños pueden verse ante unas exigencias e 
ideales tan al tos que no intentan hacer nada porque suponen que todo será inút i l .   
 

Como se puede ver,  no se t rata de hacer  una l is ta de todas las razones que 
pueden sustentar una di f icul tad de aprendizaje,  estas varían en los niños,  se 

                                                      
4 BETTELHEIM,   Bruno .   “La  v io lenc ia :  Un modo de compor tamien to  o lv idado” .  Educac ión  y  v ida  
moderna .   Un  enfoque ps icoana l í t i co .   Barce lona :  Ed .  Gr i ja lbo ,  1982,  pag .  43  -  45  
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mencionan para tener presente que pueden estar hablando de otras cosas que 
requieren un manejo especia l  de parte del  docente,  otras cosas que son tan 
fuertes y se instauran del  ta l  manera en el  n iño que no desaparecen a pesar de 
las ventajas,  los est ímulos y las recompensas que tendría s i  presentara un mejor 
desempeño académico;  lo que está en juego es algo que rebasa la capacidad de 
raciocin io del  menor y en la medida en que el  docente t rate de conocer y 
reconocer ta les determinantes,  puede acompañar lo de una manera dist inta y 
entender que no s iempre “una di f icul tad de aprendizaje”  es en real idad “una 
di f icul tad de aprendizaje” ;  pero a su vez,  idearse estrategias que apunten a la 
causa del  “problema” y no a su mera manifestación.   Para lograr ta l  propósi to es 
fundamental  e l  vínculo del  docente con el  estudiante,  su capacidad de escucha y 
la apertura de espacios en el  aula para expresar los afectos  del n iño.    
 
 

Del sentido propio al  consensual 
Para expl icar e l  proceso psíquico mediante el  cual  e l  n iño hace la t ransic ión de un 
modo de pensamiento “subjet ivo” a un modo de pensamiento “objet ivo”,  en el  que 
desl iga los afectos propios de su exper iencia del  s igni f icado de los objetos,  y 
cómo este procedimiento puede inter fer ir  en su proceso de aprendizaje,  se 
retomará a Bette lheim:  
 

“Todo aprendizaje se basa en la manipulación de símbolos y se ocupa de 
abstracciones. Aprender es un proceso de intelectualización, un proceso en el que el 
pensamiento se libera de su contenido emocional personal y alcanza un significado 
"objetivo" más alto investido en los símbolos que se emplean en la comunicación verbal 
o escrita. Para el niño pequeño, el olor peculiar de su mantita, su color, su textura y la 
forma extraña en que la desgasta la convierten en única, en algo totalmente distinto de 
todas las demás mantas producidas en la misma fábrica. Su silla es única también, 
aunque sea idéntica a todas las demás sillas del comedor. 

 
Mientras no haya adquirido suficiente identidad propia, al niño sólo le interesan los 
aspectos únicos, y no los generales, de  los objetos. No puede ser cualquier manta, 
sino la suya, la que le dé seguridad, aunque todas las mantas sirven para que se sienta  
abrigado. Mientras no pueda permitirse que lo abriguen con cualquier manta que no sea 
la suya tampoco podrá abstraerse del significado singular que los objetos tienen para él. 
Asimismo, tampoco estará verdaderamente preparado para aprender a ocuparse de 
conceptos generales, abstractos, y de sus representaciones simbólicas, tales como las 
palabras y los números... 

 
...Cuando para el niño "mi manta" se transforma en "la manta que solía necesitar para 
poder dormirme" es que (en lo que respecta a las mantas) habrá dado el paso crucial 
de la percepción autocéntrica a la percepción alocéntrica del mundo. 
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Aprender a manipular símbolos abstractos tales como palabras impresas o números 
presupone, cuando menos, un desarrollo en tres fases. Al principio el objeto es poco 
más que parte integrante de la persona que percibe la manta del bebé, y recibe su 
significado sólo del significado que tenga para tal persona. En la segunda fase del 
desarrollo el objeto adquiere una realidad independiente y propia cuando el niño llega a 
percibirlo como algo invariable, algo que es siempre uno y lo mismo.  Y finalmente, una 
vez dominada plenamente la percepción alocéntrica, la existencia invariable e 
independiente del objeto se hace menos importante, al mismo tiempo que sus 
cualidades genéricas adquieren una importancia cada vez mayor. Solamente entonces 
podrá un símbolo representar distintos ejemplos del mismo objeto. 5  

 

E l  paso por estos t res momentos es muy part icular  en cada niño,  ya que toca con 
su ser más ínt imo, con sus v ivencias y afectos;  no s iempre se l lega con rapidez a 
este tercer grado de reconocimiento de los objetos;  pero además, es posible que 
para c ier tas s i tuaciones el  n iño se mueva entre los t res niveles de 
reconocimiento,  o se “devuelva” a uno anter ior  de acuerdo con lo que esté en 
juego en su escenar io subjet ivo.   
 

Pese a lo anter ior ,  e l  ser humano poco a poco va adquir iendo la facultad de 
conocer los objetos de la real idad más a l lá de su propio marco de referencia,  s in 
que estos pierdan su s igni f icado personal;  cuando los afectos que movi l izan ta les 
s igni f icados son muy intensos pueden l legar a inter fer ir  en el  proceso de 
aprendizaje,  a l  deposi tarse en esos símbolos que representan las letras y los 
números,  las problemát icas emocionales del  n iño;  de al l í  que encuentre palabras 
que no logre “ver”  o “entender”  por los recuerdos que suscita,  porque actual iza 
una s i tuación en su hogar que le genera conf l ic tos o por un s innúmero de 
razones, a pesar de que todas sus facultades se encuentren en buen estado. 
 

Por esta razón “es necesar io que el  maestro. . .  no concentre sus cr í t icas en "el  
puñado de errores” que cometa el  pequeño. Si se les da una importancia 
excesiva,  las emociones penosas y después el  embarazo  re lacionados con las 
palabras pueden forzar a l  n iño a protegerse aún más de la constatación de lo que 
le molesta.  Quizá lo hará extendiendo sus errores de lectura a otras muchas 
palabras,  de manera que pronto nadie,  n i  s iquiera él  mismo, será capaz de 
adiv inar qué había detrás de el los desde el  pr incip io.  
 

...Un chico que había vivido sus primeros años en una institución y seguidamente había 
pasado toda su vida en numerosos hogares de adopción. Siempre leía “house" (casa) 
donde en realidad decía "home” (hogar). Nunca había conocido un hogar, pero al 
menos había vivido en casas. Cuando la maestra insistió en que leyera "home” el chico 
cambió la palabra “house" por "We" (agujero). La maestra le había demostrado que no 

                                                      
5 Ib id ,  p  57-58  
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podía considerar una casa como sustituto aceptable de un hogar, aunque el niño había 
tenido que darse por satisfecho con ella. Asi que se replegó aún más, a un agujero, 
donde se enterró emocionalmente a sí mismo. Por motivos parecidos era incapaz de 
leer o deletrear "love" (amor) palabra que reemplazaba regularmente por "life" (vida). 
Como nunca había conocido el amor, trataba de consolarse con la vida que todavía 
tenía por delante. 

 
Hasta entonces las dificultades de este chico estuvieron limitadas a la simple sustitución 
de unas cuantas palabras ofensivas; las palabras nuevas eran relativamente 
apropiadas, empezaban con la misma letra y tenían igual número de sílabas que las 
palabras rechazadas. Pero su segunda sustitución, la de "life" por "love”, volvió a ser 
rechazada por la maestra. No tardó mucho el niño en leer mal todas las palabras, no 
sólo las inaceptables que empezaban con h (home), I (lovc), m (mother}, etcétera. 

 
Al leer mal tantas palabras era objeto de constantes correcciones y críticas, hasta que 
al final dejó la lectura por completo. Hicieron falta años de trabajo arduo y aliento 
deliberado para que empezase nuevamente a emplear sólo las palabras que 
empezaban con la misma letra que las inaceptables; y transcurrieron todavía más años 
antes de que el chico pudiera volver a leer, cosa que ahora aprendió fácilmente y 
bien”.6 

 

Veamos un caso que igualmente ilustra la manera en que las inhibiciones en el aprendizaje 
también pueden interferir en el manejo de los símbolos matemáticos : 
 

“He dicho antes que, sí bien al leer la palabra impresa "home” tiene que simbolizar a 
todos los homes u hogares, el niño puede pensar en un hogar determinado y, pese a 
ello, aprender a leer, pero no sucede así con las matemáticas, donde lo que es cierto en 
una operación tiene que serlo igualmente en todas las demás. La aritmética se basa en 
el principio de que las unidades son iguales unas a otras, de lo contrario no podrían 
sumarse. Los niños para quienes los números retienen su significado autocéntrico de 
forma que uno representa el propio niño, o a uno de sus progenitores, dos representa al 
otro progenitor, etcétera pueden chocar con dificultades insuperables cuando se les 
pide que sumen hasta cuatro o cinco. 

 
 A uno de estos niños lo adoptó un matrimonio que aún no tenía ningún hijo propio. 
Sabía sumar hasta tres sin dificultad pero de allí no pasaba, ya que, como él mismo 
decía, contar hasta cuatro no era lo mismo que contar hasta tres. Ciertamente, en su 
experiencia vital no era lo mismo. La suma de un cuarto miembro a la familia entrañó 
una experiencia emocional totalmente distinta de la anterior, cuando la familia la 
formaban sólo tres personas. 

                                                      
6 Ib id ,  p .  61  
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Contrariamente a lo que su maestro quería hacerle aprender (que cuatro es más que 
tres), el pequeño sabía que tenía mucho más cuando eran solamente tres y que, para 
él, cuatro era mucho menos que tres. Además, para él cuatro no era uno sumado a tres, 
sino más bien que Tres (sí mismo) era desbancado por Cuatro, puesto que la llegada 
del cuarto miembro de la familia significaba que ya no había un lugar para él en la vida 
de sus padres. 

 
...Mientras el niño no sea capaz de separar ciertos números del significado emocional 
que para él tienen, no podrá dominar los procesos matemáticos donde tales números 
intervengan. Lo mismo ocurre no sólo con números específicos, sino también con 
procesos matemáticos enteros (suma, resta, multiplicación, división)”7.  

 

L legado a este punto el  docente se preguntará por su quehacer,  ¿Con qué 
referentes podría t rabajar  y cómo, s i  lo que se encuentra es con una concepción 
muy esquiva de la inte l igencia,  at ravesada por todo t ipo de emociones y 
representaciones que pueden ser fundamentales en la génesis de una di f icul tad 
de aprendizaje? Que opción queda para un pedagogo que no es psicólogo y todos 
los días en su t rabajo se enfrenta con este t ipo de s i tuaciones tan complejas,  
cargadas de mat ices y determinantes? La respuesta cada uno la ha ido 
construyendo en su proceso, lo importante es hacer una lectura integral  de lo que 
pasa en cada niño para or ientar de una manera adecuada las estrategias de 
intervención.  
 

Sin embargo, valdr ía la pena que el  docente se acercara al  n iño y buscara los 
medios para t ratar  de entender,  conocer y reconocer junto con él  las causas de 
sus di f icul tades,  pensar s i  estas responden a unos métodos pedagógicos 
inadecuados, a l  déf ic i t  en una de sus funciones cognosci t ivas o a la  expresión de 
conf l ic tos emocionales;  no t rabajar  en torno al  detonante real  del  fenómeno, sólo 
va a generar mayores bloqueos en el  proceso del n iño;  por esto es importante 
asomarse a sus afectos,  potencial idades y r i tmos propios de aprendizaje de 
acuerdo con las v ivencias de su contexto.   
 

Igualmente es importante pensar desde qué noción de inte l igencia se t rabaja y 
cuales son las consecuencias práct icas de el la en el  aula:  
 

 “...en los últimos veinte años hemos presentado avances notables en la investigación 
sobre la fisiología del organismo humano, del cerebro, la cognición, el desarrollo y 
conducta y las múltiples maneras en que las personas aprenden. Un resultado ha sido 

                                                      
7 Ib id ,  p .  63-64  
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la creciente conciencia de las múltiples inteligencias y las maneras de aprender y de 
que la inteligencia no es fija ni sencilla de medir”8 

 

En la actual idad comienza a tomar mucha fuerza la teoría de las inte l igencias 
múlt ip les y la inte l igencia emocional 9 aspectos que v ienen a complementar la 
noción t radic ional  de inte l igencia def in ida por una forma homogénea de expresar 
la inte l igencia en las habi l idades lógico -  matemát icas y verbales.  ¿Qué puede 
aportar le a l  maestro conocer la expresión de los t ipos de inte l igencia que 
mani f iestan sus estudiantes y la posibi l idad de art icular las y potenciar las en el  
aula de c lase?, posiblemente al l í  se descubra una vía que inaugure otro t ipo de 
relación del  n iño con el  aprendizaje,  en la cual  se respeten sus part icular idades,  
se  cul t iven y potencien.  
 

 

Reflexión  
“Las personas que v iven en di ferentes entornos y sociedades desarrol lan 
di ferentes aspectos de su facul tad de aprendizaje:  Esto se podría deber a 
di ferentes razones.  En pr imer lugar su mundo puede presentar les regularmente 
di ferentes t ipos de tareas,  de modo que los diversos “músculos del  aprendizaje”  
se están ejerc i tando constantemente igual  que un nadador y un gimnasta 
desarrol lan musculatura di ferente,  así  un poeta y un ingeniero desarrol lan 
di ferentes comportamientos de su equipo de herramientas de aprendizaje. . . .Pero 
la forma en que las personas se desarrol lan y se expresan como aprendices está 
también inf lu ida por las creencias y los valores,  muchas veces inconscientes que 
sost iene su cultura. 10  
 

¿Expl ique cuáles aspectos de la facultad de aprendizaje pr iv i legia el  contexto en 
el  que se desenvuelven tus alumnos y como puedes aprovechar los mejor en el  
proceso de enseñanza- aprendizaje? 
 

 

                                                      
8 Para  ampl ia r  es ta  idea  puede buscar  en :  SENGE,  Pe ter .  La  Quin ta  D isc ip l ina :  Escue las  que 
Aprenden .  Barce lona:  Gran ica ,  1998 
9 Para  ampl ia r  sus  conoc imien tos  sobre  este  tema le  suger imos  consu l ta r   los  s igu ien tes  
au tores:  Dan ie l  Go leman y  Haward  Gardner .  
10 CLAXTON,  Guy.  Aprender .  Barce lona :  Pa idós ,  2001.  p .  33  
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TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS 11 

La mejor manera de conocer e l  t ipo de habi l idades de un estudiante es dedicarse 
a observar lo.  A medida que actúan en la v ida real  en la escuela,  en la casa,   en el  
pat io de juego, solos o con amigos.  Tómese un t iempo para conocer bien a sus 
alumnos, escuchar sus inquietudes,  mantener  contacto con su fami l ia,  abr i r  
espacios en c lase donde puedan hablar de lo que les gusta hacer s in ser 
juzgados,  de manera ta l  que el los vayan cada vez más tomando conciencia de sus 
potencial idades.  
Aquí les planteamos algunas sugerencias para que ref lexione en torno a cómo  
puede usar el  lenguaje para apoyar e l  aprendizaje del n iño en lugar de di f icul tar lo. 
En el  s iguiente cuadro se darán algunos ejemplos de af i rmaciones que dan una 
señal  de que “ tu t ienes algún defecto”  y a l ternat ivas que abren la puerta a un 
aprendizaje más f ruct í fero.  El  pr incip io subyacente para cada al ternat iva es:  en 
lugar de decir  a lgo sobre el  a lumno, hacer una observación que le concierne;  
dejar  que él  sea su socio en idear qué hacer 12 
 

Cuando uno 
d ice . . .  

Lo  pueden oí r  como. . .  Pero  se puede convert i r  en una oportun idad 
de  aprender  d ic iendo. . .  

No lo  has  
en tend ido  

No eres  capaz  de 
en tender lo  

¿has t ra tado  de  ver lo  en es ta  fo rma? 

¡Ot ra  vez  
o lv idas te  la  ta rea¡  

Eres un i r responsab le  ¿Qué es t ra teg ia  podemos idear  para  ayudar te 
a  t raer  la  ta rea  a  t iempo? 

¡Eres tan  lento¡  Eres un ton to  ¿Qu ieres  que  te  ayude en  esa  par te  de  la  
ta rea?  

Eso  no es  así  No sabes  n i  en t iendes 
nada 

¿Qué te  l l eva  a  dar  esa  respues ta?  ¿cómo 
sabes  que  es  buena? ¿De qué o t ra  manera  se 
puede ver  es to?  O b ien . . .  esa  es  una buena 
respues ta  pero  no  es  lo  que  preguntamos aqu í  

Es tas  t raba jando 
pero  todav ía  no 
mereces un 5  

S iempre serás  un  ton to  
por  más que t ra tes  de 
me jorar  

Observo  que es tás progresando,  me a legro 
mucho de ver  cuan to  has  p ract i cado  

 

Otras aplicaciones con el  grupo 
 

                                                      
11 Las  ideas para  las  ac t i v idades fueron tomadas de:  La  Qu in ta  D isc ip l ina ,  obra  c i tada .  
12 Tomado de  la  qu in ta  d isc ip l ina  pag 165  
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Expl íquele a los niños en palabras senc i l las que existen múlt ip les t ipos de 
intel igencias,  puede hacer lo a t ravés de ejemplos o de las profesiones en las que 
se especial iza cada habi l idad:  "Como grupo, tenemos aquí  toda una ser ie de 
destrezas,  pero algunos servimos más para unas cosas que para otras.  La 
cuest ión no es s i ustedes son aptos,  s ino para qué son aptos".   

9 Si uno es apto para las palabras ( inte l igencia l ingüíst ica),  t iene 
faci l idad para los id iomas, para escr ib i r ,  componer poesía y contar 
cuentos.  

9 Si es apto para la lógica ( inte l igencia lógico-matemát ica),  t iene 
buena destreza para resolver problemas, para el razonamiento 
induct ivo y deduct ivo,  para t rabajar con símbolos y reconocer 
patrones.  

9 Si es apto para i lustraciones ( inte l igencia espacial) ,  t iene ta lento 
v isual  (d ibujo,  p intura y escul tura)  y ta lento para reunir  (capta cómo 
funcionan las cosas,  cómo se separan y cómo se vuelven a juntar) .  

9 Si es apto con el  cuerpo ( inte l igencia f ís icocinestésica),  maneja muy 
bien la coordinación corporal  para actuar en los deportes,  juegos,  
bai les,  teatro y movimiento.  

9 Si es apto para la música ( inte l igencia musical) ,  t iene el  don de 
reconocer tonos y r i tmos y sensibi l idad a los sonidos vocales, 
instrumentales y ambientales.  

9 Si es apto con la naturaleza ( inte l igencia natural) ,  t iene una 
sensibi l idad bien desarrol lada al  ambiente y puede actuar 
ef icazmente entre plantas,  animales y e l  hábi tat  natural .  

9 Si es apto con las personas ( inte l igencia interpersonal) ,  sabe 
trabajar con otras personas, interpretar sus estados de ánimo y sus 
intenciones y predecir  lo que van a hacer.  

9 Si es apto consigo mismo ( inte l igencia intrapersonal) ,  t iene 
capacidad de conocimiento profundo de sí  mismo, meta cognic ión y 
ref lex ión interna.     

 
En grupos de dos o t res personas,  escr ib i r  descr ipciones de una persona que 
sobresale en el  t ipo de inte l igencia que más te gusta.  ¿Cuál  sería su ocupación 
favor i ta? ¿Su mejor mater ia en la escuela? ¿Qué trabajo es probable que 
consiguiera? ¿Cuál  sería un buen lugar de vacaciones para esa persona? ¿Qué 
personaje histór ico mostraba esa misma característ ica? ¿En qué personaje de la 
TV se muestra alguien así? ¿Qué canción te recuerda? 
 

Luego pedir le a los niños que ref lexionen sobre sus destrezas y habi l idades,  tanto 
las que consideran que t ienen como las que les gustaría tener y lo que deben 
hacer para alcanzar las.  
 

9 Mencione t res inte l igencias en las cuales usted sobresale.  Dar un 
ejemplo de la v ida diar ia que expl ique por qué el ig ió esas t res.  
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9 Si hubiera dos intel igencias en las cuales le gustaría mejorar,  
¿cuáles serían y por que? 

9 ¿Qué inte l igencias son el  fuerte de otros miembros de su famil ia? 
(pensar en los empleos que t ienen, en sus diversiones favor i tas y su 
t rabajo diar io.)  

9 ¿Por qué no podría una persona sobresal i r  en todas las inte l igencias 
a l  mismo t iempo? 

9 ¿Cómo puede la escuela y el  salón de c lase ayudarte más a mejorar 
en todos tus t ipos de inte l igencias? 

 

Pedir le a l  n iño que piense sobre las cosas le gustan hacer,  las que hace bien y 
sobre cómo una persona desarrol la determinadas destrezas.  ¿Nace con el las,  o es 
que t iene más oportunidades y exper iencias? Por e jemplo una persona que t iene 
faci l idad para el  español ,  nació así  o es que le gusta leer más? ¿un músico t iene 
que pract icar y estudiar  con un maestro? 

EVALUACIÓN 

1. ¿Cambió en algo la concepción que tenía de las di f icul tades del  
aprendizaje? Expl ique por favor.  

2.  ¿Que le aporta este tema a  su t rabajo en el  aula de c lase? 
3.  Que di f icul tades encuentra en usted mismo cuando está ante un niño que 

no aprende en el  aula qué s iente? ¿qué piensa? 
4.  Diseñe dos estrategias que se le ocurran para apl icar los aprendizajes del  

día de hoy con los niños 
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UNIDAD 5: EL NIÑO Y SU SUBJETIVIDAD 

 

PROPÓSITOS 

 

General:   
 
Reconocer y anal izar  las di ferentes dimensiones que determinan la subjet iv idad 
del  n iño,  especialmente la función de la fami l ia y los vínculos en este proceso. 

Específ icos: 
 

V is ib i l izar  en los docentes las representaciones que manejan f rente al  n iño y que 
guían su práct ica pedagógica.  
 
Ident i f icar  y comprender el  ro l  de los padres o de quienes cumplen esta función en  
e l  proceso de humanización y de socia l ización del n iño.   
 
Resal tar  e l  respeto por la indiv idual idad del  n iño,  su pensamiento,  gustos y 
cr i ter ios.  
 

TIEMPO DE VER 

Motivación: Actividad de inclusión en el  tema 
 

Construcción colect iva por subgrupos:  De acuerdo con la exper iencia y 
considerando tanto los aspectos posit ivos como negat ivos responder:  ¿Qué es un 
niño? (se puede responder mediante t rovas,  cuentos,  una canción inventada, un 
poema escr i to,  una carte lera,  etc.)  
 

TIEMPO DE COMPRENDER 

Reflexión 
1. ¿Qué aspectos inf luyen en los pensamientos,  emociones, comportamientos 

e ideales de un niño?  
2.  ¿Pueden inf lu ir  los ideales sociocul turales en  los ju ic ios y preju ic ios que 

se t ienen f rente al  n iño?  
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3. ¿Cómo  podría usted descr ib i r  los n iños de su escuela? 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

LECCIONES PARA HACERSE HUMANO* 

1. Cuerpos y nombres 
¿Qué somos al nacer? 
Una ilusión 
Un objeto animado 
Una promesa 
Un pequeño estorbo que con el tiempo crecerá 

Una promesa jamás esperada: 

Latencia, posibilidades, incertidumbres, llantos… 

Todo menos una conciencia, un pensamiento. 

 

Antes que todo,  por encima de todo,  un pequeño cuerpo desval ido y exigente al  
que deben administrársele todos los cuidados para que sobreviva,  pero también 
un pequeño cuerpo de terquedad insospechada que a pesar de las carencias y e l  
desamor se aferra a la v ida contra toda posibi l idad:  a l l í  están esas fotograf ías 
espeluznantes de Biafra,  de Angola… un cuerpo pequeño en el  cual  se deben i r  
int roduciendo al imentos para un alma que a duras penas se insinúa en esos 
l lantos de temor,  de soledad o de hambre;  en esos intentos de sonr isa que 
solamente son una dulce mueca: a l l í  se introducen cantos,  cuchicheos,  gr i tos de 
into lerancia,  agua y sal  de baut izo,  horas de abandono, abrazos t iernos,  golpes 
i r racionales.   
Un cuerpo que produzca mi les de mi l lones de células cada día y en cada una va 
guardando imágenes, recuerdos,  palabras,  gestos,  música,  deseo. 

Mi nombre es María Cecil ia. Nunca he preguntado ni me han dicho por qué 
me pusieron así. Me dicen semáforo porque tengo un ojo café y otro 
verde. Nací en Medellín el 12 de diciembre de 1977. El acontecimiento 
más signif icativo de mi vida fue cuando mi madre me dijo por primera vez 
que no me quería y ni sé por qué me lo dijo, además nunca se me olvidará 
ya que todos los días me lo dice. De mi niñez sólo recuerdo que era muy 
gorda, además en mi casa nunca me cuentan nada, paso inadvertida**. 

Sobre esas facciones aún indef in idas y ese conjunto pequeñito de órganos y  
miembros sobreviene antes que nada, inc luso antes de nacer una palabra mágica 

                                                      
*  Tex to  tomado de CAJIAO,  Franc isco.  La p ie l  de l  a lma.   Cuerpo ,  cu l tu ra  y  educac ión ,  Santa fé  
de  Bogotá :  Corporac ión  ed i tor ia l  Mag is te r io ,  1996.  P  15-22  
* *  Los  tes t imon ios  de  n iños  y  jóvenes que aparecen en  es te  cap í tu lo  han  s ido  tomados  de  las  
bases  de  datos  de  dos  grandes  proyec tos  de  inves t igac ión  (PIRCEB y  ATLANTA)  en  los  cua les  
he  par t i c ipado  ent re  1990 y  1995.  
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que uni f ica mister iosamente la d ispersión:  ¡un nombre!  Un vocablo al rededor del  
cual  se comienza a construi r  un universo de s igni f icados,  una ident idad, un sexo, 
un manant ia l  de nuevas relaciones con el  mundo. 
Vea mujer ,  le cuento mi h istor ia de chorro.  

Bueno, usted sabe mi  condición para contarle: que nadie sepa mi nombre ni mi apodo, 
porque uno nunca sabe quién pille esto. Vea pues, mujer. Pilas que confío en usted. 

Al ocul tar  e l  nombre se ocul ta e l  hombre.  El  joven que luego narrará 
descaradamente su v ida v io lenta en una comuna de Medel l ín sólo necesita e ludir  
una palabra para esconder su cuerpo de aquel los que puedan destruir lo en alguna 
sórdida venganza. 

Me llamo William, nací el 12 de agosto de 1975. me pusieron William porque no me 
pusieron Carlos ni Jaime. La gente me llama William. De mi nacimiento mi mamá me 
cuenta que cuando yo nací me pegaron como cinco palmadas en las nalgas porque no 
lloraba. 

Es necesar io a veces forzar e l  pr imer l lanto,  la pr imera expresión de ese cuerpo al  
que otros han dest inado un nombre.  La v ida se in ic ia con ese gr i to sal ido desde el  
fondo de las entrañas a t ravés de la herramienta sonora que luego enunciará el  
d iscurso que narra la v ida de ese Wi l l iam que ya no será Car los ni  Jaime. 

Me llamo Marta Lucía, nací el 20 de enero del 80 en Medellín. Los recuerdos que tengo 
acerca de mi llegada al mundo: mis padres se pusieron contentos porque preferían que 
yo viniera la mundo y quieren que yo sea una mujer correcta. Uno de mis hermanos se 
puso bravo cundo supo que yo  había nacido, porque le había quitado el puesto de ser 
el menor. Me pusieron el nombre que tengo porque a mis padres les parece un nombre 
de una mujer correcta y de aspiraciones buenas. 

Ese cuerpo l lamado Marta Lucía  comienza a ocupar un espacio,  a desplazar a 
otro que ocupaba su lugar,  a fabr icar una biograf ía preparada por a lguien que 
s iente que el  nombre es parte de un camino. El la sabe que t iene el  nombre de una 
mujer correcta y su cuerpo deberá corresponder a esta expectat iva.  

Mi nombre es Milena, nací el 31 de agosto del 79. Cuando llegué a este mundo era muy 
bonita y fue una gran alegría para toda mi familia, especialmente para mis padres. El 
nombre que tengo me lo pusieron el primero por mi abuela el segundo no sé. 

Me llamo Juan Felipe, nací  el 20 de agosto de 1975. No recuerdo nada de 
mi nacimiento, ni he oído hablar nada acerca de éste. Tampoco he 
preguntado. 

Me llamo Erika María, tengo 16 años. Nací el 9 de abril de 1977, curso 10 grado. Me 
pusieron este nombre ya que una hermana de mi mamá tenía ese nombre pero murió 
cuando tenía tres años, así que fue como en memoria de mi tía. No tengo ningún 
apodo. 
Mi tío Luis me escogió el nombre: lo sacó de un libro que estuvo leyendo, era una 
persona que leía mucho y María fue el segundo nombre de mi abuela. 

 54



Nombres y mot ivos para ser  “a lguien” en vez de “algo”:  perpetuar a los 
antepasados,  rest i tu ir  un cuerpo a un nombre todavía v ivo en el  recuerdo. Cada 
nombre t iene su histor ia y ref le ja de algún modo la manera como se l lega al  
mundo. En este pr imer instante de la v ida el  cuerpo de la cr iatura recién nacida 
recibe todo lo que su presencia sobre el  mundo ha susci tado en los padres,  en la 
fami l ia o en la comunidad. Será el  nombre de un héroe,  de un santo,  o de un 
gobernante,  de un di funto,  de un ar t is ta,  de un personaje tomado de una  novela… 
o cualquier  nombre tomado al  azar en el  ú l t imo momento.  Esta histor ia del  nombre 
será también la h istor ia de una i lus ión o de un desengaño, será una histor ia de 
amor o de soledad. Todo condensado en una o dos palabras s imples que t ienen su 
música y su sent ido en el  entorno fami l iar .  
Las autobiograf ías de estos adolescentes comienzan con ese momento del  que 
sólo queda imborrable en la conciencia un nombre que ident i f ica y acompaña, que 
une al  pasado o abre interrogantes.  Quedan también rasgos venidos del  re lato de 
quienes  nos v ieron al  nacer:  era l inda, era gorda,  qui tó espacio,  ocupó lugares,  
invadió momentos.  
 

En real idad hay dos nacimientos:  e l  del  cuerpo y el  del  a lma. El  parto f ís ico que 
expulsa un ser a l  mundo para que cumpla un c ic lo b io lógico l leno de 
determinismos genér icos y ambientales,  sujeto a dependencias mater ia les que lo 
f i jarán en un entorno de r iqueza o pobreza, de carencias y abundancias,  de 
est ímulos y pr ivaciones.  Y luego está el  nacimiento humano que se in ic ia con un 
nombre que signif ica algo,  que evoca afectos y fantasías y que, sobre todo, 
asigna un lugar en el  mundo de otros nombres humanos l igados al  pasado por una 
interminable l is ta de ordenados apel l idos que dicen que se es parte de una 
fami l ia,  de una región,  de una patr ia,  de una raza…de una rara especie capaz de 
poner nombres a todo cuanto existe.  Nada que produzca una impresión tan 
profunda como una tumba señalada con el  terr ib le N.N de los tan solos que ni  
s iquiera pudieron preservar e l  nombre:  a l l í  no yace alguien,  sólo despojos.  
 

El  cuerpo es blanco o negro,  macho o hembra,  con ojos negros o azules,  débi l  o 
corpulento;  t iene unos rasgos,  unas característ icas,  unas l imi taciones,  unos 
poderes.  Cualquier  cuerpo puede l lamarse Pedro o Er ika y desde ese momento 
será más que forma externa,  será lo que alrededor de ese nombre se construya 
con el  a l imento del  mundo y el  sabor de las palabras que Pedro o Er ika recojan 
sobre su apar iencia en desarrol lo.  Un cuerpo débi l  podrá l lamarse Pedro y Pedro 
i rá construyendo el  a lma que su cuerpo permita;  ta l  vez sus padres con sus mimos 
y cuidados no al imentaron el  a lma de un at leta,  n i  sus amigos lo hagan sent i r  un 
for tachón y Pedro,  entonces,  se sent irá un pequeño y débi l  Pedro f rági l  y  
cuidadoso de su propia l imitac ión.  Er ika es una l inda cr iatura que crecerá como 
Er ika- l inda,  Er ika- a legre,  Er ika- coqueta,  Er ika-sensual ,  Er ika-deseo… todas 
aquel las cosas que desde su propia apar iencia corporal  generarán palabras 
pegadas a la matr iz  de su alma y su expresión,  y ta l  vez Er ika tendrá di f icul tad 
para ser a lgo di ferente a Er ika-mujer-para-atraer-hombres.  
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Cuando los ant iguos hebreos querían cambiar de v ida Yahvé les cambiaba el  
nombre:  Abram se convier te en Abraham, Jacob se l lamará Israel,  Saulo después 
de su conversión será Pablo,  Simón será Pedro y sobre esa piedra se construirá 
la ig lesia.  Los papas al  l legar al  t rono pont i f ic io abandonan su nombre y lo 
cambian por otro que representa una nueva v ida.  Dentro de esta t radic ión las 
re l ig iosas también cambiaban su ident idad al  cambiar su modo de l lamarse.  Hasta 
hace muy poca casi  todas las mujeres al  casarse tomaban un nuevo apel l ido para 
v iv i r  una nueva v ida.  Hoy muchas se niegan a hacer lo para af ianzar e l  derecho a 
ser dueñas de sí  mismas. Y todavía encontramos que en mundos tan di ferentes 
como el  de los ar t is tas,  los espías,  los guerr i l leros,   los bandidos y los terror istas,  
una gran parte de la nueva ident idad,  del  s igni f icado que alguien le asigna a su 
propia v ida se expresa en un nuevo nombre,  un al ias o un seudónimo. Hace poco, 
mientras le daba vuel tas a este mágico poder de la palabra con la cual  nos 
ident i f icamos, encontré en la prensa de una pequeña nota sobre una colombiana 
en los Estados Unidos y no pude evi tar  la tentación de reproducir  unas l íneas:  

Desde la foto mira una muchachita paisa de unos doce años, robusta, sonriente. Parece 
feliz. En ese entonces se llamaba Tatiana Barona y en la foto está rodeada por sus 
hermanos. Hoy a los 33 años, después de declarar al mundo su lesbianismo y 
rebautizarse tatiana de la tierra, así sin mayúsculas, mira la foto pegada en una pared 
de su apartamento en Miami, y dice sin melancolía: “son como de otra vida, porque ya 
no tienen nada que ver con migo”. Tatiana no llena el estereotipo: le gusta maquillarse, 
usa aretes y anillos. (El Tiempo, mayo 18 de 1994) 

Desde el  comienzo de su v ida se in ic ia  este diá logo entre un cuerpo maravi l loso,  
sujeto a cualquier  t ipo de anál is is c ient í f ico,  capaz de real izar mi l lones de 
operaciones f ís icas y químicas ver i f icables,  y un nombre dueño de todo lo 
inexpl icable,  de todo aquel lo que se niega a ser descif rado, de todas esas 
palabras internas que combinadas de alguna forma extraña harán que glándulas y 
músculos den v ida al l lanto o a la r isa.  
 

La educación del  cuerpo es la construcción misma de la persona, la const i tución 
de una ident idad, la posibi l idad de preservar la v ida,  e l  camino de expresión de la 
conciencia,  la oportunidad de relacionarse con el  mundo. No basta l lenarse de 
palabras s i  nuestro cuerpo es incapaz de convert i rse en acto,  en ser,  en 
existencia,  en expresión.  No basta que me l lame Francisco,  como mi padre,  como 
mi abuelo,  como Francisco de Asís,  o como Francisco Vi l la,  s i  ese nombre no es 
reconstruido por este cuerpo en el  que puedo albergar mi propio Francisco,  mi  
propia acción sobre el  mundo.  
Cuerpos v igorosos o f rági les,  delgados o robustos,  b lancos o morenos, con sus 
nombres y sus apodos hacen su pr imer t recho en el  n icho fami l iar  pr imar io donde 
reciben el  a l imento,  la ropa,  e l  afecto y e l  id ioma. En esta pr imera infancia 
tendrán que aprender a ut i l izar  sus piernas y sus brazos para caminar y l levarse 
el  a l imento a la boca. Sus ojos i rán aprendiendo a dist inguir  objetos y a reconocer 
espacios,  desarrol lando paso a paso las pr imeras habi l idades de esa herramienta 
maravi l losa que, guiada por e l  cerebro y todo el  s istema nervioso,  permit i rá 
apropiarse del  mundo y re lacionarse con las demás personas. Padres,  hermanos, 
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par ientes y conocidos dedicarán mucho t iempo a educar esos cuerpos diversos 
que desde muy pronto darán señales de sus posibi l idades y l imi taciones.  Al mismo 
t iempo el  nombre del  n iño se repet i rá incesantemente para l lamar lo,  para 
reprender lo,  para alentar lo o para demandar de él  acciones y comportamientos 
que serán aplaudidos o cast igados.  
Cuatro o c inco años de v ida serán suf ic ientes para que esa personi ta haga cosas 
extraordinar ias.  En muchos aspectos sabrá defenderse por sí  mismo val iéndose 
de sus miembros y de sus expresiones.  Podrá decir  e l  mundo a su manera y  
tendrá una idea in ic ia l  de sí  mismo. Dist inguirá su imagen en el  espejo y en las 
fotograf ías y responderá cuando digan su nombre.  También exper imentará temor o 
alegría ante la presencia de otros y sabrá elegir  las cosas y exper iencias que le 
producen placer o huir  de aquel las que representan pel igro para su bienestar.  Con 
estas rudimentar ias habi l idades logradas por su cuerpo, estará l is to para ingresar 
a la escuela,  donde su gran herramienta será af inada durante largos años para 
part ic ipar en la v ida colect iva de la sociedad humana.  

El niño, la famil ia y la escuela*  
 

Uno de los escenar ios más importantes donde emerge y se despl iega la 
subjet iv idad humana y los mecanismos básicos de humanización y social ización 
es el  de la fami l ia;  en este sent ido,  e l   n iño construye su pr imera ident idad 
gracias a los vínculos que establece con las personas más cercanas a él ,  
especialmente el  que desarrol la con su madre,  que le otorga un lugar y un sent ido 
a sus comportamientos.  Ese pr imer ser próximo al  n iño,  cubre de s igni f icaciones 
sus l lantos,  gestos y expres iones,  lo que le permite la incorporación de palabras,  
conductas,  valores,  sent imientos e ideales,  que quedan inscr i tos en su 
subjet iv idad y moldean los afectos que lo atraviesan, en las respuestas que da al  
lugar que le asigna su fami l ia y las personas que lo rodean. 
 

De acuerdo con lo anter ior ,  e l  n iño es un ser fundamentalmente social  desde el  
mismo momento de su nacimiento,  en la medida en que todos sus 
comportamientos están modulados por la interrelación con las personas 
s igni f icat ivas que lo acompañan; hasta el  conocimiento que construye sobre sí  
mismo lo adquiere mediante la imagen que recibe de los demás. Sin embargo es 
necesar ia la mediación de un tercero que le permita a l  n iño entender que además 
de su madre existen otras real idades y normas que es necesar io considerar para 
v iv i r  en una sociedad.  
 

Así ,  cada uno de los miembros de la fami l ia  e jerce una función estructurante en 
el  n iño,  lo que le permite el  establecimiento de l ímites e ident i f icaciones con las 
personas emocionalmente s ignif icat ivas para él .  Su forma de actuar,   de descubr ir  

                                                      
*  Texto  escr i to  por  L i l i ana  Pat r i c ia  Ramírez  R.  
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y apropiarse de la real idad y de reconocer la perspect iva de los otros,  se logran 
mediante esos vínculos afect ivos generados por las ident i f icaciones,  cuya 
naturaleza es inconsciente y está a la base de la construcción de la ident idad.  
 

En sus pr imeros años,  e l  n iño en su condic ión de indefensión y vulnerabi l idad se 
encuentra a la merced del  deseo de sus padres,  quienes se convier ten en sus 
pr incipales referentes ident i f icator ios1 ya que representan todo eso que el  n iño 
quiere ser;  esto hace que el  infante busque con su comportamiento asegurar e l  
amor y la compañía de sus padres;  s in embargo,  este proceso fáci l  en apar iencia,  
d ista mucho de  ser como se esperaría “normalmente”  en el  n iño;  más aún en 
nuestro contexto,  donde es f recuente encontrar  a niños no deseados y padres 
poco compromet idos,  que v ivencian una ser ie de emociones negat ivas hacia el  
n iño,  de al l í  que éste responda con rechazo o se rebele contra el  lugar que estos 
le asignan, ya que él  s iempre responde a lo que capta afect ivamente en sus 
padres.  
 

Hasta ahora se ha planteado que el  n iño establece sus pr imeros ideales a part i r  
de los que ident i f ica en sus padres,  haciendo de el los ejes del  desarrol lo de su 
ident idad,  esto pone la subjet iv idad del  n iño en relación directa con la h istor ia 
personal  de sus padres;  sus t raumas, síntomas, ideales,  f rustraciones,  sueños s in 
real izar,  temores y s igni f icados con los que revisten su función,  aparecen en el  
espacio fami l iar  actual izados  en el  vínculo que establecen con sus hi jos y pueden 
ser t ransfer idos al  n iño cuando los padres no verbal izan sus di f icul tades y no 
saben di ferenciar  sus propios problemas de los del  n iño,  a l  desconocer y 
desest imar su propia histor ia.  
  

Es en la fami l ia donde el  n iño aprende a reconocer y aceptar su propio lugar,  sus 
espacios y responsabi l idades,  la existencia de otros,  las di ferencias en gustos, 
temperamentos,   hábitos,  act i tudes y valores,  aspectos decis ivos en la formación 
de vínculos y las maneras de afrontar los conf l ic tos.  En este sent ido,  la  
valoración que hace el  n iño de sí  mismo y el  t ipo de t ransmisión que se hace en la 
fami l ia,  puede ser un factor  de protección importente f rente a las di f icul tades de 
la v ida,  cuando esta construcción le permite al  n iño saberse digno y responsable 
de dar y recib ir  amor y respeto.  Sin embargo, pareciera que algo estuviera 
fa l lando en la fami l ia,  pues su tarea de social ización pr imar ia está s iendo 
delegada a otras instancias externas como la cal le,  la te levis ión o la escuela,  esto 
t iene efectos en la construcción de la ident idad del  n iño y las representaciones 
que crea sobre el  mundo y la real idad. 
Todo este camino que comienza con el  nacimiento de un organismo y que poco a 
poco va construyendo una representación de sí  mismo para t ransformarse en un 

                                                      
1 Cabe ac la ra r  que  no  se  es tá  hab lando de l  padre  o  la  madre  b io lóg ica ,  s ino  de  la  persona 
cercana a l  n iño  que  asume es ta  func ión  
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cuerpo y en una subjet iv idad,  es or ientado por los ideales cul turales en un 
proceso mediante el  cual  e l  n iño va incorporando normas y l ími tes establecidos 
socia lmente.  Por medio de la socia l ización el  n iño comienza a establecer su 
propia forma de relacionarse con la real idad cul tural ,  e igualmente a def in ir  su 
manera de mediat izar los vínculos,  con el lo se perpetuará la cultura a t ravés de la 
t ransmisión de práct icas,  valores,  ideales y moral idades de generación en 
generación.   
 

La Famil ia  y la educación en el  contexto actual 
 

Cada momento histór ico l leva a explorar  las posibi l idades nuevas  de respuesta a 
los di ferentes desafíos que van emergiendo, en la actual idad por e jemplo se 
introducen una ser ie de cambios en la fami l ia y la v ida fami l iar  que señalan ser ias 
t ransformaciones en los procesos de social ización.  Igualmente,  la  g lobal ización 
como fenómeno económico,  polí t ico,  socia l  y cul tural ,  int roduce en los indiv iduos 
toda una nueva forma de representar,  responder,  entender,  habitar  y constru ir  e l  
mundo2.  ¿Qué pasa con la d inámica actual  de la fami l ia,   en una época de 
consumo, en la que se pone en entredicho su papel  socia l izador,  su estructura y 
sus referentes de autor idad?  
 

“La familia como institución está permeada en su vida cotidiana por factores de orden 
social, económico, político e histórico como:  el aumento de la participación de la mujer 
en espacios laborales por fuera del hogar y su irrupción en la vida pública, el 
debilitamiento económico generalizado en todas las capas sociales, la agrupación de 
las familias en pequeños espacios a raíz de carencias económicas y en ocasiones para 
compartir gastos entre varios grupos familiares, el desarrollo de procesos migratorios en 
búsqueda de nuevas oportunidades o por conflictos armados.  

 
En su estructura la familia no es estática, ni única, ni homogénea para responder a 
cada uno de sus miembros con sus demandas e intereses a lo largo del tiempo. La 
transformación de los roles en la mujer, el hombre y los niños/as, ha provocado entre 
otras cosas, la deslegitimación de modelos familiares patriarcales. La familia se 
convierte en el espacio para la reproducción de la crisis societal y la expresión de 
conflictos sociales, manifestaciones de violencia, ruptura de vínculos, situaciones de 
abandono, maltrato, inconsistencias entre valores e intereses e inoperancia y 
desdibujamiento del sistema normativo, entre otros.”3 

 

                                                      
2 Apartes tomados de PUERTA  RENDON, Ana Lucia. Modulo Socialización. Fundación Universitaria Luis 
Amigó. Facultad de Educación. Medellín. 2003 
3 Ib id  
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Si en algo se puede ver ref le jada la famosa cr is is cul tural  de nuestra sociedad es 
en la real idad de la fami l ia.  La introducción de nuevas ident idades,  formas de 
relación,  costumbres sent imentales y sexuales sumada a la caída de valores 
absolutos,  generan un replanteamiento de la val idez de la fami l ia y la pérdida de 
la c lar idad en los objet ivos de la educación por parte de padres,  que ya no 
quieren asumir  su función y lugar,  todo esto ha propic iado f racturas que se ponen 
de mani f iesto en la fami l ia,  la escuela y la cal le,  las exigencias laborales de los 
padres ha disminuido de manera s igni f icat iva el  t iempo para compart i r  en fami l ia,  
s iendo este úl t imo absorbido en gran medida por la te levis ión.  Los niños de esta 
época t ienen una relación muy di ferente con el  saber,  la autor idad,  la sexual idad y  
la muerte;  a muy temprana edad acceden a t ravés de los medios de comunicación 
a un bombardeo de imágenes y real idades in imaginables,  d i f íc i les de asimi lar  y 
aún más cuando no se cuenta con un acompañamiento adecuado.  
 

Así  mismo, los cambios culturales,  la  v io lencia y e l  desempleo,  real idades 
innegables de nuestro contexto,  han s igni f icado para las fami l ias una 
reconf iguración en los ro les y funciones de cada uno de sus integrantes,  por 
e jemplo padres que se encargan de la casa y los of ic ios domést icos mientras la 
madre t rabaja,  o niños que a muy temprana edad deben asumir  responsabi l idades 
de adul to como trabajar  o cuidar de la fami l ia;  también es f recuente encontrar  
fami l ias monoparentales o conformadas por personas que no t ienen lazos 
estrechos de consanguinidad, todo esto habla de un medio complejo que rebasa 
los saberes construidos sobre la subjet iv idad del  n iño y lo socia l ;  l legados a este 
punto solo queda dejar abiertas unas preguntas para or ientar la ref lexión ¿Qué 
impl ica para la escuela el  convert i rse en un agente de cambio y formación que 
responda a las exigencias de los t iempos ac tuales? y ¿Cuál  es la función que le 
corresponde frente a la fami l ia y e l  n iño?  
 

Es pr imero en la fami l ia y luego en la escuela donde el  n iño recoge elementos 
fundamentales para la formación de su subjet iv idad, es por esto que ta les 
espacios son básicos en la generación de cambios en las s ignif icaciones 
provenientes de la cul tura y por  lo tanto,  en la t rasformación de esta sociedad. 
Esta tarea,  no se puede desl igar de las nuevas real idades que atraviesan al  n iño 
en su proceso de social ización,  esto exige repensar la escuela,  en una época en 
la que el   menor ingresa a esta con menos inocencia y un recorr ido en 
exper iencias,  saberes y vacíos que hacen v is ib les todos los impasses,  conf l ic tos y 
tareas inconclusas que ha dejado la fami l ia.  La social ización secundar ia que se 
real iza desde la escuela,  a pesar de las di f icul tades y los l imi tantes también 
puede verse como la oportunidad de gestar  cambios,  int roducir  preguntas y 
for ta lecer subjet iv idades autónomas, responsables y ref lexivas.  
 
A medida que el  n iño crece,  e l  lugar centra l  de los padres como referentes 
ident i f icator ios,  se  desplaza sobre otras f iguras s igni f icat ivas como la del  
maestro,  quien a pesar de todos los cambios aún s igue s iendo un referente de 
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autor idad,  que encarna ideales y valores que el  n iño toma como modelo;  esto 
conf iere al  docente un poder y una responsabi l idad muy grande f rente a la manera 
en que lo e jerce.  Es indudable la fuerza del  docente para inf luenciar  e l  
comportamiento del  n iño,  de al l í  la  importancia de que se reconozcan las 
s i tuaciones en las que esta inf luencia se pone en juego, sus consecuencias y al  
serv ic io de qué se pract ica.  
 

TIEMPO DE CONCLUIR 
 

PARA REFLEXIONAR 

 

¿Cómo y por qué el  maestro se convier te en un referente ident i f icator io para el  
n iño? (Descr iba algunas s i tuaciones en la que los niños le mani f iestan su 
reconocimiento).  
¿Qué puede hacer e l  maestro con los sent imientos que hacia él  d i r igen los niños?  
¿Si  e l  maestro es un representante de la autor idad, cómo puede hacer uso de 
esta para or ientar a l  n iño?  
 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

Abri r  espacios en el  aula de c lase que le permitan la n iño entender los d i ferentes 
lazos que se presentan en las fami l ias y las múlt ip les s i tuaciones a las que se 
podría  enfrentar ,  como la separación de sus padres,  la l legada de un nuevo 
hermano, los conf l ic tos y sent imientos ambivalentes,  e l  sal i r  desplazados de su 
t ierra,  v iv i r  s i tuaciones de v io lencia,  tener una imagen de sí  mismo negat iva,  etc.  
Esto puede ser abordado mediante var iados mecanismos como la lectura y 
discusión de cuentos infant i les,  las dramat izaciones,  la invención de cuentos,  la 
d iscusión en torno a los programas de t .v que le gustan a los niños,  sus héroes, 
juegos favor i tos,  d ibujos etc.  
 

Todos estos mecanismos permiten al  n iño construi r  sent idos con sus propias 
palabras para nombrar lo que le pasa,  mediante una vía que le posib i l i ta la  
s igni f icación y comprensión de lo que v ive en su inter ior  y puede ayudar le a tomar 
distancia afect iva de sus sent imientos hacia la fami l ia o la s i tuación que v ive,  
para asumir la desde un lugar más sano. 
  

Algunas sugerencias para el lo:  
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-  Hacer act iv idades en las cuales se le p ida al  n iño que se represente mediante 
algo que sea importante para él ;  l levar lo con estos ejerc ic ios a pensar en la 
manera en que se percibe a sí  mismo y a hablar de el lo s i  lo desea. 
 

-  Hacer sociodramas con los niños:  pueden ser inventados,  o tomados por e l los de 
la l i teratura infant i l ,  anal izar con el los el  por qué les l lamó la atención la h istor ia,  
cuál  es la s i tuación y  las al ternat ivas del  protagonista.  
 

-  Poner los a inventar cuentos.  
 

Recuerde que usted es muy importante para los niños,  sea muy consciente de las 
palabras que ut i l iza (ya sea en bromas o en momentos de ofuscación) para 
dir ig i rse a el los y sus posibles efectos.   
 

Hablar con los niños que son agredidos y dar les ideas para que se def iendan con 
formas al ternat ivas a la agresión.  
 

Esté atento a las re laciones que se dan en el  grupo, los apodos y act i tudes entre 
compañeros,  no deje pasar desapercib idos los rótulos ( impuestos o 
autoimpuestos) que pesan sobre algunos niños y t rate de fomentar e l  respeto a la 
d i ferencia.   
 

Ya hemos v isto a lgunas de las formas que t iene el  n iño para descubr ir  la real idad 
y aprender e l  mundo a part i r  de los vínculos que establece con los otros,  s in 
embargo es muy importante precisar que en el  n iño predomina un modo de 
pensamiento egocéntr ico que le d i f icul ta comprender algo más al lá de su propia 
perspect iva,  compart i r ,  ser sol idar io o ceder en sus intereses personales;  s in 
embargo, con el  proceso de social izac ión se van abr iendo hor izontes que le 
permiten al  n iño conectarse con los otros y formar parte de una colect iv idad.  
Recojamos algunas ideas planteadas por Slaby que permit i rán pensar estrategias 
para que el  n iño desarrol le la capacidad de entender la perspect iva del otro:  

 

“Los niños pequeños construyen su comprensión a través de procesos que incluyen: (a) recibir 
instrucción directa (enseñanza), (b) experimentar las consecuencias de su comportamiento 
(recompensas y castigos), (c) observar los comportamientos y reacciones de los adultos y otros niños 
(modelaje), y (d) iniciar interacciones con otras personas (auto-socialización).”4 

 

                                                      
4 Ex t rac to  de  GUTIÉRREZ,  Gu i l le rmo.  Manua l  de asesores  de  fami l ia .  Proyec to  prevenc ión  
temprana de la  agres ión .  Mede l l ín :  Secre tar ía  de Educac ión ,  2001 
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Conocer esto le puede dar luces para el  t rabajo en el  aula,  por e jemplo,  puede 
hablar les y compart i r  con el los sobre los sent imientos e ideas de los demás. 
Puede ref lexionar sobre las formas en que reaccionan los otros s i  e l los los t ratan 
bien o mal .  Puede est imular interacciones construct ivas entre el los,  mot ivándolos 
a compart i r  en su t iempo l ibre o br indando apoyo a niños recién l legados que se 
s ienten inhib idos para que se acerquen e integren a los otros.  
 

En tar jetas por subgrupos recree s i tuaciones cot id ianas de la v ida escolar  de los 
niños en las cuales se observen di f icul tades para reconocer la opinión,  los gustos 
y las acciones de los demás.  
 

En tar jetas de color  d i ferente al  anter ior  e jerc ic io construya al ternat ivas para 
ayudar les a los niños,  a los maestros y padres a respetar la perspect iva de los 
compañeros y de los demás. 
 

Reflexión  
 

Escr iba qué dia logo entablar ía con un padre o una madre de fami l ia que v iene 
sol ic i tándole ayuda porque el  n iño t iene ideales que le preocupan (Ser como los 
muchachos de la esquina,  tener arma y moto,  etc)  

 

EVALUACIÓN: 
 
1. ¿Qué aspectos descubrió o recordó durante el tema de hoy? 
2. ¿Para qué cree que le puede servir el conocer los factores que influyen en el desarrollo de la 

subjetividad del niño? 
3. ¿Qué idea le generó mayores dificultades en su comprensión? 
4. Escriba una estrategia de trabajo con los niños que se le ocurra para aplicar en el aula a 

partir del aprendizaje de hoy. 
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UNIDAD 6: NIÑO, SEXUALIDAD Y ESCUELA. 

PROPÓSITOS 

General:  
 
Aportar  a l  docente elementos de anál is is y ref lexión f rente a las manifestaciones 
sexuales en el  n iño,  que le permitan una mayor c lar idad para su intervención en el  
aula.  

 Específ icos: 
 
Reconocer e l  papel  del  maestro y de la escuela como un factor  protector  para el  
n iño en el  desarrol lo de act i tudes,  valores y formas de expresión de la sexual idad. 
 
Ident i f icar  y t ratar  de intervenir  a lgunos factores de r iesgo en el  hogar y la 
escuela que vio lentan al  n iño en su proceso de formación sexual.  
 

TIEMPO DE VER 

Reflexión :  
1.  ¿Considera usted que existe una sexual idad infant i l? ¿Por qué? 
2.  ¿Cómo la def in ir ía?  

 
Trabajo grupal  

1.  ¿Qué manifestaciones de la sexual idad se dan en los niños de sus grupos? 
2.  ¿Porque cree que se dan y a qué responden estos comportamientos? 

 

Autoreflexión: 

Es importante que el  educador sea consciente de la manera en que inf luye su 
histor ia personal,  en la posic ión que t ransmite a los estudiantes f rente a la 
sexual idad,  para no generar barreras o di f icul tades comunicat ivas al  abordar e l  
tema y así  considerar de manera responsable el  t ipo de contenidos y las 
valoraciones impl íc i tas que t ransmite.  Ref lexione las s iguientes preguntas1:   

                                                      
1 Tomado  y  adaptado  de VANEGAS,  Jorge  Humber to .  Est ra teg ias  metodo lóg icas  para  ta l le res  
de  sexua l idad .  Mede l l ín :  Fondo ed i tor ia l  Coopera t i vo ,  1998,   P 76  
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1. ¿Sus padres esperaban de usted cosas di ferentes de las que esperaban de 

sus hermanos del  sexo opuesto? 
 

2.  ¿Recuerdan cómo se sentían por ser niño o niña? 
 

3.  ¿Cuáles eran los cr i ter ios fami l iares para hablar  de sexual idad? 
 

4.  ¿Qué recuerdan haber aprendido sobre sexual idad por conversaciones o 
exper iencias con compañeros (as)?.  

 
5.  ¿Cuándo fue que tuvieron por pr imera vez,  conciencia de la re lación 

amorosa entre sus padres? 
 

6.  ¿Qué recuerdan de la pr imera exper iencia sexual? ¿La pr imera vez que 
recib ieron un beso, una car ic ia,  el  pr imer amor? 

 
7.  ¿Recuerdan haber tenido juegos sexuales en la niñez?; s i  sus padres se 

dieron cuenta,  ¿qué di jeron o hic ieron? 
 

8.  ¿Qué recuerda del  desarrol lo de su cuerpo:  emisiones nocturnas,  comienzo 
de la masturbación,  de la menstruación? 

 
Se pide a quien lo desee que comparta,  con sus compañeros,  una exper iencia 
pasada s igni f icat iva que considere haya podido inf lu i r  en sus act i tudes,  
sent imientos y conductas presentes relacionadas con su sexual idad. 
 
 
Discusión :  
 
¿Cómo les pareció el  e jerc ic io? 
 
¿Qué opina de la educación sexual  que ha recib ido? 
 
¿Qué ha s ido lo mejor en su educación sexual? 
 
¿Cómo inf luye la educación sexual  que recib imos y la cul tura en nuestra act i tud 
ante la sexual idad hoy día? 
 
¿Qué le cambiarían ustedes a los cr i ter ios de educación sexual que conocen? 

 65



TIEMPO DE COMPRENDER 

La sexualidad humana* 
La sexual idad no t iene un sent ido unívoco, su def in ic ión está condic ionada por e l  
momento histór ico,  la disc ip l ina desde la cual  se t rate de def in i r  y  la posic ión 
personal  de quien  hace el  intento “designa c ier tos comportamientos,  práct icas y 
hábi tos que involucran el  cuerpo,  pero también designa relaciones socia les,  
conjuntos de ideas,  moral idades, d iscursos y s ignif icados que las sociedades y 
sus inst i tuciones construyen en torno a los deseos erót icos y los comportamientos 
sexuales.  En las sociedades modernas designa también las c lasi f icaciones que se 
le atr ibuyen a las personas según sus preferencias erót icas y la autodef in ic ión 
que hacen los indiv iduos de su or ientación sexual”2.   
 
De acuerdo con lo anter ior ,  las creencias cul turales y los valores que imperan en 
una época son fundamentales en la  concepción que construyen los sujetos de su 
sexual idad.  Esto l leva a una pregunta ¿Qué de la sexual idad es heredado 
biológicamente? y ¿Qué vamos aprendiendo o construyendo a lo largo de la v ida?  
¿Cual  será la di ferencia entre ese orden animal,  que se present i f ica en la 
naturaleza y cuales son los efectos de lo cul tural  en esta? El  psicoanál is is 
sost iene que el  e jerc ic io de la sexual idad en el  ser humano no es algo f i jo  y 
universal ,  que esté predeterminado por la b io logía,  ta l  como se da en el  mundo 
animal,  en el  cual  la sat is facción sexual  apunta a una tendencia inst int iva con un 
f in exclusivo,  la reproducción de la especie.  
 
Los seres humanos no caminamos en f i la india en la misma dirección,  Freud 
plantea que el  hombre está atravesado por la puls ión y a t ravés de este concepto 
expl ica aquel los impulsos sexuales más arra igados que empujan al  ser  humano 
hacía la sat isfacción.  El  “problema” aparece cuando se observa que el  objeto de 
esta puls ión se puede sat isfacer de las más var iadas formas, que no está 
predeterminado, que existen campos de posibi l idades muy diversas para la 
sat is facción sexual,  cuyo disfrute no es generado exclusivamente por e l  coi to n i  
este es su objet ivo,  para cada persona será dist into de acuerdo con su histor ia 
part icular .  La sexual idad humana comporta un carácter inconsciente,  de al l í  que 
no deje de buscar caminos,  ya sean, sust i tut ivos o no,  para generar la 
sat is facción.  
 
La conducta sexual  se adquiere a t ravés de lo  social  y lo part icular ,  aspectos muy 
var iables en cada sujeto;  s in embargo existe una noción de lo “normal”  que se 
establece a part i r  de los parámetros que dan las creencias de la época, los 

                                                      
*  Texto  e laborado por  Or fa ley  Or t i z  M.   y  L i l iana Pat r i c ia  Ramí rez  R.  
2 CARABI ,  Ange ls  y  o t ros .  Nuevas  mascu l in idades .  Barce lona:  I car ia ,  2000.  
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valores personales,  las posic iones pol í t icas,  la re l ig ión y la h istor ia.  La sociedad 
impone al  indiv iduo una ser ie de condic ionamientos indicat ivos y coact ivos que en 
ocasiones actúan contradictor iamente y def inen cualquier  t ipo de comportamiento 
por fuera de lo “normal”  como perverso.  
 
En el  caso del  n iño,  en sus pr imeros años se presentan comportamientos sexuales 
expl íc i tos y desinhibidos,  ya que aún no ha s ido inf luenciado por la cul tura y no 
maneja referentes marcados f rente a lo que es y no es deseable socialmente,  de 
al l í  que no exper imente culpa,  n i  asuma sus deseos sexuales como algo malo.  
Más bien ve la sexual idad como una fuente de placer l igada al  conocimiento de su 
propio cuerpo a sus sensaciones y a la manera en que descubre al  mundo y a los 
otros.  
 
En el  n iño se ent iende la sexual idad a part i r  de la relación que  establece con 
c ier tas partes de su propio cuerpo y la local ización del  p lacer,  d ist r ibuido en 
dist intas zonas erógenas que no necesar iamente coinciden con las áreas 
geni ta les,  ta l  como la cul tura se lo ha representado para el  caso de la sexual idad 
adul ta.  Por sus funciones bio lógicas la boca, la zona anal  y los órganos genita les,  
son una de las pr incipales fuentes generadoras de placer para el  n iño,  haciéndose 
relevante cada una de el las de acuerdo con el  momento que atraviese el  infante 
en su desarrol lo psicosexual.  
 
Durante ta l  desarrol lo,  e l  n iño se ve abocado a la real ización de una ser ie de 
tareas psíquicas relacionadas con la construcción de su lugar en la fami l ia y e l  
t ipo de lazos que puede establecer con su padre y su madre.  Tales búsquedas son 
sexuales en la medida en que el  n iño ve unos vínculos que lo inquietan,  
pr incipalmente la re lación de sus padres desde su condic ión de hombre y mujer,  
que lo incluyen o excluyen de algunos intercambios,  dándole un lugar determinado 
que él  debe s igni f icar,  con todas las preguntas,  ambivalencias y afectos que esto 
genera.   
 
Se puede ver entonces cómo para la teoría psicoanal í t ica el  desarrol lo temprano 
del  psiquismo  está ínt imamente l igado al  desarrol lo sexual ,  a l l í  no solo se 
inscr iben las bases de lo que será la sexual idad adul ta,  s ino también  las pr imeras 
preguntas y teorías expl icat ivas que va elaborando el  menor sobre la d i ferencia 
sexual anatómica y el  or igen de los niños.   
 
El  n iño en sus mani festaciones sexuales expresa sus propios interrogantes pero 
también lo que sus padres y los adultos con los que comparte no han podido 
elaborar y le t ransmiten a manera de s i lencios,  de gestos,  contradicciones y 
angust ias.  De este modo se establece una pr imera relación con el  saber marcada 
por los interrogantes  e intentos de exp l icación de los descubr imientos que en el  
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campo de la sexual idad se están haciendo, cuya respuesta y resolución impl ica la 
construcción de un lugar.  
 
Este proceso t iene además una dimensión afect iva en la que los vínculos con el  
padre y la madre adquieren nuevos s ignif icados.  Hay otro momento en la re lación 
con el  saber cuando se han resuel to en alguna medida las preguntas sexuales del  
n iño (ya que éstas reaparecerán en la adolescencia) .  Este segundo momento se 
da,  cuando se puede hacer un descentramiento del  propio cuerpo y de la inquietud 
por los intercambios erót icos de las f iguras s igni f icat ivas para dar le paso a la 
inquietud por e l  saber sobre el  universo,   la c iencia,  la naturaleza,  etc.  
 
Como se ha podido observar e l  n iño construye una respuesta a lo que es él  desde 
lo sexual,  a l l í  quedan inscr i tos sus síntomas, ideales,  angust ias,  pero también sus 
v io lencias,  la subvaloración o sobrevaloración de lo femenino o lo mascul ino,  la 
representación del  t ipo de vínculos que se establece entre un hombre y una mujer 
y los modos de expresión de sus afectos,  la representación de cómo se resuelven 
los malentendidos amorosos;  en úl t imas, se inst i tuye al l í  la manera en que el  n iño 
disfruta o padece la condic ión de ser hombre o mujer y la forma de v iv i r  esto en 
sus relaciones con los otros,  asunto que se manif iesta todo el  t iempo en la 
escuela,  mientras en el  n iño se va dando esa revolución inter ior  que busca 
respuestas.  

La sexualidad como tema central  en  la escuela 
 
El  profesor y la escuela pueden hacer un gran aporte al  dar la palabra para 
posibi l i tar  s igni f icaciones a todo eso que el  n iño v ive en su momento,  no se t rata 
de que la escuela asuma todas estas manifestaciones,  s ino de que  les de un 
lugar a el las cuando aparezcan  y las canal ice de manera que el  n iño pueda 
construir  y reconstruir  sent idos f rente a lo que s iente y es.  De alguna manera se 
t rata de que el  maestro pueda leer lo que se esconde t ras c ier tos 
comportamientos de los niños y responda a el los desde la s igni f icación y no desde 
la agresión.  
 
En un grupo de niños de quinto,  las profesoras notan en las úl t imas semanas que 
hay una gran inquietud,  indiscip l ina,  cuchicheos,  conductas de esconder cosas,  y 
en una oportunidad en la c lase de matemát icas  las palabras div is ión y 
mul t ip l icación son r id icul izadas por var ios de los niños,  remit iéndolas a 
contenidos sexuales:  “como se div ide a dos que están pegados”,  “s i  dos se 
acuestan se mul t ip l ican”.  La profesora aprovechó estos comentar ios para 
preguntar les s i  acaso querían hablar  de la sexual idad y les abr ió un espacio,  de 
inmediato todos asumieron  una posic ión de escucha y empezaron las preguntas, 
esto tuvo efectos en el  grupo que se pudo contener y or ientar de una manera 
construct iva.  No todos los casos son tan senci l los,  pero sí  es posible t ratar  de 
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considerar desde la lógica del  n iño esos momentos en los cuales manif iestan “otra 
cosa”  d isf razada de una aparente indiscip l ina o desinterés.  
 
Es importante tener en cuenta que en su función formadora,  la escuela puede 
asumir  un papel  más act ivo en cuanto a la prevención en el  campo de la 
sexual idad,  ya sea f rente al  abuso sexual,  a la construcción de la ident idad sexual  
y en función de la creación de unas condic iones de intercambio más equi tat ivo 
entre mujeres y hombres.   No se t rata de pensar que la escuela debe cambiar sus 
contenidos,  s ino más bien art icular  a las act iv idades y práct icas cot id ianas un 
reconocimiento de la construcción permanente de los indiv iduos desde su 
condic ión de niños y niñas en la inst i tución.    
 
Algunas not ic ias son al tamente divulgadas como la captura de v io ladores en ser ie,  
e l  matr imonio de homosexuales,  mal t rato de mujeres y n iños,  vale la pena pensar 
s i  es posible que en algún momento en la escuela se le de lugar a la palabra que 
nombra desde los niños la percepción de estos hechos y s i  a l  mismo t iempo es 
posib le,  que como pretextos introduzcan elementos que puedan desarrol larse 
como factores protectores para los niños.  Si  a lgo nos ha mostrado la exper iencia 
en la educación t radic ional ,  es que el  s i lencio fundamenta en muchos casos el  
refuerzo de los factores de r iesgo.  ¿Qué pasa cuando un niño es test igo de 
malt rato sexual  hacia una hermana y en ningún lado escucha nada sobre estos 
hechos? ¿Acaso no ha sucedido que muchas personas crecieron pensando que 
esa era una práct ica normal y usual? 
 
En su función de formadora,  la escuela y los maestros que toman conciencia de la 
re levancia de su papel  pueden encontrar  d iversas formas y momentos para 
t rabajar  en este sent ido,  por e jemplo hacer más v is ib les los espacios para hablar 
de las re laciones entre los hombres y las mujeres,  además es importante tener en 
cuenta que la mayor parte de las preguntas esenciales en los seres humanos se 
fundamentan en inquietudes por la sexual idad,  asunto que introduce para la 
escuela un elemento mot ivador del  saber,  s i  se or ienta y se da espacio para el lo.   

Algunos conceptos fundamentales3 
 
El  término sexo ha tenido múlt ip les connotaciones.  La mayoría de la gente está 
acostumbrada a imaginar a l  sexo como los geni ta les o como una s imple expresión 
f ís ica.  Los s iguientes s igni f icados no son exhaust ivos,  sólo pretenden dar c lar idad 
para or ientar las discusiones. 
 

                                                      
3 ALZATE,  H.  Sexua l idad  Humana .  Bogota :  Temis ,  1987 .  2ed.  P  72  

 69



1. SEXO DE ASIGNACIÓN O CRIANZA: Está determinado, usualmente por los 
geni ta les externos,   
es atr ibuido al  nacer.  Pene-hombre;  Vulva-mujer.  
 
2.  SEXO PSICOLÓGICO, IDENTIDAD SEXUAL O IDENTIDAD GENÉRICA: 
Convencimiento ínt imo de ser hombre o de ser mujer que t iene el  indiv iduo, o la 
ident i f icación subjet iva con una u otra de estas condic iones o con ambas, en 
proporciones var iables.   La di ferenciación del  sexo psicológico depende, 
fundamentalmente,  del  efecto del  entorno fami l iar  y social .  
 
3.  SEXO SOCIAL, ROL SOCIOSEXUAL, MASCULINIDAD Y FEMINIDAD: 
Conjunto de comportamientos y act i tudes culturales que indican a sí  mismo y a los 
demás la pertenencia al  sexo mascul ino o femenino,  o a la ambivalencia en 
proporciones var iables.  
 
4.  GÉNERO: Este vocablo ha s ido tomado de la terminología gramat ical  con el  
s igni f icado que t iene en el la,  pero apl icado a los seres humanos. Es entonces,  
s inónimo de sexo y de él  se der iva el  adjet ivo genér ico (mascul ino y femenino).  
 
5.  ORIENTACIÓN SEXUAL: Dirección que s igue el  deseo sexual  del  sujeto,  o la 
exci tabi l idad sexual  del  sujeto en relación con un objeto sexual  determinado; 
puede mani festarse hacia un solo t ipo de objeto o hacia var ios,  en proporciones 
var iables.  La más t íp ica or ientación sexual  es la heterosexual,  seguida por la 
homosexual .  
 
6.  HETEROSEXUALIDAD: Or ientación sexual  hacia indiv iduos del  otro género,  o 
exci tación sexual  con el los.  Práct ica de act iv idades sexuales con indiv iduos del  
otro género.  
 
7.  HOMOSEXUALIDAD: Or ientación sexual  hacia indiv iduos del  mismo género,  o 
exci tación sexual  con el los.  Práct ica de act iv idades sexuales con indiv iduos del  
mismo género.  
 
8.  BISEXUALIDAD: Or ientación sexual  heterosexual  y homosexual  en 
proporciones  var iables,  o exci tación sexual  con indiv iduos de uno y otro género.  
Práct ica de act iv idades hetero y homosexuales.  
 
Se t iene entonces que “El  comportamiento sexual y sus consecuencias están 
determinados por las característ icas fami l iares,  e l  concepto sobre roles sexuales,  
exper iencias anter iores,  geograf ía y oportunidades,  más que por e l  hecho de 
ofrecer información o instrucción sexual.  No existe una norma establecida o 
universalmente aceptada de conducta sexual ,  estas varían con la c lase social ,  la 
re l ig ión,  la educación y el  est i lo de v ida.  
 
La sexual idad es una parte integral  de toda la personal idad y se expresa en todo 
lo que una persona hace. Además ésta no se c i rcunscr ibe al  coi to,  s ino que 
const i tuye el  motor  de la v ida afect iva.  De acuerdo con lo anter ior ,  la función 
 70



sexual  humana es ejerc ida,  fundamentalmente,  de dos modos: e l  erót ico y el  
reproductor.  La función reproductora es la más ant igua en todas las especies,  no 
di ferencia al  hombre de los demás animales;  mientras que la función erót ica,  
def in ida como la búsqueda consciente del  p lacer sexual  es únicamente humana, 
nos dist ingue de los demás seres del re ino animal. ”4 
 

TIEMPO DE CONCLUIR 

¿Y usted cómo orienta? 
El adul to que es s ignif icat ivo para el  n iño se convier te en un or ientador bien sea 
con sus actos,   sus palabras o sus omisiones.  Cuando se habla de or ientación se 
debe tener en cuenta la noción de sexual idad de la que parte el  adul to;  s iempre 
que se interv iene se hace desde un lugar,  desde unas ideas o concepciones que 
se t ienen, las mismas que han propic iado el  desenvolv imiento propio en este 
asunto.  Presentamos a cont inuación algunas concepciones que pueden tener los 
maestros sobre la sexual idad y sus consecuencias:  
 
Algunos, consideran que  la sexual idad es un tema que no debe tocarse,  porque 
es algo pecaminoso y cuando por una u otra razón la abordan en sus espacios de 
c lase es para refer irse a esta como algo problemát ico,  como algo de lo que no se 
puede mencionar n i  decir  nada porque mancha o vuelve impuro a quien lo hace.  
Actúan desde el  rechazo hacia los niños que manif iestan alguna conducta sexual ,  
los ven como depravados o pervert idos y todo lo enfocan hacia el  no:  no hagas, 
no preguntes,  no goces, no descubras.   
 
Otros,   miran la sexual idad desde lo erót ico y reconocen que t iene una relación 
estrecha con el  p lacer,  le dan cabida a las preguntas y a las mani festaciones de 
la sexual idad en los niños pero puede haber un r iesgo: e l  de fomentar la 
i r responsabi l idad hacia sí  y e l  otro,  s i  sólo se l imi tan a hablar  del  intercambio de 
exper iencias y juegos en busca de sat isfacción corporal.    
 
Igualmente hay quienes la conciben só lo desde el  punto de v ista bio lógico.  
Consideran el  sexo estrechamente relacionado con la reproducción.  Todo lo 
expl ican desde la b io logía:  desde las di ferencias entre hombre y mujer,  tanto 
f ís icas como psicológicas,  hasta su elección sexual.  Quienes esto consideran 
l imi tan su accionar a t ransmit i r  únicamente información sobre bio logía y f is io logía 
de la reproducción humana. También están los que consideran que el  ser humano 
está compuesto de mecanismos que le permiten tener un acoplamiento sexual  e l  

                                                      
4Tomado y  adaptado  de  ALLER ATUCHA,  Lu is  Mar ía .  Sexua l idad  Humana.  Buenos  A i res:  
Ga lena,  1991 p .58 .  
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cual  puede resul tar  o no sat isfactor io de acuerdo al  conocimiento que tenga 
acerca de cómo funcionan dichos mecanismos y abordan la sexual idad desde el  
mecanic ismo únicamente.   
 
Lo normal y lo patológico es otro aspecto que en ocasiones es resaltado en la 
formación sexual  que se recibe en la escuela,  s i  a lguien no funciona de acuerdo a 
c ier tos parámetros entonces está enfermo. L imitan su intervención educat iva a 
enseñar las enfermedades de t ransmisión sexual  y exageran en muchos casos sus 
efectos.   
 
Otros parten de que en el  comportamiento sexual humano no existen conductas 
“normales” y “anormales” c laramente def in idas,  s ino por e l  contrar io una ampl ia 
gama de comportamientos var iables,  vál idos y aceptables según s i tuaciones 
cul turales y personales.   
 
Para discutir:  análisis de casos 
¿De qué forma or ienta u or ientaría usted las s iguientes s i tuaciones en el  aula de 
c lase? 
 

1.  Juani to es un niño de 12 años que se s ienta en la parte de atrás del  
salón de c lase y en muchas ocasiones los compañeros se distraen 
porque él  saca su pene y se los muestra a sus compañeros.  

 
2.  Cr ist ian t iene 9 años y sus compañeros lo r id icul izan dic iéndole 

constantemente que es “Mar ica”,  lo ofenden con palabras,  le d icen 
“Cr ist ina”,  le hacen gestos alusivos a lo femenino, cuando él  se 
agacha a recoger algún objeto se bur lan de su forma de hacer lo,   
hasta lo han golpeado.  

 
3.  Jul iana,  de 7 años,  se gana la atención de muchos niños porque  

f recuentemente cuenta escenas sexuales que ha escuchado y  v isto 
en su casa;  también ha s ido sorprendida con revistas pornográf icas, 
generando indiscip l ina en el  aula.  

 
4.  A Juan, Fernando y Mi lena,  n iños de pr imero,   se les ha encontrado 

en c ier tos r incones desnudos,   tocándose su cuerpo,  comparando 
sus órganos e imi tando movimientos alusivos a la re lación sexual.   
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ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

Hay quienes ven en el  n iño un invest igador infant i l 5,  debido a que  t iene 
preguntas,   muchas preguntas sobre todo del  ámbito sexual ,  que dir ige bien sea a 
los adultos o que intenta resolver las por sí  mismo; aquí  es importante ubicar e l 
lugar del  adul to cuando l lega este momento.  A veces los padres  y profesores 
esperan el  “momento” adecuado para hablar  de sexual idad con los niños,  como si 
este fuera algo que l lega.   De este tema se puede hablar  en todo momento,  s in 
que sea expl íc i to.  Se puede hablar del  cuerpo, del cuidado de éste,  de lo que 
pasa con el . . .Lo importante es tener en cuenta el  momento  del  n iño…. Por qué 
pregunta esto o aquel lo,  qué lo l leva a hacer lo,  qué v io o qué s i tuación está 
v iv iendo inter iormente.  Porque si  esperamos a encontrar  e l  momento adecuado, 
mientras nos preparamos para el lo,  podemos caer en el  at iborramiento,  en l lenar lo 
de temas sexuales,  de conceptos y nombres que puede repet i r  como  aprendiz 
pero que en muchas ocasiones pueden ser inút i les.  
 
¿De qué maneras se puede t ransmit i r  la educación sexual? Y ¿a qué debe apuntar 
esa t ransmisión? 
 
¿Cuáles son los conceptos más importantes que los niños deberían conocer sobre 
sexual idad? 
 
¿Qué tanto afectan los medios de comunicación el  mensaje sexual  que reciben los 
niños y cómo puede aprovechar los para su formación? 
 

Factores de r iesgo y de protección en la escuela 
Los niños están expuestos a muchos r iesgos tanto en el  hogar como en la escuela 
y el  barr io.  En cualquiera de estos espacios puede haber adul tos 
mal intencionados que se aprovechen de el los.  Lo que para unos const i tuye una 
sat isfactor ia cur ios idad,  para los  otros puede ser  un acto perverso.  Es importante 
advert i r  a los padres y coordinar adecuadamente con el los para proteger a los 
infantes.  
Ejerc ic io:  Ubicar  los  r iesgos que exis ten para los niños en la escuela y en el  
barr io 

                                                      
5 FREUD,  S igmund.   Tres  ensayos  de  teor ía  sexua l .  Obras  comple tas  Vo lumen VI I .  Buenos  
A i res:  Amor ro r tu  ed i tores,  1976 
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Factores de protección 
Indudablemente quienes ayudan a los niños a protegerse de los abusos son los 
adul tos ( fami l ia y escuela)  y por lo tanto es importante el  acompañamiento y 
apoyo que se haga con el los a l  respecto.   Se  puede enseñar a los niños a:   

No recib ir  d inero de cualquiera.  
Ident i f icar  las miradas mal intencionadas.  
Proteger su cuerpo y respetar lo así  como el de los demás. 
A no exhibirse o estar  desnuda(o)  así  tenga muy poca edad.  
A no dormir ,  en lo posible,   con personas adul tas.  
A no dar besos por doquier.   

¿Qué otras cosas crees que se le pueden enseñar a l  n iño,  que operen como 
factores protectores? 
 
Real ice var ias carte leras l lamat ivas para los niños con sus compañeros del  
d ip loma y s i túelas en lugares estratégicos de la inst i tución,  busque que ta les 
carte leras los sensibi l icen ante los factores de r iesgo y  de protección del  abuso 
sexual y sugiérales al l í  estrategias sobre cómo cuidarse y pedir  ayuda. 
 
Algunas ideas: 
9 Aproveche los “momentos oportunos para la enseñanza.”  El  embarazo de 

una amistad,  chismes en el  vecindar io o programas de te levis ión pueden 
ayudar a empezar una conversación.   

9 Use nombres correctos para los órganos sexuales y los comportamientos 
sexuales.   

9 Incluya temas como la or ientación sexual ,  e l  abuso sexual  y la prost i tución.   
9 Enseñe la importancia del respeto a  la di ferencia y a la pr ivacidad.  
9 No use táct icas para asustar a los niños con el  f in de evi tar  

comportamientos o preguntas sobre sexual idad.  
9 De respuestas honestas,  cortas y senci l las.   
9 Admita cuando no sabe la respuesta.  Se puede ayudar a encontrar  la 

respuesta en un l ibro o algún otro lado.  
9 No asuma nada. Por e jemplo,  s i  e l  n iño o la n iña le pregunta “¿Qué edad 

se debe tener para in ic iar  las re laciones sexuales?”  no quiere decir ,  “Estoy 
pensando en tener re laciones sexuales.”   

9 Que sepan los niños que usted está disponible cuando t ienen alguna duda.  
9 Hágales preguntas aunque el los no las hagan — preguntas sobre lo que 

piensan y lo que saben.  
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9 Conozca el  momento que v iven los  n iños.  ¿Que presiones están v iv iendo? 
¿Que es lo que el los consideran normal?  

9 No asuma una act i tud ar t i f ic ia l ,  de solemnidad, de indi ferencia,  de mister io 
o cr í t ica,  n i  adopte act i tudes dramát icas,  especialmente cuando se t rate de 
hablar  de s i tuaciones de sexo. 

9 Cree un ambiente de conf ianza y de comprensión que est imule el  d iá logo 
objet ivo y s incero,  que el  n iño s ienta que la pregunta elaborada fue bien 
recib ida por usted.  

9 No posponga la pregunta,  contéstela en el  momento en que sea formulada, 
así  sea reconociendo que desconoce la respuesta,  luego busque 
información o consul te.  

9 Las respuestas y palabras que Ud ut i l ice,  deberán depender de la pregunta 
planteada por el  n iño,  y del grado de desarrol lo evolut ivo de éste.  

9 Sea preciso,  aténgase a la pregunta y no t rate de ofrecer información que 
aún no le ha s ido pedida.   

9 No mienta ni  ut i l ice fábulas o respuestas vagas,  como tampoco 
vulgar ismos.  

9 Exprese sus propias ideas,  s in insist i r  que el  n iño las adopte.  Pero es 
necesar io tener en cuenta que él  captará las apt i tudes acerca del sexo,  que 
existen en su fami l ia y en la escuela.  Es importante establecer una 
atmósfera de “respeto por”  y no de “vergüenza por”  e l  sexo. 

 
Actividades  para trabajar con los niños: 
 
Real ice una jornada pedagógica con sus estudiantes ar t iculada al  proyecto de 
educación sexual  de la escuela,  en la cual e l los puedan expresar l ibremente en 
una hoja s in f i rmar (s i  les da di f icul tad hablar  d i rectamente de el lo)  las 
inquietudes y los aspectos de la sexual idad sobre los cuales desean aprender.  
Ut i l ice estrategias lúdicas,  v ideos y juegos,  aquí  presentamos algunas 
sugerencias para in ic iar  e l  t rabajo:  
 
9 Nariz con nar iz.  Dos personas se paran mirándose a una distancia de 

medio metro más o menos. Una de el las c ierra los ojos y se mueve 
adelante poco a poco,  t ratando de tocar la punta de la nar iz de su 
compañero (con su propia nar iz)  quien no se puede mover y debe 
permanecer con los ojos abier tos.  

9 Reflexionar con el los sobre en torno a la conf ianza hacia los otros,  
¿acercarnos al  otro s iempre s igni f ica que hay un interés sexual? ¿sint ieron 
conf ianza a la hora de acercarse al  otro?  Si  les toco a dos niños o a dos 
niñas la act iv idad ¿cómo se s int ieron? ¿qué les puede enseñar esta 
act iv idad? 
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9 Juego de roles invert ido:  Los niños harán el  papel  de las niñas y las niñas 
actuarán como si  fueran niños,  se deben disfrazar y hacer lo más real  
posib le la s i tuación.  

9 ¿Qué hace el  hombre en la casa? ¿Qué hace la mujer? ¿En qué se 
di ferencian y por qué? ¿En qué se di ferencia una niña  de una mujer? ¿Un 
niño de un hombre? A part i r  de una de estas preguntas,  se debe mot ivar a l  
grupo  (de 10 personas aprox) para que haga una pequeña dramat ización 
de cuatro minutos,  los niños deben crear e l  l ibreto y expresar las 
posic iones que han constru ido f rente a:  cómo son los hombres y cómo son 
las mujeres.  Hablar de las posic iones,  hábitos y costumbres que la cul tura 
ha estereot ipado para cada uno de los sexos y cuest ionar los,  mostrando 
que hay muchas formas de ser hombre y de ser mujer,  de al l í  la importancia 
del  respeto y de ser autént ico.  

9 Saludo con partes del  cuerpo de acuerdo a como las vaya nombrando quien 
di r í ja la act iv idad,  a l  son de una canción.  

9 Trabajar  con el los el  amor al  propio cuerpo, e l  reconocimiento de sus 
partes,  la que más les gusta,  la que mas di f icul tad les da de manejar ,  la 
que le da más pena mostrar .  Preguntar le a l  n iño qué cosas puede hacer  
con su cuerpo para que sea más consciente de este.  

9 Pedir le a l  n iño que moldee una f igura humana con sus partes más 
importantes,  puede hacerse indiv idual  o en grupos cuando hayan terminado 
para la social ización podrían ref lexionar:   

9 De acuerdo con el  género que hizo (s i  e l ig ió hacer  un niño,  una niña,  un 
hombre o una mujer)  hablar de las cosas que le gustan de ser n iña o niño y  
de las cosas que más le d isgustan o le generan di f icul tad,  qué hace cada 
uno de el los (Hombre,  Mujer,  Niña o Niño)?.  ¿qué t ienen o hacen los 
hombres que también hacen las mujeres? ¿qué t ienen o hacen las mujeres 
que también hacen los hombres? ¿qué es un hombre,  una mujer,  un macho 
y una hembra? 
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UNIDAD 7: DE LA NORMA A LA AUTONOMÍA. 

 

PROPÓSITOS 

 

General:  
 
Reflexionar sobre los aspectos sociales y psicológicos que interv ienen en el 
proceso de reconocimiento de la autor idad y asimi lación de las normas como 
elementos previos para el  desarrol lo  de la autonomía. 
 

Específ icos: 
 
I lustrar  d i ferentes enfoques expl icat ivos del proceso de adquis ic ión  y asimi lación 
de las normas.  
 
Destacar dentro de los di ferentes t ipos de autor idad aquel la que se centra en el  
reconocimiento del saber,  de la conf ianza y del  d iá logo.   
 
Precisar la importancia de la autonomía como la capacidad de asumir  un diá logo 
consigo mismo y con el  otro sobre las decis iones:  gustos y elecciones 

TIEMPO DE VER 

Motivación: actividad de inclusión en el  tema 
 
El juicio: “Luz de la cal le,  oscuridad de la casa”  
Descripción 
 
Juancho t iene ocho años de edad, su madre le d ice que no debe sal i r  s ino hasta 
las 5:00 p.m.,  pero Juancho sale y se le o lv ida la hora;  mientras juega hace el  
papel  de árbi t ro de un part ido,  t iene el  re lo j  a la mano y olv ida la hora,  y s i  la 
recuerda s igue jugando. Cuando l lega a la casa su madre lo sanciona s in dejar le 
sal i r  a l  día s iguiente y le repite:  “eres luz de la cal le y oscur idad de la casa” ,  lo  
cual  le hace sent ir  muy mal.  
 
Debatir  
¿Juancho reconoce o no la norma? 
¿Cuales normas inter ior iza Juancho? 
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¿Por qué se ajusta a los compromisos con sus amigui tos y no con sus padres? 

 
Autorref lexión 
¿Cómo cree que inter ior iza y aprende la norma un niño? 
 
¿Hay quienes infr ingen la norma y no s ienten culpa,  remordimiento o necesidad 
de reparación.  ¿Qué piensa de esto? 
 
¿Qué puede hacer la escuela para que los niños tengan una mejor re lación con 
las normas? 
 
Trabajo en  grupo 
 
Actividad 1 
Viaje al  interior de la mente de un niño1  
 
Descripción 
 
Jorge,  un niño de 9 años de edad, se encuentra en estos momentos en la 
Dirección de la Escuela,  pues ha s ido enviado por la profesora debido a su mal 
comportamiento;  é l  d ice que s iempre hace caso a sus compañeros para no ser 
rechazado, éstos le p id ieron el  favor de dejar un paquete en el  pupi t re de un 
compañero,  e l  cual  contenía un ratón muerto;  la t reta consist ía en hacer le pasar 
un mal rato a Jul ián quien se ha destacado como un buen estudiante.   

 
¿Qué cree que está pensando y s int iendo Jorge en la sala de espera del d i rector? 
 
¿Qué puede pensar Jorge del profesor y del  d i rector? 
 
¿Por qué Jul ián se convir t ió en objeto de agresión de sus compañeros? ¿Qué cree 
usted? 
 
Haber cumpl ido con un favor lo puso en apr ietos.  ¿Qué debe aprender Jorge para 
que no le vuelva a suceder lo mismo? 
 
¿Existe autonomía en la acción de Jorge?   
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TIEMPO DE COMPRENDER 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

De las mascaras de la autoridad y el  desarrollo de la autonomía. *  
 
El  pr incipal  objet ivo de la educación hoy desde la perspect iva ideal  de la 
formación es aportar  a la construcción de hombres que puedan usar su propio 
cr i ter io.   Este ideal,  asume que en términos del  desarrol lo indiv idual ,  un sujeto 
pueda responder por sus elecciones,  que tenga la capacidad de tomar decis iones 
adecuadas para su v ida;  en términos pol í t icos,  se aboga por la formación de 
c iudadanos que puedan part ic ipar en los procesos sociales con cr i ter ios c laros, 
que sepan del  e jerc ic io de sus derechos y deberes,  a l  mismo t iempo que 
reconozcan y respeten los derechos de los ot ros.  
 
Ahora pensar e l  desarrol lo de la autonomía como f in de la educación hoy,  hace 
necesar io,  explorar var ios elementos:  Las relaciones de autor idad, la posic ión del  
maestro y las teorías del  desarrol lo moral.  

 
Las relaciones de autoridad 
 
La concepción de la autor idad está l igada a los proyectos de sociedad, a l l í  se 
construye una idea de hombre y podríamos decir ,  de educación que contr ibuya a 
su formación.   En esa medida,  es al l í  donde se inst i tuyen las formas de relación 
con la autor idad.  Si  hacemos un corto recorr ido por nuestra histor ia,  encontramos 
el  autor i tar ismo, como una de las formas  predominantes de ejercer un gobierno 
pol í t ico,  escolar  y fami l iar ,  con una ampl ia gama de expresiones desde el  
s i lenciamiento de los gobernados, c iudadanos, jóvenes,   n iños,  hasta el  control  
despót ico en muchas ocasiones.    
 
Bajo la sombra del  autor i tar ismo se establecieron c lar idades,  es decir ,  se dio una 
respuesta a la pregunta ¿Qué se pretende de los c iudadanos,  jóvenes y niños? 
¿Qué hi jos hay que educar? La respuesta se dio s iempre invocando la necesidad 
de la  obediencia y la sumisión.   Es pert inente entonces una pregunta ¿y qué pasó 
con la autonomía? 
 

                                                      
*  Tex to  escr i to  por   Mar ía  Or fa ley  Or t i z  Med ina  y  Dagober to  Bar re ra  V . ,  ps icó logos  U.  de  A .   
Asesores  de l  proyec to  Prevenc ión  temprana de  la  Agres ión.  
 

 79



Diríamos que los f ines de la educación obedecen a un determinado contexto 
histór ico y socia l ,  s i tuar la  autonomía en este f ragmento de la h istor ia a l  que nos 
refer imos no es posib le,  en la medida en que los requer imientos de los 
c iudadanos son la obediencia y la fe  c iega.  La representación de la autor idad 
está l igada a f iguras represoras,  las re laciones son de tota l  vert ical idad.   De este 
modo es posible ver como las estructuras de las pr incipales inst i tuciones fami l ia,  
escuela y estado coinciden en sus modos de ejerc ic io de la autor idad 
caracter izado por la imposic ión del   padre,  e l  maestro y e l  gobernante;  del  otro 
lado el  h i jo,  e l  estudiante y el  c iudadano  responden desde un lugar pasivo,  desde 
la obl igator iedad que supone la obediencia  a estas f iguras.   Igualmente,  podemos 
observar los recursos ut i l izados para lograr este f in:  e l  cast igo f ís ico,  e l  miedo, la 
culpa,  la amenaza.  
 
Es importante tener en cuenta que autor idad,  gobierno y re l ig ión están presentes 
con sus mandatos en este momento de la histor ia y que la regulación de la 
conducta en la famil ia,  en la escuela y en la c iudad está supedi tada a la 
v ig i lancia,  b ien del padre,  del  maestro,  del  poder públ ico y hasta   de Dios.  
 
¿Pero qué pasa cuando caen estos poderes,  cuando son ot ros los discursos que 
sustentan la re lación con la autor idad y con la norma?  Los nuevos discursos 
dest i tuyen estos poderes,  e l  padre de fami l ia t iene que aceptar que a otros se les 
otorgue autor idad f rente a su función,  se crean mecanismos que pueden 
interpelar lo f rente a sus abusos,  del  lado de la escuela,  también el  maestro puede 
ser cuest ionado y juzgado por su ejerc ic io.   Para los gobernantes,  los acuerdos 
internacionales,  los recursos const i tucionales se establecen como reguladores  de 
su poder.  
 
Dir íamos que en esta medida,  las f iguras de autor idad por tanto t iempo 
sacral izadas caen de su pedestal ,  a l  mismo t iempo que el  mundo vive un proceso 
de la ic ización.   Otro parece ser entonces el  proyecto de hombre y ot ros los 
medios para formarlo.  
 
¿Pero cuáles son los efectos de este cambio? ¿Y  desde qué lugar de autor idad 
se habla hoy? 
 
Hoy se aboga por re laciones menos vert icales,  la famil ia y la escuela se proponen 
como lugares de construcción de hombres autónomos, con capacidad para 
autorregularse,  para decidi r  sobre su propia v ida,  para tomar decis iones en el  
ámbito públ ico y pr ivado.  Sin embargo, este comet ido no es tarea fáci l  y  las 
c i rcunstancias actuales,  los fenómenos sociales y escolares evidencian fa l las 
graves en la puesta en marcha de dicho proyecto,  a l  mismo t iempo que introduce 
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preguntas  ¿hay realmente c lar idad en el  e jerc ic io de la autor idad?  ¿Desde 
dónde se forma a niños y jóvenes en el  desarrol lo de la autonomía?   
 
Estos elementos impl ican el  anál is is de la posic ión de los adul tos f rente a la 
autor idad,  y en este caso en especial  la del  maestro.   Hoy no son v is ib les las 
f iguras en las que convergían el  temor y el  respeto,   a las que podía acudirse 
como elementos que contenían los actos y las intenciones,  como sucedía en el  
d iscurso rel ig ioso con la imagen cast igadora de Dios.  Los hombres y mujeres 
contemporáneos en su mayoría niños y jóvenes, no se asustan ante la idea del  
cast igo eterno,  o la pérdida del  c ie lo,  tampoco los adul tos legit imados socia lmente 
para exig i r  obediencia pueden acudir  a argumentos que estén más al lá de lo 
humanamente v is ib le.  
 
La posición del  maestro frente a la norma y la autonomía 
 
Pensar el  e jerc ic io de una autor idad que permita el  desarrol lo de la autonomía en 
niños y jóvenes,  impl ica para el  maestro cul t ivar  una posic ión ref lexiva f rente a su 
lugar,  que le permita establecer c lar idades y respuestas f rente a dist intas 
preguntas:  
 
¿Qué relación t iene él  mismo con la norma?  Es decir ,  es importante c lar i f icar las 
propias convicciones en relación con las f iguras y lugares a los que está 
supedi tado.  ¿Cuáles son las razones que le hacen cumpl ir  con sus deberes:  su 
propio cr i ter io,  e l  mandato o la exigencia de otros,  la v ig i lancia?  ¿O acaso el  
convencimiento de que hay pactos que es importante asumir  por los efectos que 
el lo t iene en la real ización del  t rabajo,  en el  c l ima escolar,  en el  desarrol lo de la 
c iudad, en las re laciones con los otros? 
 
¿Qué desea causar con su ejerc ic io de la autor idad?  Habría una larga l is ta de las 
posibles intenciones,  que bien podemos in ic iar :  que los otros obedezcan, que 
sepan quién es el  que t iene el  mando, que la sola presencia permita regular .   
Igualmente,  ser una f igura que permita entender la necesidad de cumpl ir  con 
acuerdos,  así  sean otros,  por e jemplo,  los mismos niños los que los proponen, es 
decir  que se aprenda a establecer acuerdos, pactos  y  a respetar los como formas 
que ponen l ímites a la acción propia.  
 
Algunos autores han planteado que son muchas las razones no concientes,  las 
que l levan a una persona a elegir  lugares de autor idad,  como por e jemplo el  
deseo de ejercer un control ,  un poder sobre el  otro,  lo que toma diversas formas y 
determina los modos de ejerc ic io,  las estrategias,  los abusos.   Igualmente,  cada 
adul to l leva dentro a un niño que tuvo que enfrentarse con la autor idad, con una 
forma específ ica de su control ,  que tuvo aprendizajes,  que construyó 
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representaciones a part i r  de el lo y que ahora t iene la posibi l idad de estar  del  otro 
lado.  
 
Todos estos elementos son importantes para pensar en la posibi l idad y v iabi l idad 
de un proyecto de escuela que contemple el  desarrol lo de la autonomía como un 
f in en sus pr incip ios de formación de los estudiantes.  
 
La autonomía como proyecto impl ica elecciones,  enfrentar temores y construir  los 
espacios que permitan al  docente y a la inst i tución re inventar lugares,  estrategias,  
interrogar las práct icas t radic ionales.   Es necesar io tener c laras cuáles son las 
formas de autor idad que predominan en el  contexto,  cuáles son los sent idos que 
éstas t rasmiten,  a l  mismo t iempo es importante el  anál is is de lo que para los 
docentes s igni f ica el  e jerc ic io de la autor idad y el  desarrol lo de la autonomía.  
 
Las al ternat ivas para construir  nuevos referentes y nuevas formas de re lación,  de 
ejerc ic io,  requieren de evaluación y seguimiento cont inuo.   Nuestra época y 
nuestro contexto nos ha dejado lugares vacíos,  incert idumbres,  añoranzas por un 
“orden” que parecía,  en términos de la autor idad,  más funcional;  pero al  mismo 
t iempo los s insabores de los gr i tos acal lados,  de las voces no escuchadas, las 
marcas en el  cuerpo exhibidas por a lgunos como señales del  costo de sus 
aprendizajes.  
 
Tal  vez hoy no podamos acudir  a l  c ie lo,  o a l  recurso del  inf ierno,  tampoco al  
reglazo,  o a las histor ias de los duendes que persiguen a los niños malos;  
posiblemente sólo podamos recurr i r  a la necesidad de reconocer la humanidad, a 
la necesidad del pacto social  como algo que nos permite hacernos mejores 
seres humanos .   Hecho que t iene un gran sent ido en nuestro contexto,  
considerando que la s i tuación del  conf l ic to armado genera también sus propias 
imágenes y representaciones de la autor idad,  la fuerza,  las armas se inst i tuyen 
como medios para el  cumpl imiento de normas, deberes,  compromisos.   Por e l lo 
una propuesta c lara para el  desarrol lo de la autonomía en la escuela que se 
mater ia l ice en ejerc ic ios y re laciones cot id ianas,  es una manera de posibi l i tar  la 
construcción de nuevos referentes en la re lación con la autor idad y la norma, que 
confronten las imágenes despót icas que van surgiendo como resultado del  
deter ioro socio-polí t ico.  
 
Sobre este hecho se fundamentan las actuales propuestas del desarrol lo de la 
moral  y la autonomía y como vemos, su puesta en marcha requiere de un proceso 
de autorrevis ión,  no bastan las estrategias por s i  mismas, no bastan los gobiernos  
escolares,  s ino se cree en el los,  no bastan los proyectos de democracia en la 
escuela s ino se está preparado para asumir  lo que el los impl ican.   En el  actual  
contexto no nos queda otro camino para regular  la acción propia y la de otros,  que 
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la  de aprender que se pueden construir  pactos ,   que  los l ímites son necesar ios 
aunque no sean placenteros y que esos l ímites no t ienen otra naturaleza que la de 
un intento consensuado de crear las condic iones para que tanto los derechos del  
otro como los propios sean respetados1.  
 
El desarrol lo moral  
 
Se han divulgado diversas teorías sobre el  desarrol lo moral  en el  ser humano que 
fundamenta sus relaciones con la norma, se hace referencia entonces a las 
condic iones psicológicas que permiten en las dist intas etapas de la v ida asumir  
una manera de relacionarse con los l ími tes,  imposic iones y reglas que se 
t ransmiten desde lo socia l .   Estos saberes son importantes para el  maestro,  en la 
medida en que le permiten  ident i f icar aspectos internos en relación con la norma 
y comprender aspectos propios de la moral idad humana y la forma como ésa se 
expresa en los niños.  
 

Las diferentes formas de relacionarse con la norma* 
Para los estudiosos de las c iencias socia les y de la pedagogía existen di ferentes 
concepciones que expl ican la re lación del  hombre con la norma, la ley  y la 
autor idad.  Entre el las destacamos aquí t res:  1.  la mirada del  psicoanál is is a l  
t ratar  la re lación placer-displacer,  2.  la v is ión de la psicología cogni t iva en su 
t razo de las fases o etapas del  pensamiento ante la norma, y 3.  una mirada socia l  
y funcional  de la re lación con la autor idad.  
 

-   La relación placer y displacer 
 
El  psicoanál is is descubr ió que en la base de las elecciones,  decis iones y 
valoraciones de los sujetos ex iste una relación con el  p lacer,  con el  gusto y la 
sat is facción.  Sí,  un niño puede acatar la norma para ganar reconocimiento,  para 
cumpl ir  con sus ideales,  con los ideales de los padres o del  maestro,  o infr ingir la 
para obtener otro reconocimiento,  la sat is facción de poder estar  más al lá de los 
l ímites establecidos (un más al lá del  pr incip io del p lacer,  i r  más al lá de los 
l ímites,  gozar de la inf racción)2.  Esta teoría a l  descr ib ir  las estructuras de 

                                                      
1 la  au tora  S i lv ia  L .  Conde da  una  ser ie  de  p is tas  en  su  tex to  La fo rmac ión  de  su je tos  con  una 
mora l  democrát i ca  que  permi ten pensar  en  un  proyec to  coherente  para  la  escue la .  
*  Apar te  e laborado  por  Oscar  Fernando Acevedo Arango.  
2 Para  pro fund izar  es ta  re lac ión  consu l te  e l  tex to :  FREUD,   S igmund.  Más a l lá  de l  Pr inc ip io  de l  
P lacer .   Obras  comple tas,  Vo l  XVI I I .  Buenos  A i res :  Amorror tu ,  1976  
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personal idad señala t res maneras part iculares de re lacionarse con la norma y la 
ley,  las cuales destacan t res posic iones especí f icas:   
 
9 Reconocer la norma y la ley con el  f in de acatarla ,  pero en algunos casos 

v io lar la,  por e jemplo,  aunque se reconoce el  pel igro de pasar e l  semáforo 
en rojo,  a lgunos  lo hacen.  

9 Saber que existe la norma y  la ley,  pero inventarse una diferente ,  propia 
y s ingular  que no se ajuste a los requer imientos del  lazo social ,  a las 
exigencias de los acuerdos establecidos para el  comportamiento,  tanto en 
la v ida sexual como laboral.  

9 No inscr ib irse en la norma o en la ley;  en este caso por d i ferentes causas 
un sujeto la rechaza inconscientemente o no se adecua a la norma.  

 
De acuerdo con esta concepción,  en cualquier  edad del  sujeto pueden aparecer 
tentaciones,  deseos de infr ingir  las normas, de incumpl i r  los compromisos,  pues 
hay un empuje a obtener sat is facciones que están más a al lá de las mismas 
prohibic iones.  Pero esto no legit ima la bur la o la ruptura de la norma y de la ley,  
s ino que permite reconocer que a pesar de esto el  l ímite debe ponerse,  la re lación 
con la norma y con  la ley debe sostenerse para evi tar  desordenes que puedan 
l levar a s i tuaciones lamentables en la fami l ia,  en la sociedad y en la cultura.    
 

-  La clasif icación de kohlberg 
Aquí tomaremos parte de la descr ipción de los 6 estadios del  desarrol lo moral  
según Kohlberg,  L.  en su obra “Conducta y Desarrol lo Moral” .  Aunque aparecen 
per iodos de edad  def in idos por e l  autor,  asumiremos que estos no se apl ican de 
la misma manera a los niños de Colombia dado que por ser una real idad 
sociocultural  d ist inta los niños poseen otras condic iones para su desarrol lo,  las 
cuales di f ieren de los niños de otras cul turas.  

 
Estadio 1:  Moralidad Heterónoma. 
El n iño se s i túa a merced de los deseos de los otros,  obedece por temor  a l  
cast igo y just i f ica sus acciones a part i r  de lo que le han dicho los mayores.  Su 
punto de v ista responde al  pensamiento egocéntr ico bajo el  sent ido de no tener 
aún la capacidad para re lacionar puntos de v ista di ferentes a los que ha tomado 
por imi tación,  a la pregunta ¿Por qué dice eso? El  n iño responde: -porque mi papá 
lo d i jo.  

 
Estadio 2:  Individualismo  
Los f ines del  n iño son instrumentales,  s igue las reglas sólo s i  le conviene, toma la 
norma en sent ido empír ico,  e l  b ien lo def ine como aquel lo que le es út i l ,  a pesar 
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de saber que el  otro t iene intereses di ferentes,  por e jemplo:  e l  n iño prefer i rá estar  
con el  amigo que tenga los juguetes s in considerar s i  deja a su otro compañero 
solo.   
 
Estadio 3:  Expectativas Interpersonales  
El  n iño empieza a actuar de acuerdo a lo que los demás esperan de él  para ganar 
admiración y aceptación,  y entra a sumir  que el  buen comportamiento t rae 
ganancias.  Aquí empieza a tener en cuenta los valores y sent imientos de los 
demás, y aprende a ponerse en el  lugar del  otro,  imaginando qué sent ir ía en una 
si tuación s imi lar  a la del  otro.   
 
Estadio 4:  Conciencia del  bien social  
El  menor encuentra que el  b ien no lo hacen sólo las personas s ino también las 
inst i tuciones socia les,  por eso asume que su bien está en i r  más al lá de lo que 
hace para s i  y  su fami l ia,  int roduciendo la idea de poder contr ibuir  con la  
sociedad.    
 
Estadio 5:  Asimilación del  Contrato Social  
Incorpora la concepción del  respeto a la di ferencia dada por e l reconocimiento de 
la d ivers idad y plural idad socia l  de los grupos que conforman el entorno públ ico,  
por lo cual comprende que el  papel  de la ley está en s i tuar un medio o referente 
que permita a la mayoría contratar  socia lmente sobre sus derechos y deberes,  
asimi la igualmente la re lat iv idad de las normas y valores,  pero dejando un margen 
para valores esenciales  incuest ionables:  valor  de la v ida,  la l ibertad y e l  b ien 
común.  
 
Estadio 6:  Principio ét icos Universales  
Ya en la preadolescencia o adolescencia se comprende que los contratos sociales 
se apoyan en pr incip ios universales,  ta les como los derechos humanos. Aquí se 
da especial  importante a la capacidad de lograr acuerdos con el  otro.  
 
La autonomía  está más al lá de las clasif icaciones de la norma y de la 
autoridad 
 
La autonomía entendida como la capacidad de decidir  sobre las propias cosas de 
la v ida pone al  sujeto,  a su deseo y sus valoraciones,  a sus búsquedas personales 
f rente a una ser ie de discursos,  inst i tuciones,  concepciones,  consejos,  
recomendaciones,  lo cual  le exige constru ir  una verdad part icular  en medio de 
todas la voces que se le acercan en el  camino. Sea en la niñez,  o en la adul tez,  

 85



los sujetos toman decis iones,  que s i  están marcadas por la autonomía  deben ser 
respetadas –siempre que no atenten contra los derechos del otro- .   
 
Independientemente de la fase cogni t iva en que se encuentre el  n iño,  puede 
decidi r  sobre sus gustos,  tomar un juego y no otro,  una camiseta y no la que 
quiere su madre;  estas elecciones de gusto,  comportan valoraciones y 
sat isfacciones que van formando la autonomía del  n iño,  de aquí que el  maestro 
deba tener en cuenta el  respeto a las elecciones de los niños,  s iempre que estas 
no excedan o rompan con los proceso de social ización y de integración de la 
escuela.  
 
En esta medida,  la autonomía permite a los niños y a los adul tos descubr i r  su 
modo de ser,  sus di ferencias respecto de los otros,  poner en práct ica el  e jerc ic io 
de su l ibertad,  y en c ier tos momentos su independencia ante las opiniones,  ideas 
y exigencias que no le permiten sent irse en propiedad de lo que quiere ser.    
 
Así ,  e l  docente debe ser conc iente de que además de la formación también ejerce 
práct icas de dominio,  las cuales debe moderar para no interrumpir  e l  proceso de 
autonomía del  n iño;  la incidencia del  educador no puede l legar hasta el  punto de 
def in ir  de qué colores pintan sus dibujos los niños,  o de qué tamaño, o 
predeterminar los gustos de estos.   
 
La mejor manera de relacionarse con el  poder es a t ravés del despl iegue de su 
autonomía.  Con lo cual  la autonomía posib i l i ta e l  autorreconocimiento,  la  
autovaloración y la autocrít ica como herramientas de t rasformación personal.   
Bajo esta perspect iva el  educador debe t razar una di ferencia en el  uso de su 
poder,  presentar su pedagogía como un camino o posibi l idad y establecer 
procesos de dia logo que ejerc i ten la autonomía del  n iño f rente a la moral ización 
t radic ional que otros le presentan a diar io.   
 
Tenga en cuenta: 
 
¿Qué causa la act i tud y el  comportamiento sobreprotector de padres y maestros? 
¿Qué produce en el  n iño la act i tud y e l  comportamiento sobreprotector de padres 
y maestros? 
¿Cuál  es el  aporte posi t ivo de la f rustración en el  hogar y en la escuela? 
¿Por qué la ley puede generar malestar en el  sujeto? 
¿Qué es un sujeto autónomo? 
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TIEMPO DE CONCLUIR 

 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

Escr iba algunas estrategias en las cuales usted delegue responsabi l idades en los 
niños con el  f in de fomentar su desarrol lo de la autonomía.  
  
 
Revise las sanciones y los est ímulos que úl t imamente ha implementado, mire s i  
éstos refuerzan su control  o s i  presentan alguna posibi l idad y al ternat iva para la 
responsabi l idad del  a lumno. En caso de ser necesar io replantéelas nuevamente 
para casos s imi lares en el  futuro.  
 
Observe s i  estas acciones fomentan la heteronomía o la  autonomía; la ref lex ión 
sobre la acciones o  e l  temor a la sanción.  
 
Revise la forma en que sus alumnos v ivencian su ejerc ic io de la autor idad y t rate 
de c lar i f icar  s i  e l  instrumento discip l inar io que ut i l iza la inst i tución opera con 
normas, reglas o leyes (remítase al  anexo 1 para c lar i f icar  estos conceptos).  
 
 Aplicación3:  
-  Deben crearse sanciones proporcionales a la fa l ta y de acuerdo a la edad del  
n iño.  
-  Es necesar io que el  n iño tenga c laro qué ocurre cuando no se cumple con una 
norma establecida.  Es decir ,  debe haber una consecuencia;  pero ésta no t iene por 
qué ser un cast igo,  puede ser una consecuencia natural ,  la pr ivación de algo 
agradable,  o bien,  una conducta reparator ia,  f i jada en conjunto con el  adulto.  
-  Resul ta muy efect ivo que los niños part ic ipen en la f i jac ión de los l ímites y en la 
determinación de las sanciones que corresponderían s i  éstos se sobrepasaran. 
-  Hay que cuidar de no sobrecargar a los niños de normas y exigencias,  puesto 
que esto los puede hacer desist i r  de cumpl i r las,  no esforzarse y pensar que no 
son capaces de responder a el las.  
 
Para establecer normas y l ímites con los alumnos, podría ser úti l  considerar 
lo siguiente: 
Especi f icar  lo más c laramente posible los l ímites a los n iños.  Por e jemplo,  en la 
sala de c lases hacer con el los un decálogo de l ími tes,  y d iscut ir  cuáles deberían 
ser las sanciones s i  t rasgreden las normas.  Con este s istema, se comparte el  
control  y los alumnos ayudan a mantener la discip l ina.  
 

                                                      
3 Adaptado de :  Co lecc ión:  Entrenamien to  en  competenc ia  soc ia l .  Conf ia r  en  uno  mismo .  Neva  
Mi l i c ión  M.  Madr id .  C ienc ias  de  educac ión  p reesco la r  y  espec ia l .  
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Enseñar a respetar las normas no porque haya sanciones o esté el  adul to 
presente,  s ino porque es bueno hacer lo.  
 
Es más fáci l  cumpl i r  las normas s i  se plantean en un sent ido posit ivo,  porque 
l iberan de culpas.  Es mejor saber qué debo hacer (por e jemplo,  l legar puntual)  
que saber lo que no debo hacer (atrasarme).   
 
Var iar  las act iv idades dentro del  aula de c lases.  Es evidente que cuando los 
alumnos están aburr idos se portan peor.  Los problemas de discip l ina no sólo se 
or ig inan en los niños,  s ino qua también son, en alguna medida, responsabi l idad 
de los adul tos,  en cuánto a su capacidad de mot ivación y a su metodología de 
t rabajo.   Si  hay una var iedad de estrategias educat ivas,  mezclando el  t rabajo de 
grupos con el  t rabajo indiv idual ,  e l  t rabajo práct ico con el  de teoría,  y dando un 
espacio para la invest igación,  los alumnos tendrán oportunidad de expresarse 
adecuadamente,  estarán más mot ivados por la tarea y,  en consecuencia,  se 
portarán mejor.  
 
Es necesar io pensar en cuáles pueden ser las razones de la mala conducta de los 
niños.  SÍ  se sabe por qué un niño se porta mal ,  será más fáci l  manejar lo y 
ayudar lo.  Muchas veces,  los niños con problemas de conducta o de rendimiento 
están pasando por graves cr is is fami l iares y el  preguntar les e interesarse por lo 
que les pasa, en general ,  mejora su comportamiento.   
 
Algunos alumnos se portan mal porque necesi tan l lamar la atención y no pueden 
lograr atención posit iva (refuerzos,  a labanzas,  buenas notas).  Entonces logran 
atención negat iva (haciendo el  payaso, molestando).  Más vale,  por tanto,  dar les 
atención posi t iva cuando se porten bien para que no necesiten portarse mal.  
 
Otros niños se porta l  mal  por afán de poder.  Es efect ivo dar les a estos alumnos 
poder,  para que ut i l icen este deseo en algo construct ivo.  (encargar los de 
coordinar c ier tas act iv idades, de organizar e l  grupo.. . )  
 
Si  parece indispensable cr i t icar  a lguna conducta del  n iño hacer le esta cr í t ica a 
solas con él  y en un contexto previo de buena relación con él .     
 
Si  es necesar io sancionar al  a lumno, cuidar de no humi l lar lo n i  retar lo cuando el  
adul to está enojado. Recordar que cuando uno está enojado suele decir  cosas de 
las cuales se arrepiente después.  Mejor  parece ser buscar junto con el  n iño un 
mecanismo por medio del  cual e l  pueda reparar en parte su acción.  
 
Para aplicar con los estudiantes:  
 
9 Pensar con los niños cuáles son los pr incipales l ími tes y normas de la 

c lase (y/o del  colegio)  y qué pasa s i  no se cumplen.  Div id i r  e l  curso en 
subgrupos. Cada grupo el ige dos l ími tes para t rabajar ,  los expl ican en una 
carte lera y anotan las consecuencias de no cumpl i r los.  Conversar y 
anal izar con los niños la forma en que se harán cumpli r  estos l ími tes.  
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9 Es fáci l  o d i f íc i l  v iv i r  conmigo? 

 
Es importante conectar a los niños con sus propias expectat ivas y con las de los 
demás. L levar los a pensar las s iguientes preguntas:  
1.  ¿Quiénes crees tú que encuentran fáci l  v iv i r  cont igo? ¿Por qué? 
    ¿Quiénes crees que encuentran di f íc i l  v iv i r  cont igo? ¿Por qué? 
    Pedir les que escr iban o dibujen lo que pensaron. 
 
2.   ¿Qué hace fáci l  v iv i r  cont igo? 
Pedir  a los niños que se queden tranqui los en sus asientos,  que se recuesten un 
rato en el  banco que piensen en "¿qué cosas tuyas hacen fáci l  y  agradable v iv i r  
cont igo? En seguida,  pedir les que escr iban o dibujen lo que pensaron. Después, 
quien así  lo desee comparte lo que pensó con el  grupo. 
 
3.  Para que fuera más fáci l  v iv ir  conmigo, yo podría. . .  
Después de tomar conciencia de aquel lo que cada uno aporta a la convivencia con 
los demás, puede crearse un espacio que les permita darse cuenta de los 
aspectos que pueden mejorar o cambiar.  Es importante est imular  a los n iños a 
ref lexionar sobre los aspectos donde el los pueden hacer un esfuerzo por 
controlarse,  para que sea más fáci l  v iv ir  con el los.  
 
9 Preparar una dramat ización con los niños donde se s imule una reunión del 

profesor con los padres y al l í  los “padres” (n iños disfrazados) expresen lo 
que les gustar ía que sus hi jos hic ieran,  lo que les molesta que hagan y por  
qué.  

 

EVALUACIÓN 

 
1. ¿Qué elementos nuevos recoge para su  t rabajo en esta unidad? 
2.  ¿En qué s i tuaciones se le d i f icul ta ejercer la autor idad con su grupo?  
3.  Mencione algunas estrategias que se le ocurran para contrarrestar esas 

di f icul tades 
4.  ¿Cómo hacer un ejerc ic io de la autor idad que contr ibuya con la l ibertad y la 

autonomía en el  n iño? 
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UNIDAD 8: LAS PÉRDIDAS, EL DOLOR Y EL DUELO EN EL PROCESO DE 
FORMACIÓN. 

 

PROPÓSITOS 

General:  
 
Reconocer el proceso de manifestación del dolor y de elaboración del duelo con el fin de poder 
aplicar estrategias prácticas que le permitan al maestro realizar un mejor acompañamiento a los 
niños que vivencian distintas situaciones de pérdidas.  

Específ icos: 
 

 Precisar el sentido y las consecuencias de las pérdidas en el niño.  
 Ilustrar las características de un duelo normal y de un duelo patológico. 
 Construir algunas estrategias que posibiliten a los maestros un acompañamiento adecuado a 
los niños que vivencian  procesos de duelo.  
 

TIEMPO DE VER 

Motivación: actividad de inclusión en el  tema 
 
Las transiciones escolares:  las pérdidas 
 
Descripción 
 
A continuación hay un listado de situaciones que afectan a los alumnos, considere cuáles son las 
consecuencias que estas situaciones traen para el niño: 
 
 Perder un año de estudio. 
¨  Dejar de estudiar uno o más años por problemas familiares. 
¨  Ser nuevo en la escuela o en el colegio. 
¨  Ser nuevo o cambiado de salón de clases. 
¨  Ser nuevo en el barrio. 
¨  Perder la amistad de un compañero.  
¨  Ser excluido del grupo de amigos. 
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¨  Enterarse de que hablan mal de él.  
 

Autorref lexión 
 
¿Cuál  es la importancia de reconocer y verbal izar e l  dolor ,  las pérdidas de la 
infancia y la adolescencia? 
 
¿Qué cree que aporta la verbal ización de los recuerdos? ¿Qué cree que sucede 
cuando una persona no quiere hablar de su dolor? 
¿Qué cree que aporta la puesta en común de los recuerdos y v ivencias dolorosas? 
 

TIEMPO DE COMPRENDER 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

Las pérdidas en el  proceso de formación* 
 
El dolor  y e l  sufr imiento hacen parte de esas real idades inevi tables de la 
exper iencia humana, s in embargo, la manera en que éste se v ive y se asume varía 
con el  momento histór ico y e l  contexto económico,  pol í t ico y socia l .  La época 
actual  está atravesada por un s innúmero de fenómenos que del imi tan una relación 
part icular  de negación y rechazo hacia la muerte,  e l  dolor  y las pérdidas,  guiada 
por unos ideales de bienestar que conf iguran un panorama desde el  cual  se 
despl iegan una ser ie de “ técnicas para ser fe l iz”  y d isfrutar  de la v ida,  
banal izando la muerte.  Todos estos s ignos  hablan de la d i f icul tad en el  ser 
humano para asumir  y reconocer sus l ímites,  los cambios propios de la existencia 
y la muerte como único dest ino,  en contraposic ión a una real idad diar ia donde la 
muerte aparece cercana de muchas maneras en la cal le ,  la te levis ión o la v ida 
cot id iana.  
El  avance de la c iencia en un t iempo dominado por la lógica capi ta l is ta,  donde el  
afán técnico y c ient í f ico  se vuelca sobre la búsqueda de respuestas f rente a la 
muerte,  e l  deter ioro del  cuerpo y el  envejecimiento,  genera una v is ión que busca 
desaparecer e l  dolor  y sobrevalorar la juventud y la bel leza.  De la misma manera,  
los protot ipos que or ientan el  s istema educat ivo,  asignan mucha importancia al  
ganar;  la gente “se educa para ser a lguien” ,  “para alcanzar e l  éxi to1” ,  pero pocas 
veces para perder;  socia lmente sólo se valoran las ganancias porque dentro del 

                                                      
*  Texto  e laborado por  L i l iana  Pat r i c ia  Ramírez R.  
1 Dent ro  de  la  u top ía  cap i ta l i s ta ,  ser  ex i toso  impl i ca  una  v ida  fe l í z  con   be l leza,  d inero  y  
reconoc imiento .  
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sistema capi ta l is ta perder  es un f racaso.  ¿Qué consecuencias t iene esta 
concepción cul tural  f rente a las pérdidas,  cuando la real idad de la v ida muestra 
que su dinámica s iempre l leva a abandonar y perder una ser ie de cosas para 
alcanzar otras? Y además ¿Qué impl ica para la escuela tomarse en ser io la 
formación del  n iño para la real idad y no para la i lus ión de una v ida s in muerte,  
dolor  y angust ia? 
 
Para pensar las anter iores preguntas se planteará lo que es un duelo,  cuales son 
las tareas psíquicas que el  n iño debe real izar a l  e laborar lo y las consecuencias de 
no hacer lo en su debido momento;  este recorr ido permit i rá al  docente v isual izar 
las sucesivas pérdidas que v ive el  n iño en su proceso de formación y algunos 
aspectos a considerar en su acompañamiento;  así  como también,  d imensionar e l  
aporte de la escuela en el  manejo del  malestar  emocional  y e l  afrontamiento de 
s i tuaciones de la v ida diar ia como separaciones,  pérdidas,  dolor ,  culpa y rabia,  
entre otras.   
 
Antes de introducir  e l  tema es necesar io hacer una precis ión,  la palabra muerte se 
ut i l izará como una metáfora que alude a los procesos de cambio propios de la 
v ida;  en este sent ido,  a cada instante está mur iendo un poco de nosotros mismos, 
de al l í  que un duelo se desate no solo por la muerte de alguien cercano, s ino 
también por la pérdida de un objeto real  o imaginar io,  que ha s ido profundamente 
valorado y quer ido.  
 
Esto s igni f ica que un duelo es or ig inado por una mult ip l ic idad de s i tuaciones que 
no necesar iamente reconoce nuestra cul tura como pérdidas dolorosas,  pues lo 
que está en juego en la manera de v ivenciar  la magnitud de la pérdida y e l  dolor ,  
es la s ignif icación emocional  y la función que t iene para la persona el  objeto 
perdido.  En este sent ido,  un duelo podría l igarse a un cambio de residencia,  a una 
discusión,  a l  nacimiento de un hermano, a l  tener un padre alcohól ico,  a las 
modif icaciones que se dan en un espacio determinado, a la muerte de un ser  
quer ido,  a la pérdida de un sent ido atr ibuido a la v ida que se rompe a part i r  de 
c ier ta exper iencia,  a una separación,  a la pérdida de un amigo,  a la muerte de una 
mascota,  a l  tener que t rabajar  y asumir  responsabi l idades  a muy temprana edad y 
renunciar  con el lo a la v ida de niño,  para aprender a cuidarse a sí  mismo y 
sostener a su fami l ia,  o a cualquier  otro evento que impl ique renuncias por 
“ insignif icantes” que parezcan. 
 
De acuerdo con lo anter ior ,  ta l  como lo presenta el  psicoanál is is f reudiano, El 
duelo es,  por regla general,  la reacción f rente a la pérdida de una persona amada 
o de una abstracción que haga sus veces,  como la patr ia,  la l ibertad,  un ideal ,  
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etc2.  Lo que genera tanto dolor  es el  resist i rse a abandonar y a aceptar en la 
representación del  objeto perdido los cambios que impone la real idad,  en esto 
consist i r ía e l  t rabajo del  duelo,  un proceso sumamente doloroso,  que posibi l i tar ía 
progresivamente a la persona asumir  su pérdida,  tomar distancia afect iva y 
cont inuar con las tareas propias de la v ida al  dar le un lugar d ist into en el  
psiquismo al  objeto perdido.  
 

“El concepto de duelo implica todo un proceso dinámico complejo que involucra a la 
personalidad total del individuo y abarca, de un modo consciente o inconsciente, todas 
las funciones del yo, sus actitudes, defensas y, en particular, las relaciones con los 
demás. Etimológicamente, el término duelo significa “dolor” y también “desafío o 
combate entre dos”. Ambas acepciones pueden aplicarse tanto al sufrimiento 
provocado por la pérdida del objeto y de partes del yo proyectadas en el mismo, como 
también al enorme esfuerzo psíquico que implica recuperar el ligamen con la realidad y 
el “combate” librado por desligarse de los aspectos persecutorios del objeto perdido y 
asimilar los aspectos positivos y bondadosos.”3 

 
Un ser humano vive a lo largo de la v ida muchos t ipos de pérdidas,  duelos y  
desgarramientos,  a l  nacer por e jemplo,  pasa del  b ienestar y la segur idad 
exper imentada en el  útero de la madre,  a un mundo que lo enfrenta con  la 
f rustración y e l  dolor .  Con el  destete,  p ierde una forma especial  de cercanía f ís ica 
y afect iva con la madre;  así  mismo, comienza a ident i f icarse con sus seres más 
próximos, a apropiarse de una imagen corporal  y a manejar  su cuerpo, lo que le 
exige progresivamente aprender a controlar  sus esf ínteres,  reconocer que cada 
vez va adquir iendo un poco más de autonomía y que en la medida en que crece 
debe aceptar que ya no es un bebé, que debe cuidarse a sí  mismo y que los otros 
no pueden hacer todo por é l ,  como bañar lo,  l impiar lo,  vest i r lo,  dar le la comida o 
atender lo todo el  t iempo.   
 
El  ingreso a la escuela impl ica una separación del  n iño con su fami l ia,  para hacer 
parte de otro espacio con gente desconocida,  normas, responsabi l idades y 
exigencias que v ivía de manera muy dist inta en el  hogar.  Así  va pasando la v ida,  
en un proceso en el  que cada nueva etapa y cada opción que se el ige,  comporta 
pérdidas y renuncias.  
 

                                                      
2 FREUD,  S igmund.  Duelo  y  Me lanco l ía .  Obras  comple tas ,  Vo l .  X IV .   Buenos A i res:  Amorror tu  
ed i tores ,  1978 
3 Tomado de GÓMEZ RAMÍREZ,  Fab io .   E l  due lo  y  su  e laborac ión  psíqu ica .  En:  ACEVEDO 
ARANGO,  Oscar  F  y  RAMÍREZ GÓMEZ,  Fab io .   Manua l  para  e l  t raba jo  de  los  maes t ros  en  la  
escue la .  Mede l l ín :  Edúcame,  2003,  p .  96  
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No solo el  n iño,  s ino también el  adul to,  e l  joven o el  v ie jo casi  que s in percatarse 
del  paso del  t iempo, cuando se mira a sí  mismo ya t iene otro cuerpo,  otra 
representación de la v ida y una manera de relacionarse con las personas y los 
objetos s igni f icat ivos que rodean su existencia completamente dist inta a la 
anter ior ,  porque cambian las c i rcunstancias,  las personas, e l  sent ido y las 
s igni f icaciones que se van construyendo de las cosas.  Esta es una de las mayores 
fuentes de sufr imiento de los seres humanos, e l  resist i rse a aceptar que no se 
está i leso al  paso del  t iempo, que todo lo que existe cambia y también se termina;  
los grados de l ibertad,  la representación de sí  mismo, la bel leza,  e l  amor,  los 
ideales,  la fami l ia,  los amigos, e l  t rabajo y la v ida misma.  
 
Todas estos cambios generan en el  ser humano procesos de reorganización 
interna,  muy dolorosos que le permiten resignif icar ,  asimi lar  las nuevas 
s i tuaciones y prepararse para futuras pérdidas s i  se asumen de una manera 
construct iva,  o por e l  contrar io,  f i jarse al  dolor  y a l  sufr imiento cuando fracasa la 
elaboración del  duelo,  a l  no reconocer,  asumir  y hacerse cargo del  propio dolor .  
Cuando pasa esto,  un sent imiento apenas normal como el  de la t r is teza ante una 
pérdida,  se puede t ransformar en una depresión y expresarse de muchas 
maneras,  por e jemplo en conductas agresivas,  de rebeldía,  resent imiento,  anhelos 
de venganza o f rustración,  entre otras.  
 
Crecer duele y aún más dejar atrás los referentes más queridos, para  aceptar que las cosas nunca 
vuelven a repetirse de la misma manera, sin embargo esa es la vida, cuando se es niño hay muy 
poca conciencia de ello,  porque la influencia cultural hace que se aprenda muy pronto a negar la 
muerte y a verla como algo extraño y perturbador, sin embargo la escuela tiene un papel importante 
allí. Enseñar a pensar sobre la muerte es también formar para la vida, para asumir el dolor de las 
dificultades y las frustraciones cuando lleguen; tarea difícil en una cultura ávida de anestésicos para 
el dolor que sólo lo acentúan y fortifican.  
 
Muchos de los niños con quienes trabajamos ya han sufrido la muerte violenta de uno de los 
integrantes de su familia o de alguien cercano,  han sido desplazados o amenazados, saben de la 
guerra no declarada que azota nuestro país, en la televisión ven masacres, desapariciones, actores 
armados, lo curioso es que no se hable abiertamente de estos temas con ellos y que no se haga 
visible y prioritaria la necesidad de un trabajo que contemple este aspecto. “Ocultar a los niños el 
tema de la muerte es tarea imposible porque el interés por la muerte es parte importante del 
conocimiento humano; es una expresión de la curiosidad elemental que tienen los niños de 
investigar y encontrar un significado a sus inquietudes. Cada niño se hace preguntas existenciales: 
¿de dónde vienen los niños?, ¿dónde estaba yo antes de nacer?, ¿yo también moriré?, ¿a dónde 
van las personas que mueren?, ¿quién mató a mi abuelito?.”4 El hecho de que no se hable con los 
niños sobre estos temas no evita que ellos se planteen y se respondan sus propias preguntas, 
muchas veces agregando más angustia a sus respuestas desde la fantasía y haciendo más 
conflictiva la relación que tienen con la muerte. 

                                                      
4 C i ta  de  una  c i ta  de l  tex to :  Cuando los  n iños  se  van .  T iber io  A lvarez  Echever r i .  

 94



 
Posibilitar espacios para nombrar y discutir asuntos relacionados con la muerte, la violencia y las 
pérdidas en el proceso de formación podría incidir en la prevención de secuelas emocionales 
negativas cuando se vive un duelo, pero además fortalecer y preparar realmente al niño para la vida, 
tarea importante de la escuela. Asumir con responsabilidad la formación del niño, implica para el 
adulto ser consciente de las ideas que transmite al niño, pensar su propia angustia y prejuicios, y no 
es precisamente evitando estos temas o negándolos como puede favorecer en sí mismo o en los 
niños otras maneras de vivir el dolor. 
 

Algunas reacciones frente al dolor5    
 
Tenga en cuenta que el  dolor  de un niño dará muchos giros,  de acuerdo con la 
compresión que el  tenga de lo que ha ocurr ido,  otros factores que podrían afectar 
su reacción son:  
 
9 La forma en la que el ser quer ido o la persona cercana fa l lece 
9 La manera en que el niño se entera de su muerte 
9 La proximidad que el niño mantenía con la persona fallecida y la función   que ésta 

desempeñaba en su vida. 
9 Las relaciones fami l iares y la dinámica existente antes del  deceso 
9 La estructura de la fami l ia después de la muerte 

 
Los niños manif iestan la t r is teza que s ienten o la pérdida sufr ida,  a t ravés de los 
juegos o sus dibujos.  Este t ipo de expresiones le ayudan a reconocer sus 
sent imientos y a expresar los verbalmente,  ref le jan que añora a la persona 
fa l lecida e indican que está t ratando de construir  un sent ido a su ausencia.  
 
Otras de las respuestas propias de los niños ante la muerte son:  
 
La negación 
Una respuesta común entre los niños es negar que la muerte haya ocurr ido.  En su 
negación pueden mostrarse muy agresivos.  Algunos parecen estar  más contentos 
y juguetones después de enterarse del  inc idente,  como si  la pérdida no les 
hubiera afectado en absoluto.  Los adultos suelen mal interpretar  esta conducta 
creyendo que los niños son f r íos o indi ferentes,  o que nunca l legaron a amar a la 
persona fa l lec ida,  y pueden reaccionar con cólera o s implemente ignorar los.  Pero 
en real idad esta negación indica que el  n iño s iente un dolor  tan profundo que 

                                                      
5 Texto  adaptado  de  KROEN,  Wi l l i am C.  Cómo ayudar  a  los  n iños  a  a f rontar  la  muer te  de un  ser  
quer ido.  Barce lona:  Ed ic iones  On i ro  S.A . ,  2002 
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in tenta levantar un muro para que la muerte no le afecte.  Cuanto más contentos 
están y más act ivamente juegan, más les parece que el  dolor  se ale ja.   
 
Los niños que niegan la muerte de un ser quer ido necesitan oportunidades para 
l lorar la y es posible que también necesi ten permiso para hacer lo.  Los adul tos les 
dan permiso para el lo cuando los animan a hablar  de la persona fa l lecida y de los 
sent imientos que les susci ta la pérdida.  
 
La idealización 
A veces los niños resuelven la muerte ideal izando a la persona que ha muerto.  
Pueden insist i r  en que «mamá era la mujer más l is ta del  mundo» o «mi papá era 
el  hombre más fuerte del  mundo» o «mi hermana era perfecta».  Esta act i tud les 
permite mantener una relación imaginar ia con la persona que ha fa l lecido.  
 
Si el niño se muestra irritable, sea paciente con su dificultad para expresar su dolor en los momentos 
adecuados y ofrézcale comprensión y apoyo. Reserve un rato para hablar con él en privado, y 
explíquele que es normal sentir miedo, inquietud, cólera, frustración y dolor en una época de crisis y 
de pérdida de un ser amado. Invítelo a contarle cómo se siente. Puede pedirle que escriba sobre sus 
sentimientos o que haga una lista con las cosas que le preocupan. Que el niño note que los adultos 
también sienten miedo, inquietud, cólera, frustración y dolor cuando un ser querido muere. 
 

El  duelo normal y el  duelo anormal —patológico.6 

Manifestaciones del duelo normal 
 
La s i tuación de duelo genera una ser ie de mani festaciones en di ferentes áreas del  
funcionamiento:  
 
1. En el  área emocional :  e l  afecto predominante es el  estado de t r is teza,  dolor  
nostálg ico,  pesadumbre o c ier to nivel  de depresión que no alcanza a perturbar 
severamente la re lación del sujeto consigo mismo ni  con la real idad externa. 
 
2. En el  área motora:  puede presentarse algún grado de lent i tud o inhib ic ión,  
con “pereza” para real izar las tareas habi tuales.  
 

                                                      
6  Tex to  tomado de IMBERTI ,  Ju l ie ta   y  o t ros .  Vio lenc ia  y  escue la .  Buenos  A i res:   Pa idós ,    
2001.  pp .  91-128  
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3. En el  área del  sueño–vigi l ia puede presentarse alguna di f icul tad para la 
conci l iac ión del  sueño, insomnio o un dormir  superf ic ia l  o sobresal tado.  
 
4. En el  área al imentaría:  en general  se presenta inapetencia y disminución 
del  gusto por las comidas.  Pueden verse reacciones contrar ias en las cuales,  en 
vez de inapetencia,  se presenta c ier ta voracidad de aspecto bulímico. 
 
5. En la re lación con el  mundo: se presentan c ier tas v ivencias de pérdida de 
interés en las cosas de la real idad externa,  c ier to empobrecimiento del  mundo, 
pérdida t ransi tor ia del gusto por la real idad y por act iv idades ta les como deporte,  
c ine,  te levis ión,  etc.  
 
6. En el  área del  funcionamiento del  yo:  aunque puede presentarse un nivel  
de pérdida de interés en la real idad externa,  la real idad interna se conserva bien. 
El  n ivel  de sent imientos de culpa o desi lusión y rabia que acompañan el  duelo no 
son perturbadores y se resuelven s in gran di f icul tad.  No se al tera el  ju ic io de 
real idad ni  se empobrece la autoest ima del  sujeto  en duelo.  Esta es una 
caracter íst ica muy importante para di ferenciar  e l  duelo normal del duelo 
patológico. A nivel  cogni t ivo,  inte lectual  y de destrezas puede presentarse una 
t ransitor ia d isminución de su act iv idad o v ivacidad y ef icacia pero s in 
consecuencias problemát icas. 
 
7. En el  área de la sexual idad:  puede presentarse una t ransi tor ia d isminución 
de sus intereses y apetencias sexuales y amorosas. 

Manifestaciones del duelo patológico 
 
Cuando no es posible elaborar e l  duelo,  la persona será dominada por una ser ie 
de manifestaciones cuyos alcances perturbadores son mayores y preocupantes.  
Todas las manifestaciones descr i tas en el  duelo normal pueden intensi f icarse 
hasta niveles al tos e intensos,  pero exis te una di ferencia esencial  entre las dos 
formas de duelo:  así  como en el  duelo normal se empobrece la imagen y la 
re lación con la real idad externa,  en el  duelo patológico (en el  cual  predomina no 
la t r is teza s ino la melancol ía,  la depresión profunda) se empobrece el  propio yo y 
la re lación consigo mismo; a causa de esto la persona manif iesta diversos grados 
de autodesprecio,  autorreproches,  culpa en sumo grado, se t rata a sí  misma con 
mucha crueldad y s in consideración,  denigrando su autoest ima hasta niveles aún 
del i rantes,  es decir ,  por fuera de un ju ic io de real idad adecuado. Se empobrece el  
yo a ta l  n ivel  que muchas personas terminan en consecuencias graves como el 
a lcohol ismo, la drogadicción,  e l  f racaso laboral,  socia l ,  económico,  la enfermedad 
orgánica y aún en el  suic id io.  
 
Queremos incluir que existen muchas situaciones de delincuencia, criminalidad y violencia detrás de 
las cuales hay grandes perturbaciones en la elaboración de los duelos. Tomemos el ejemplo de la 
venganza: cuando una persona no puede asimilar y elaborar bien una pérdida de un ser querido, 
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mucho más si fue asesinado, se queda envuelta en una red de sentimientos agresivos, fantasías 
agresivas, destructivas, afán de cobrar justicia por su propia mano, es decir, se puede quedar en una 
urgencia interna, consciente e inconsciente, de vengarse y organiza su realidad de tal manera que 
termina repitiendo el acto agresivo (o autoagresivo porque la venganza puede volverse contra sí 
mismo), por ejemplo ejecutando un nuevo crimen. Si lo que se hace no es elaborar los duelos sino 
acumularlos, la venganza es la nota que predomina, tanto individual como socialmente. 
 
Con estos elementos es posible entender la importancia que tiene cuidar y apoyar al niño en 
situaciones especiales de duelo con el fin de propiciarles un camino hacia la elaboración y 
ampararlos en dicho proceso. 
 
Promover la esperanza de la superación y la continuidad de la vida, el reencuentro con las cosas 
buenas de la realidad, con los mejores valores e ideales propios; fortalecer su autoestima y 
asegurarles un respetuoso y tolerante acompañamiento es de máxima importancia en la elaboración 
de pérdidas tan significativas como el padre, la madre, el hermano u otra figura valiosa de su vida. 
 
Al incluir referencias al duelo para esclarecer aspectos relacionados con la agresión y la violencia, lo 
que destacamos es el hecho de que una emoción como la rabia y la agresividad que en general está 
presente en el duelo, puede elevarse a tal magnitud de perturbación como para predisponer a 
comportamientos anómalos aunque la persona no sea consciente. Así como una persona en duelo 
patológico puede volver la agresión contra sí misma en el suicidio o accidentándose, puede hacerlo 
hacia fuera, por ejemplo agrediendo a otros en diferente grado, aún llegando a lo delincuencial, 
antisocial o criminal. 
 

TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

 
Hay una serie de duelos complejos con los cuales debe relacionarse el niño en nuestro medio, 
específicamente dolores causados por amenazas de separación de los padres, muerte de un ser 
querido, muerte de un compañero de la escuela, ser víctima de maltrato y abuso físico, de violencia 
sexual. ¿Qué estrategias considera que podrían ayudar a los niños en estas situaciones?. 
  
Describa algunas de las reacciones que ha notado en los niños que deben enfrentarse a duelos 
difíciles en su vida y cómo han afectado su rendimiento académico, y su manera de relacionarse con 
los demás compañeros.  
 
Actividades para trabajar con el grupo7:  
                                                      
 7 A lgunas  de  es tas  ac t iv idades  fueron  adaptadas  de l  tex to :  Af ron tando e l  cambio  y  sus  
emoc iones .  Secre tar iado Nac iona l  de Pas to ra l  Soc ia l .  Secc ión de  Invest igac ión ,  Formac ión  y  
D i fus ión .  2002 
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Permita que los niños mani f iesten sus inquietudes f rente a la muerte y den r ienda 
suel ta a su deseo de saber s in b loquear los,  regañar los o r id icul izar los.  Esto se 
puede hacer mediante dibujos,  cuentos y anécdotas que ref le jen su exper iencia y  
sent imientos f rente a la muerte.  
 
¿Cómo puede ut i l izar  a lgún programa que estén dando en la t .v .  para que los 
niños ident i f iquen los posibles pensamientos y sent imientos de los protagonistas? 
 
Discut ir  y  d ibujar  con los niños s i tuaciones  presentadas en su barr io,  que hal lan 
generado pérdidas en las personas.  
 
¿Cómo ut i l izar ía usted dibujos,  fotos y f iguras de revistas v ie jas,  para que los 
niños y n iñas expresen lo que s ienten y piensan f rente a sus v ivencias y sus 
pérdidas? 
 
¿Qué act iv idades puede real izar que l leven a los niños a generar ideas para 
asumir  reacciones que no los last imen f rente a las s i tuaciones que los 
incomodan? 

Reflexión para escribir  
 
Reflexione y escriba los siguientes puntos a partir de los textos anteriores: 
 
¨ Identifique si hay algún duelo común al que se haya enfrentado toda la comunidad escolar. 
 ¿Qué hicieron y qué puede hacerse para seguir elaborando el mismo?  
 
¨ Investigue cuál es la función de los ritos en la elaboración de los duelos.  
 
¨ De los días festivos que se celebran en la escuela, cuáles tienen elementos de duelo 
elaborado. 

 

EVALUACIÓN 

 
1. ¿Cómo podría apl icar los conocimientos adquir idos hoy sobre el  duelo? 
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2. ¿Cuál  ser ia la d i ferencia entre el  abordaje que  daba antes desde su 
exper iencia al  t rabajo con niños que han sufr ido pérdidas y cómo lo haría 
ahora? 

 
3.  Trate de ident i f icar  sus mayores di f icul tades para acompañar a un niño que 

ha v iv ido  o está v iv iendo un proceso de duelo  
 

4.  ¿Cómo cree que puede faci l i tar  que los niños manejen adecuadamente sus 
recuerdos y que estos no les impidan avanzar en su v ida presente? 
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UNIDAD 9: LA DIMENSIÓN TRANSFORMADORA DEL LENGUAJE: UNA 
ALTERNATIVA FRENTE A LA AGRESIÓN. 

 

PROPÓSITOS 

General:  
Reconocer el  lugar de la palabra como instancia mediadora que  regula y  
establece canales para la expresión de  la agresión.  
 

Específ icos: 
Desarrol lar  estrategias que permitan la expresión desde lo s imból ico,  de los 
malestares que generan agresión en la  Inst i tución educat iva.  
 
Constru ir  estrategias que conduzcan a la verbal ización antes que a la expresión 
mediante un acto agresivo.  

TIEMPO DE VER 

Motivación in ic ia l :  leer y escuchar la s iguiente canción 
 
Soy pan, soy paz,  soy más 
(autor:  Piero)  
 
Yo soy,  yo soy,  yo soy 
Soy agua, p laya,  c ie lo,  casa, p lanta 
Soy mar At lánt ico,  v iento y América 
Soy un montón de cosas santas 
Mezclada con cosas humanas 
Como te expl ico, cosas mundanas 
Fui  n iño cuna, teta,  pecho  
Más miedo, cuco, gr i to,  l lanto,  raza 
Después mezclaron las palabras 
O se escapaban las miradas  
Algo pasó,  no entendí nada 
Vamos decime, contame  
Todo lo que a vos te esta pasando ahora  
Por que s i  no cuando está tu alma sola l lora  
Hay que sacar lo todo afuera como la pr imavera  
Nadie quiere que adentro algo se muera  
Hablar mirándose a los ojos  
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Sacar lo que se puede afuera  
Para  que adentro nazcan cosas nuevas, nuevas 
Soy pan paz soy mas soy la que está 
No quiero más de lo que quieras dar 
Hoy se te da,  hoy se te quita 
Igual que con la margar i ta 
Igual a l  mar,  igual la v ida,  la v ida,  la v ida 
Vamos decime, contame  
Todo lo que a vos te esta pasando ahora  
Por que s i  no cuando está tu alma sola l lora  
Hay que sacar lo todo afuera como la pr imavera  
Nadie quiere que adentro algo se muera  
Hablar mirándose a los ojos  
Sacar lo que se puede afuera  
Para que adentro nazcan cosas nuevas,  nuevas 
 
Lectura:  El  teólogo y el  indio tuerto1 
 
 

 
 

Una histor ia muy ant igua narra el  encuentro y la discusión entre un teólogo y un 
indio tuerto.  El teólogo mostró un dedo. En respuesta,  e l  indio mostró dos dedos; 
e l  teólogo, t res.  El indio respondió mostrándole el  puño. En seguida,  e l  teólogo 
tomó una f ruta,  la mordió y escupió su cáscara.  Por su parte el  indio tomó un 
l imón y se lo t ragó. .  .  La "discusión erudita"  duró mucho t iempo, hasta que el  
célebre teólogo se dio por vencido.  
Entonces,  preguntaron al  teólogo: "¿por qué?".  El  respondió,  pero esta vez no por 
medio de s ignos,  s ino de lenguaje ar t iculado:  "Mi r ival  es un verdadero pozo de 
sabiduría".  "Yo le mostré un dedo dic iendo Dios es uno".  El me contestó 
sabiamente mostrándome dos dedos para hacerme recordar que además del Dios 

                                                      
1 Tomado de CÁRDENAS P. ,  A lber to  y  BELTRÁN M. ,  Héc tor .  In t roducc ión  a  la  Semio log ía .   
Bogotá :  Usta ,  1990 .   p .  74  
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Padre está Dios Hi jo.  Entonces t raté de tender le una trampa y le mostré t res 
dedos,  como dic iéndole:  "quizás haya t res dioses:  Dios Padre,  Dios Hi jo y Dios 
Espír i tu Santo".  Pero él  esquivó sabiamente la celada mostrándome el  puño: "Dios 
es uno en t res personas".  Entonces le mostré una f ruta dic iéndole:  "La v ida es 
dulce como esta manzana, pero otra vez me dejó estupefacto comiéndose un 
l imón y haciéndome comprender con eso que la v ida es mejor que los f rutos 
dulces y que t iene un gusto ácido y eso la vuelve más preciada y val iosa".  "En 
verdad, es el  más sabio de los teólogos del  mundo",  exclamó anonadado el  
teólogo.  
"¿Es exacto lo que contó el  teólogo?",  preguntaron al  indio.  "Ni s iquiera pensé en 
Dios",  d i jo extrañado el  más sabio de los teólogos. "Lo que ocurr ió fue que este 
insolente blanco me mostró un dedo como dic iéndome que yo solo tengo un ojo,  y,  
aún así ,  me atreví  a discut ir  con él .  Yo le mostré dos dedos como dic iendo: uno 
mío vale por dos suyos. Entonces él  me mostró t res dedos como si  d i jera:  déjate 
de bromas, entre tú y yo solo tenemos tres ojos".  
"¿Qué quedaba por hacer? . . . ,  le  mostré el  puño, insinuándole que a los 
descarados como él solo se les puede escarmentar con los golpes y no con las 
palabras.  .Me contestó entonces:  Te comeré como esta manzana y escupiré tus 
huesos.  Luego yo t ragué el  l imón, haciéndole entender que de él  no dejar ía ni  los 
huesos,  que me lo comería entero y lo acabaría en segundos".  
 
Discusión: 
 

1.  ¿A qué invi ta la canción? 
2.  ¿Para qué le s irven las palabras al  ser humano? 
3. ¿Qué relación encuentra entre la canción y la lectura de E l  Teólogo y el  

Indio tuerto? 
4. ¿En algún momento de su ejerc ic io docente ha v iv ido con sus alumnos 

alguna si tuación  parecida a la del  Teólogo y el  Indio tuerto? Explíquelo  

TIEMPO DE COMPRENDER 

DESARROLLO CONCEPTUAL 

La conquista de la palabra*   
El lenguaje es dimensión fundadora de lo  humano y al  mismo t iempo construcción 
y apropiación.   El  lenguaje preexiste al  ser humano, a l  nacer se t iene ya un lugar 
entretej ido por los deseos, las c lar idades y los malentendidos de los padres.    
 
Desde este lugar e l  ser humano busca construir  sent ido,  apropiarse de un espacio 
en el  mundo de los s igni f icantes,  es decir ,  de las palabras,  que le asegure su 
existencia,  lo que es para los otros y para él  mismo.  Como dimensión fundadora 
guarda los tesoros más secretos que se hace necesar io conquistar  en la 

                                                      
*  Texto  e laborado por  Mar ía  Or fa ley  Or t i z  M.  y  Dagober to  Bar rera  V .   
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construcción de la propia subjet iv idad.   En este sent ido,  e l  lenguaje,  t iene doble 
faz,  por un lado es el  tesoro que reclama una conquista,  y a l  mismo t iempo es la 
l lave que puede abr ir lo.  
 
El  lenguaje guarda también las paradojas de la v ida humana, como cont inente de 
lo humano posee sent idos,  construcciones,  mi tos,  expl icaciones para la 
existencia,  caminos posibles de s igni f icación,  pero al  mismo t iempo alberga la 
negación,  los s i lencios,  los malentendidos.  Sobre todo esto se construye la 
cul tura,  y cada una en part icu lar  funda los elementos que posibi l i tan a los sujetos 
que hacen parte de el la,  dotar  de sent ido su v ida y la del  colect ivo,  encaminar sus 
acciones,  establecer vínculos con los otros.  
 
Algunos autores plantean que el  reto de los seres humanos es poder encontrar  las 
palabras que les  permitan nombrar y nombrarse,   y en este proceso re-crear los 
sent idos que les han sido otorgados previamente;  s in embargo, para que esto se 
de es necesar io un largo camino  que se in ic ia en el  n iño mediante la expresión a 
t ravés del  gr i to,  e l  l lanto y su propio cuerpo,  pasa por la adquis ic ión del  símbolo 
que permite representar y l lega a la palabra como potencia,  como posibi l idad de 
s imbol ización,  en el  sent ido de re-presentar  (convert i r  en huel las mnémicas la 
exper iencia) ,  de manera tal  que pueda recurr i rse a el la s in necesidad de que esté 
presente.   De este modo, la representación permite que se pueda hablar de la 
rosa y sus espinas,  s in tener que her irse con el las para comunicar lo que el lo 
s igni f ica.   Dir íamos para el  caso de las re laciones con los otros y e l  conf l ic to,  que 
la apropiación del  lenguaje permite que se pueda hablar  del  malestar que causa el  
otro,  del  odio,  de la r ival idad,  s in tener que expresar lo a t ravés del  acto,  del  
golpe,  de la zancadi l la.   
La apropiación del  lenguaje no es senci l la,  t iene un proceso en el  n iño,  hasta 
l legar a su más al ta expres ión,  s iempre del imi tada por e l  t ipo de interacciones y  
de posibi l idades hal ladas o no en el  proceso. 
 
Desde muy temprano en el  n iño empiezan a esbozarse las mani festaciones del  
lenguaje,  que in ic ia lmente están l igadas al  cuerpo,  a l  s igno.   El  n iño expresa el   
malestar  causado por e l  hambre a t ravés del  l lanto y el  gr i to,  mani f iesta la 
incomodidad y angust ia captada en sus cuidadores también de ese mismo modo, 
estas dos formas y su mismo cuerpo const i tuyen in ic ia lmente la única posibi l idad 
de expresión de su mundo interno.  
Con la apar ic ión del lenguaje ar t iculado, e l  n iño da un paso del  cuerpo al  
lenguaje,  a la palabra,  más al lá de la expresión l igada a las acciones  de señalar,  
correr  hacia donde están las cosas,  l lorar,  mostrar  desde su mismo cuerpo,  ahora 
puede con palabras acompañar y comunicar lo que pasa dentro de él ,  lo que 
s iente.    Con esta adquis ic ión el  n iño da un nuevo paso en la construcción 
s imból ica,  que impl ica que cada vez se hace mayor la recurrencia a la palabra.  
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Sin embargo, en el  proceso del n iño,  no hay todavía una renuncia a la acción y a 
la expresión a t ravés del  cuerpo;  la palabra nombra,  art icula y permite representar  
y s imbol izar,  pero el  n iño lo hace también bajo las modal idades que en su 
momento se lo permiten:  e l  juego y el  d ibujo.   En el  juego, por e jemplo,  e l  n iño 
recrea s i tuaciones,  a lgunas que han s ido dolorosas son reconstruidas y al l í  é l  
t iene la posibi l idad de ocupar otro lugar,  de ejercer control ,  de expresar los 
sent imientos que no pudo en la s i tuac ión real.   Igualmente,  en él   puede 
manipular ,  esceni f icar  los temas que ocupan su mente,  las inquietudes,  los 
malentendidos que capta en su fami l ia,  en la escuela,  en los espacios en los que 
habi ta.  
Podemos ver en un caso la manera como se da la complej idad  de lo s imból ico en 
el  n iño y su expresión a t ravés del  juego. 
Andrés es un niño de 7 años,  su madre consul ta porque en la escuela le han dicho 
que el  n iño no puede aprender,  está repit iendo pr imero y muy avanzado el  año,  
todavía no alcanza los logros correspondientes.   La madre dice que no ent iende 
porqué el  n iño juega “a los muertos”  “Este niño es muy raro,  juega a los muertos 
y  también le gusta disf razarse de mujer” .   En el  t rabajo con el  n iño estos juegos 
van a mostrar  su sent ido.   Dos años atrás había muerto su abuela paterna,  la 
única persona a parte de su mamá que le mostraba amor y le daba un lugar en la 
numerosa fami l ia.   De este modo, jugar a los muertos representaba para este niño 
muchas cosas,  por un lado, la no elaboración del  duelo por la muerte de su abuela 
y a l  mismo t iempo, ponerse en el  lugar del  n iño muerto.   Cuando el  n iño nació el  
padre sufr ió una gran decepción,  esperaba una niña y nunca pudo aceptar que 
hubiera venido Andrés en su lugar,  la mani festación de esto era abier ta.   Andrés 
sólo pudo aprender cuando sint ió que podía nombrar lo que sentía,  aunque 
s iempre lo h izo a su manera,  jugando, p intando, pero pudo poner le palabras  y 
expresar su sent ir  y  a l  mismo t iempo in ic iar  un proceso de s igni f icación del  lugar 
que su fami l ia le había dado. 
El  juego y el  d ibujo,  son para el  n iño medios que permiten expresar,  poner afuera 
el  malestar ,  tomar distancia,  intentar asumir  la s i tuación,  d ir íamos que puede 
haber al l í  también una búsqueda de sent ido,  de s ignif icación de la exper iencia.  

“Basándonos en sus juegos podemos comprender como un niño ve e interpreta el 
mundo: lo que le gustaría que fuese, cuáles son sus inquietudes, qué problemas le 
acosan. Por medio de sus juegos el niño expresa lo que le costaría mucho expresar con 
palabras. Ningún niño juega espontáneamente sólo para matar el rato, aunque así lo 
crean él mismo y los adultos que le observan... el juego es su lenguaje secreto que 
debemos respetar aunque no lo entendamos.2 

Ahora,  s i  pensamos en la escuela,  son muchas las formas en que se  mani f iestan 
las di f icul tades que los niños encuentran para s igni f icar  la propia existencia y lo 

                                                      
2 BETTELHEIM,  Bruno .   No  hay padres per fectos .  Barce lona:  Ed .  Cr í t i ca ,  1988.  P.  226  
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que en el la sucede, lo que puede  impl icar una carga muy pesada y que se hace 
aún más di f íc i l  cuando no hay como expresar lo que pasa. 
Una profesora re lata que al  proponer les a los niños que nombraran las cosas en 
las que eran buenos, un niño expresó que en nada, e l la cambió la pregunta y 
cont inuo intentando con el  n iño,  hasta que al  f inal  d i jo “es que yo no s irvo para 
nada, yo no soy nada”.   Este niño no encuentra como nombrarse,  no hay 
s igni f icantes dist intos a “nada” y esto parece manifestar lo en la escuela y con los 
otros,  la imposibi l idad de encontrar  como nombrarse,  e l  vacío,  parece expresarse 
en este niño en el  acto,  en la act i tud de no hacer nada, según observaciones de 
su maestra.  
Otra de las profesoras se sorprende, de la manera como una niña aprovecha una 
c lase en la que les propone a los niños de preescolar  contar a lgo de el los a los 
otros,   y esta niña de inmediato expresa: 
“ayer mi mamá empacó la ropa y se fue, hoy ya no tengo mamá”.  
Estos elementos introducen una pregunta importante para la escuela,   ¿Permite 
el la la construcción de sent idos para la propia v ida?  Es decir ,  ¿puede ayudar la 
escuela a que el  n iño encuentre palabras para nombrar su propia exper iencia?  
¿Cómo puede la escuela mostrar le a l  n iño que hay otras formas de asumir  la v ida 
y las di f icul tades con los otros dist intas a la de los actos? 
Para Michele Pet i t ,  La escuela t iene instrumentos que puede usar a favor de la 
conquista del  lenguaje para sus estudiantes,  como fuente de s igni f icación para su 
existencia y como elemento mediador en las re laciones humanas.  Para esta 
autora,  la escuela posib i l i ta este proceso cuando hace énfasis en una formación 
de los estudiantes en la que se t iene en cuenta su subjet iv idad;  resal ta la lectura 
como un modo pr iv i legiado, a l  int roducir  textos que hablan de v idas y personajes 
que pueden aparecer como referentes para el  n iño y e l  joven y así  v isual izar 
exper iencias,  palabras,  sent idos de los que él  puede extraer s igni f icados para sí  
mismo, la lectura amplía el  mundo y el  campo de s igni f icación para la propia 
exper iencia v i ta l .  
 

“…Lo que determina la vida del ser humano es en gran medida el peso de las palabras, 
o el peso de su ausencia.  Cuanto más capaz es uno de nombrar lo que vive, más apto 
será para vivirlo, y para transformarlo.  Mientras que en el caso contrario, la dificultad de 
simbolizar puede ir acompañada de una agresividad incontrolable.  Cuando carece uno 
de palabras para pensarse a si mismo, para expresar su angustia, su coraje, sus 
esperanzas, no queda más que el cuerpo para hablar: ya sea el cuerpo  que grita con 
todos sus síntomas, ya sea el enfrentamiento  violento de un cuerpo a otro, la 
traducción en actos violentos. 
En los barrios periféricos las construcciones no son lo único que a menudo está 
deteriorado, y tampoco el tejido social es lo único que puede ser afectado 
negativamente.  Para una gran parte de los que viven ahí, también está menoscabada 
la capacidad de simbolizar, la capacidad de imaginar y, por lo mismo, la de pensar un 
poco por sí mismos, de pensarse, y de tener un papel en la sociedad.  Y la construcción 
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psíquica o la reconstrucción psíquica, resulta tan importante como la rehabilitación de 
los barrios.”3 

 
Otra autora,  intentando mostrar  la función mediadora del  lenguaje que pone 
canales a la agresiv idad expresa: 
 

 “¿Qué pasa cuando el lenguaje no aparece y a cambio aparece la agresión y la 
violencia? En general la agresividad va ligada a la imposibilidad de hablar. Hay una 
edad cronológica donde aparece muy claramente, a los dos años los niños se 
comunican fundamentalmente a través del cuerpo y con muy pocas palabras ya que el 
lenguaje articulado recién está desarrollándose. Es muy común ver a un niño de dos 
años mordiendo, empujando porque quiere comunicar así su deseo de tener un juguete, 
por ejemplo. Esto no significa que el adulto promueva este tipo de comunicación, al 
contrario es él quien debe poner el lenguaje al servicio de esa acción y significarlo a 
través de él. La agresión más peligrosa es aquella que no resulta visible. Cuando un 
niño pequeño siempre está inmóvil y no se comunica puede llegar a ser muy violento y 
sobre todo poner esa agresión en trastornos psicosomáticos o psíquicos. Entender que 
un niño agresivo o violento nos está mostrando algo en relación a su angustia, a su 
pedido de ayuda, a su necesidad de límites, a su dificultad para ponerle palabras a sus 
sentimientos, nos permite actuar de otra manera en relación al tema. El solo hecho de 
comprender que el niño necesita que lo ayudemos a que encuentre sus propias 
palabras para significar sus acciones es, de por sí, un generador de cambio”4.  

 
…La comunicación encuentros y desencuentros 
 
El  lenguaje nos posibi l i ta nombrar,  pero también nos introduce en el  
malentendido,  en gran medida,  los malestares,  e l  conf l ic to se sustentan en esta 
caracter íst ica humana, de al l í  la imposibi l idad de la armonía como estado ideal  
para la convivencia humana.  De las palabras nos valemos para nombrar,  para dar 
sent ido,  pero también para negar,  para ment ir ,  para esconder y esto lo v ive y lo 
capta el  n iño desde muy temprana edad. 
 
La apuesta por la palabra impl ica el  reconocimiento de su potencia como algo que 
puede fundar la existencia,  en la medida en que a t ravés de el la es que podemos 
constru ir  e l  mundo y sent ir  que nos or ientamos en él ,  pero del  mismo modo, e l  
reconocimiento de las di f icul tades de la comunicación,  de la imposibi l idad de la 
armonía,  del  desencuentro,  nos permite entender que no hay una univocidad en el  
lenguaje,  que cuando hablamos, lo expresado ya no es nuestro y cabe cualquier  

                                                      
3 PETIT ,  M iche le .   Nuevos acercamientos  a  los  jóvenes  y  la  lec tu ra .   Méx ico :  Fondo de  cu l tu ra  
económica ,   1999.  
4 CHAPOV,  S i l v ia .   El  lengua je  hace  la  d i fe renc ia .   PSIGNOS,  pub l i cac ión  b imest ra l .  
h t tp : / /www. in tegrando.org .ar / invest igando/ar t i cu los ind .h tm.  
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posibi l idad de interpretación por parte del  receptor o receptores.   Impl ica 
reconocer que aún al l í  donde las palabras t ienen s igni f icados consensuales,  
aparece la h istor ia propia,  e l  lugar y sent ido que han adquir ido y es el lo lo que se 
pr iv i legia en la interpretación del mensaje que recib imos.  Es justo en este punto 
donde la propuesta de la expresión,  e l  d ia logo y el  respeto por e l  otro como 
proyecto educat ivo t iene sent ido,  ya que permite educar desde la expresión de la 
propia di ferencia y a l  mismo t iempo advert i r  de la existencia de la p lural idad de 
las histor ias,  de los s igni f icados,  de los símbolos,  de los modos de sent i r  y  de 
captar a l  otro;  asunto que en el  caso de los niños puede hacerse ut i l izando los 
medios propios de su mundo, e l  juego, e l  d ibujo,  e l  cuento y recurr iendo al  
reconocimiento de lo que al l í  sucede, del  desencuentro cuando éste se de,  para 
mostrar les que éste se puede enfrentar y superar.  
La propuesta de asumir  la palabra,  la verbal ización como asunto central  en la 
educación inaugura modos dist in tos de asumir  a l  otro,  en la medida en que da la 
posibi l idad de sensibi l izarse f rente a la d i ferencia,  de encontrar  que aún al l í  
donde la armonía y  e l  encuentro de todos alrededor de un mismo sent ido no es 
posible,  se puede construir  e l  d ia logo, puede ponerse en escena la diversidad sin 
que el lo s igni f ique el  borramiento del  otro,  o su desconocimiento.   Tal  vez no haya 
otro recurso para el  cambio de nuestra sociedad que la aceptación de que nos 
hemos equivocado, que la h istor ia de la comunicación perfecta nunca ha 
funcionado y  que es reconociendo el  malentendido,  asumiéndolo,  que podemos 
acceder a otros modos de ser y de hacer en el  corto p lazo que dura la v ida 
humana. 
 

TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

Actividades para realizar con los niños 
Se puede ut i l izar  con los niños di ferentes formas de expresión bien sea por medio 
de la palabra hablada o escr i ta,  también por medio de gestos,  igualmente con 
dibujos,  u otras formas de expresión gráf ica y plást ica.   
El  juego posibi l i ta a l  n iño expresar lo que t iene dentro de sí .  Este t iene var ias 
funciones:  por una parte expresión y por la otra placer.  Por lo tanto el  docente 
que ut i l iza el  juego obt iene grandes logros s i  lo hace con ambas intenciones.  
Es posible,  igualmente,   ut i l izar  técnicas de expresión l ibre,  que consisten en 
indicar a los niños que escr iban,  d ibujen o representen lo que quieran,  s in 
necesidad de dar les una temát ica exclusiva para no forzar los y así  posibi l i tar  que  
su agresión se manif ieste de una forma más s imból ica.  
También por medio del  d ibujo o de representaciones abstractas se les puede pedir  
que le pongan palabras a eso que construyeron,  es decir ,  que le den un nombre,  
que expl iquen para qué s irven etc.  
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Es importante recordar que para el  ser humano resulta más fáci l  dar e l  golpe,  la 
patada, lanzar la piedra,  que expresar lo con palabras,   esta es una construcción 
que se hace a lo largo de la v ida s iempre y cuando se reciba una or ientación para 
hacer lo de esta forma.  
La palabra requiere de otro que la escuche y le de sent ido,  por e l lo se pueden 
real izar act iv idades lúdicas que propic ien en los  n iños hablar y ser escuchados.  
Encargar per iódicamente a algunos alumnos la real ización de carte leras o 
per iódicos murales que contengan  temát icas de importancia para el los.  
Jugar e l  Teléfono roto  (decir  un mensaje que contenga aproximadamente 30 
palabras a un niño para que este lo cuente a otro y así  sucesivamente,  hasta que 
el  mensaje l legue al  ú l t imo niño del  cí rculo o f i la)  y examinar la importancia de la 
comunicación.   
Real izar d i ferentes juegos que posibi l i ten la expresión y la comunicación para 
resaltar  la importancia de ambas. 
 
Ejercicio: 
Con los compañeros docentes real ice el  s iguiente ejerc ic io y discutan las 
preguntas que aparecen al  f inal :  
Un acercamiento a la nueva generación  
 

1.  Mencione los nombres de c inco programas de te levis ión que les guste a 
sus alumnos y especif ique c laramente de qué t ratan.  

2.  Mencione 5 tendencias musicales actuales que les guste a los niños y 
jóvenes.   

3.  El  Par lache es  e l  nombre dado a un dia lecto social  que surgió en la 
década de los noventa en muchos barr ios de Medel l ín y que cobró bastante 
fuerza hasta el  punto de extenderse a muchas regiones de Colombia.   

¿Podría def in i r  según este dia lecto las s iguientes palabras?5 
 
Parce   Camel lar   Dar el  paseo  I rse de cajón 
Movio   Lorca   Misaca  Pi jama de madera  
Lángara  Ganso   Jermur  Parche 
Paro   Cal iente  Cerveza  Chorro 
Cráter   Cuca   F inca   Meter  
 
Preguntas: 

1. ¿Cuántos programas ident i f icaron? 
2.  ¿Cuántas palabras ident i f icaron correctamente?  
3.  ¿Por qué no se reconocen algunas palabras? 

                                                      
5 Tomadas  de  HENAO SALAZAR,  José  Ignac io  y  CASTAÑEDA NARANJO,  Luz  S te l la .  El  
Par lache.  Mede l l ín :  Ed i tor ia l  U  de A ,  2001.  
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4. Escr iba diez palabras o f rases de este dia lecto que ut i l icen sus alumnos 
con sus correspondientes s ignif icados.  

5.  ¿Cuál  es la razón por la  que los niños y jóvenes ut i l izan este lenguaje? 
 
 

EVALUACIÓN 

1. ¿Qué aportes recibe con esta unidad? 
2.  ¿Mencione tres estrategias que pueda ut i l izar  para l levar a los niños a 

hacer uso de la palabra y no de la agresión? 
3.  ¿Cuáles son las fa l las que existen en el  manejo de la comunicación en la 

inst i tución y cómo se pueden solucionar? 
4.  ¿Qué estrategias comunicat ivas ut i l iza usted en el  aula? 
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UNIDAD 10: LOS CONFLICTOS Y EL MALENTENDIDO HUMANO. 

 
 

PROPÓSITOS 

General:  
Abordar los di ferentes elementos del  conf l ic to y del  malentendido humanos para 
que su comprensión permita establecer estrategias apropiadas para la moderación 
y solución de éstos en el  contexto fami l iar  y escolar .  

Específ icos: 
¨  Presentar la inevi tabi l idad y la función del  conf l ic to dentro de la formación 
de los miembros de la comunidad escolar.   
 
¨  Di ferenciar  e l  conf l ic to de la agres ión-vio lencia,  y la moderación de 
conf l ic tos de la solución de los mismos. 
 
¨  Descr ib i r  a lgunas técnicas apropiadas para la moderación y la solución de 
conf l ic tos.  

TIEMPO DE VER 

Motivación: actividad de inclusión en el  tema 
 
Resolver  por subgrupos los s iguientes problemas en un t iempo máximo de 15 
minutos y responder las preguntas que aparecen después. 
Sólo existe una respuesta por problema y debe escr ib irse.   

 
SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

 
1.  Una botel la y su tapa valen $120 pesos.  ¿Cuánto valdrá la botel la s i  cuesta 

c ien pesos más que la tapa? ¿Cuánto valdrá la tapa? 
 

2.  El  señor Pedro Mart ínez t iene un lote de forma tr iangular ,  como aparece en 
la f igura,  y quiere repart i r lo entre sus 4 hi jos.  ¿Cómo debe hacer la 
repart ic ión para que a todos les toque partes iguales y de la misma forma? 
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3.  Soy hombre.  Si  e l  h i jo de Juan es el  padre de mi h i jo,  ¿Qué soy yo de 
Juan? 

 
4.  La j irafa.  Estaban solos la j i rafa y su pequeña cr ía.   

Soy hi ja de esta j i rafa,  d i jo la j i raf i ta,  pero esta j i rafa no es mi madre.  ¿Qué 
expl icación lógica puede tener ésta información? 
 

5.  El problema de Charl ie.  Daniel  l lega a casa una noche, después del 
t rabajo,  a la hora habitual.  Abre la puerta y entra en su alcoba.  En el  suelo 
yace muerto Char l ie.  Hay agua en el  suelo,  y se ven t rozos de v idr io.  En la 
habi tación también está Tom. Daniel  echa una rápida ojeada a la escena e 
inmediatamente comprende lo sucedido.  ¿Cuál  fue la causa de la muerte de 
Char l ie? 

 
Preguntas:  

1.  ¿Cuántos problemas resolv ieron? 
2.  ¿Hubo más de una respuesta a cada pregunta? ¿por  qué se decidieron por 

la que escr ib ieron? 
3.  ¿Qué dif icul tades se presentaron? 
4.  ¿Qué procedimientos ut i l izaron para t rabajar? 

TIEMPO DE COMPRENDER 

Autorref lexión 
 
Según los teór icos de la negociación,  e l  resul tado de los conf l ic tos entre dos o 
más partes puede ser:  Gana una parte-gana la otra,  gana una-pierde la otra,  
p ierde una-pierde la otra.  Lo ideal  es que después de un encuentro de posic iones 
opuestas,  contrar ias o disími les ambas partes puedan ganar.  Según estas 
opciones responda sobre su escuela:  
 
¨  ¿Cuál  suele ser e l  resul tado de los conf l ic tos entre los maestros? ¿Por 
qué? 
¨  ¿Entre los maestros y los estudiantes? ¿Por qué? 
¨  ¿Entre los maestros y los padres? 

 112



 
TRABAJO EN GRUPO 
Act iv idad 
Microdiscusión:  Diferenciando el  valor  posit ivo,  neutral  y negat ivo del conf l ic to  
 
Descr ipción 
Discuta y establezca las di ferencias de cuándo un conf l ic to termina por ser 
to lerado por las partes,  solucionado, les ionar a las partes,  o es mot ivo de un 
mejor  encuentro e integración entre las partes.  
 
El i ja a un vocero para que exponga las conclusiones grupales.   

DESARROLLO CONCEPTUAL 

Origen y función del confl icto en la escuela*  
La escuela no ha s ido ajena a la t ransformación y a la cr is is del  Estado, pues “ la 
educación no es ajena al  proceso de descomposic ión socia l  v iv ido y sent ido de 
forma alarmante y cuyas mani festaciones se encuentran contenidas en un ampl io 
espectro abarcando la ofensa verbal,  e l  gesto huraño, la insat isfacción de las 
necesidades básicas,  e l  desempleo,  fenómenos estos que se desencadenan en la 
insensibi l idad ante la misma muerte”1.  En esta di rección crí t ica,  se encuentra que 
los académicos de las c iencias socia les y humanas al  igual  que los pedagogos,  
han centrado su objet ivo en la re lación alumno–aprendizaje,  desconociendo otros 
campos, especialmente los de la controversia,  e l  conf l ic to y la v io lencia en el  
entorno escolar .  
 
En nuestro medio el  fenómeno de la v io lenc ia escolar  comienza a ser mot ivo de 
ref lexión a part i r  de 1985, pero la década de los 90 agudizó la cr is is .  “Nosotros 
los educadores barr íamos las escuelas y dejábamos la basura afuera,  del  otro 
lado de las puertas.  Hoy abr imos las puertas y e l  v iento socia l ,  la poderosa 
real idad nos devuelve lo que creíamos haber desterrado de nuestros espacios.  . . .  
Lo peor es que hoy no sabemos qué hacer,  por qué nuestras v ie jas táct icas 
evasivas no dan resultado. La real idad se impone con su abrumadora permis iv idad 
e i r rumpe en nuestra comodidad, que en algunos casos no es más que 

                                                      
*  Tomado de  ACEVEDO ARANGO,  Oscar  Fernando y  o t ros .   En :  ACEVEDO ARANGO,  Oscar  F  y 
RAMÍREZ GÓMEZ,  Fab io .   Manua l  para  e l  t raba jo  de  los  maes t ros  en la  escue la .  Mede l l ín :  
Edúcame,  2003,  p .  123-128  
1 LONDOÑO,  Lu is  A lonso.  Una mirada  desde la  Escue la .  La  v io lenc ia  desde la  zona  noror ienta l  
de  Mede l l ín .  p .  108 .  
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mediocr idad social ”2.  Hoy,  a l  abordar e l  problema de la v io lencia,  los estudiosos 
están de acuerdo en descr ib i r lo como un fenómeno ampl io,  múl t ip le y complejo 
que no sólo puede ser abordado desde una ópt ica s ino que, por e l  contrar io,  
requiere del  aporte de múlt ip les discip l inas.  
 
Uno de los problemas está en no saber asumir  e l  malentendido.  La v io lencia se 
convir t ió en un mecanismo de solución de conf l ic tos,  a l  punto que los conf l ic tos 
t radic ionales entre alumnos y profesores entraron en este c i rcui to.  De un lado la 
concepción autor i tar ia dejó por  fuera la vía del  d iá logo y,  del  otro,  la respuesta 
agresiva y v io lenta busca responder a dicha exclusión resquebrajando los valores 
y las ideas fundamentales de la v ida en la escuela.   
 
José Cabrera Paz, psicólogo de la Universidad Nacional  de Colombia plantea que 

 “el conflicto es como las crisis, inevitable esencia del ser humano. De él podemos salir 
frágiles o fortalecidos, ilesos o deleznables, abiertos o ensimismados, estáticos o 
maleables. El conflicto nos puede acercar totalmente, en el extremo siempre improbable 
(y quizás indeseable) de la comunión perfecta, o nos puede distanciar 
irreductiblemente. En fin, el conflicto humano es tanto un límite como una posibilidad, 
con el otro y con nosotros. Y en la vida institucional esto es aún más complejo. Y en la 
vida escolar no sólo complejo, sino rico e inexplorado”3 

 
El  conf l ic to es una s i tuación en la que básicamente se presenta una di ferencia de 
intereses entre las partes,  puede ser entre dos o más partes;  así ,  un conf l ic to con 
sus di ferencias puede generar r ival idad,  d istanciamiento,  agresión,  o v io lencia en 
los casos que el  mismo no sea moderado. Si  b ien el  conf l ic to no es s inónimo de 
v io lencia,  tampoco es s inónimo de problema, no toda s i tuación problemát ica 
impl ica di ferencia de intereses entre partes,  un alumno problema —aislado, con 
di f icul tades de aprendizaje— puede ser poco conf l ic t ivo en el  contexto escolar ,  y 
a la inversa,  un alumno br i l lante puede ser causante de constantes eventos 
conf l ic t ivos en la escuela.  
 
Así ,  la conf l ic t iv idad, la act i tud de oposic ión no es correlat iva de las 
problemát icas cogni t ivas de este alumno; más bien,  las act i tudes de conf l ic t iv idad 
de los alumnos son el  ref le jo de una descarga de tensiones provenientes de otros 
contextos,  especialmente del  entorno fami l iar ,  barr ia l  comunitar io y socia l .  Los 
maestros lo saben por sus v ivencias y por su exper iencia,  la mayoría de las veces 

                                                      
2 GHISSO,   A l f redo .  “En nues t ras  escue las  hoy i r rumpe la  rea l idad ” .  E l  Co lombiano,  1996 
3 Un mapa de l  con f l i c to  esco lar :  e l  te r r i to r io  de  los  maes t ros.  Depar tamento  de  Ps ico log ía  
Un ivers idad  de  los  Andes.  Equ ipo  de l  p rograma de  formac ión  en Educac ión .   
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detrás de un alumno generador de conf l ic to se encuentra una problemát ica 
fami l iar  re levante y especí f ica;  lo mismo sucede con los profesores generadores 
de conf l ic to.  
   
Según esto,  e l  conf l ic to escolar  puede tener d i ferentes c ircui tos dentro del  
s istema, presentando conf l ic tos entre estudiantes-maestros,  estudiantes–
direct ivas,  maestros-padres,  maestros-maestros,  maestros–direct ivas.  Pues cada 
uno de estos actores escolares juega un papel  importante y,  en especial ,  def ine 
unas creencias y unos intereses part iculares.   
 
El  conf l ic to,  más que una di f icul tad,  es para la escuela una oportunidad de 
aprendizaje;  cada s i tuación y cada caso t raen algo nuevo; permiten adquir i r  un 
acumulado de saberes sobre la manera como se está construyendo la comunidad 
educat iva;  de esta suerte,  vale entonces celebrar e l  valor  del  conf l ic to como 
exper iencia que movi l iza el  aprendizaje y e l  desarrol lo de cada inst i tución 
educat iva y su impacto f rente a la comunidad. 
 

El afrontamiento del confl icto escolar:  ¿moderarlo o solucionarlo? 
 
La meta no s iempre es solucionar,  resolver,  n i  reconci l iar ,  la función es moderar,  
efectuar una intervención de escucha y diá logo para propic iar  una de dichas 
sal idas,  incluyendo la to lerancia como capacidad de con-viv ir ,  de v iv ir  en la 
d i ferencia,  en el  desacuerdo; pues a pesar de que los conf l ic tos no sean 
resueltos,  una act i tud respetuosa y una búsqueda de acuerdos mínimos for ta lece 
los procesos de convivencia y cooperación al  inter ior  de la escuela.   
 
Tradic ionalmente se s i túa como base de la mayoría de los conf l ic tos la act i tud 
autor i tar ia,  pero existen otros fenómenos más sut i les que constantemente generan 
conf l ic tos latentes y manif iestos,  por e jemplo:  e l  bajo sent ido de pertenencia con 
la inst i tución escolar ,  la generación de grupos con funciones excluyentes —tanto 
entre alumnos como entre los mismo maestros—, el  establec imiento de metas e 
ideales imposibles de lograr para alumnos, padres y maestros,  la ausencia de 
expl icación y de argumentación en la toma de decis iones por parte de los actores 
escolares,  la d i ferencia generacional  entre maestros y entre maestros y a lumnos, 
e l  desconocimiento de los procesos psicoevolut ivos de los alumnos.  
 
Pero para no l lamar a engaño,  e l  asunto de las posic iones de los actores en un 
conf l ic to está estrechamente relacionado con su poder:  qué tanto poder  
representa,  o cree representar y qué uso quiere dar le a l  mismo. Cuando el  poder 
entra en la d inámica de los intereses part iculares de los actores escolares se cae 
en posic iones duras y de dominación,  por lo  cual  es necesar io c lar i f icar  a l  
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maestro e inclusive al  a lumno que cada cual  representa un poder,  e l  poder de 
enseñar y e l  poder de aprender,  los cuales están sujetos al  poder de la comunidad 
escolar y en su orden al  poder de la comunidad c iv i l  y  del  Estado, esto s i túa los 
conf l ic tos escolares como conf l ic tos micropol í t icos los cuáles se const i tuyén en 
escenar ios para aprender a v iv i r  pol í t icamente en el  Estado. Esta s i tuación 
introduce el  asunto de cómo el  poder debe estar  atravesado por la legi t imidad de 
la autor idad. 
 
Estrategias de afrontamiento del confl icto 
 
Afrontar  e l  conf l ic to escolar,  conocer la d inámica del  poder subjet ivo (sabiduría)  y 
objet ivo del  maestro (representante de la autor idad) t iene como propósi to conocer 
las tensiones que mueven las act i tudes conf l ic t ivas de los actores dentro de la 
comunidad educat iva.  En este sent ido se pueden precisar a lgunas estrategias de 
moderación de los conf l ic tos en el  ámbito escolar .   
 

Estrategia de comprensión interpersonal del confl icto escolar  
 
Es básicamente la inter locución entre dos par tes,  entre maestro y a lumno. Aquí e l 
maestro debe asumir  un lugar de escucha, vencer su temor a descubr i r  qué es lo 
que el  a lumno t iene para decir le.  Esta es la a l ternat iva aclarat iva más apropiada 
para la comprensión de los conf l ic tos,  pues permite al  a lumno y también al  
profesor,  la construcción de una signif icación propia sobre su act i tud f rente a los 
otros,  la cual  redunda en la construcción y promoción de su ident idad.  Así ,  la 
escucha y el  d iá logo abier to entre dos es el  e je que dinamiza y permite esta 
act iv idad de acercamiento.  
 
Es preciso señalar  que entablar  un diá logo de reconocimiento mutuo con el  
a lumno no es entrar  en el  campo de la psicología ni  de la psicoterapia.  La relación 
dia lógica entre educador y educando debe instaurarse en el  p lano de la 
formación,  no sólo en el  de la información;  de esta manera podemos entender que 
muchas veces una act i tud oposi tora del a lumno nos remite a una carencia de 
formación,  tanto en el  a lumno como en el maestro.   
 

Estrategias de comprensión colectiva del confl icto escolar 
 
Hay s i tuaciones conf l ic t ivas que pueden asumirse colect ivamente,  con esto se 
t rasciende la concepción de dejar le los problemas a los otros.  Por e jemplo,  e l  
tener lást ima por c ier tos profesores que t ienen que relacionarse con c ier tos 
alumnos señala una fa l ta de comprensión,  de cooperación y de t rabajo en equipo 
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a nivel  de la inst i tución escolar ,  pues las af i rmaciones cot id ianas como le va  a 
tocar con ese muchachi to,  no sabe con el  encarte que le va a tocar e l  próximo año 
o ahí  te lo mando, s iquiera me l ibré de él  señalan que las act i tudes conf l ic t ivas de 
los alumnos se evaden con el  paso de un año a otro,  de un curso a otro o de un 
salón a otro.  
 
La inter locución grupal  t iene una función de apoyo; cuando se aborda un caso 
especí f ico en un comité se comparten las v is iones sobre el  a lumno, se descubren 
nuevos elementos para reconocer lo,  se disminuye el  peso de los preju ic ios —
creencias imaginar ias indiv iduales— y se t razan al ternat ivas,  acuerdos comunes 
de inter locución y de mediación f rente a dicho caso; de paso se evi ta que cada 
año el  nuevo profesor tenga una estrategia indiv idual .   
 

Estrategias actitudinales de los actores escolares en situaciones de confl icto 
 
Para el  afrontamiento de los conf l ic tos la mejor inversión que puede hacer la 
comunidad escolar  está en la promoción de act i tudes,  habi l idades sociales y 
prosociales que permitan evi tar  la confrontación agresiva y v io lenta de los actores 
escolares;  en esto vale la pena retomar e inspirarse en algunas de las estrategias 
del  manual  de Gui l lermo Gut iérrez4,  e l  cual  i lustra var ias habi l idades pr imordiales 
para la moderación de las di ferencias y de las controversias.  Estas  habi l idades 
se expl ic i tan a cont inuación.  
 
¨  Escuchar y comunicar en famil ia  
 
En este sent ido,  la intención de escuchar de los padres es esencial  para su 
inter locución con sus hi jos.  De hecho, podemos plantear que el  deseo de los 
padres de escuchar a los niños es el  punto de part ida de su relación con el los.   
 
¨  Enseñar a respetar la diferencia  
 
Se necesi ta además que los niños aprendan a respetar las ideas y gustos que se 
distancian de los propios.  Esto impl ica br indar les un s istema de pr incip ios y 
valores que les permita soportar  modos de pensar  dist intos al  propio.  El  n iño debe 
comprender que cada persona t iene un lugar  en el  mundo di ferente al  suyo,  que 

                                                      
4 GUTIÉRREZ,   Gu i l le rmo.  Manua l  para  e l  t raba jo  con  maest ros .  Mede l l ín :  Secre tar ía  de  
educac ión  Edúcame,  2001 
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cada uno t iene  su propia v is ión;  a esto le denomina asumir  la perspect iva del  
ot ro.  
¨  Enseñar la asert ividad  
 
La asert iv idad es la habi l idad para decir  adecuadamente qué queremos y qué no;  
qué aceptamos y qué nos es inaceptable.  Esta habi l idad es indispensable para 
defender los propios derechos.  Cuando una persona carece de asert iv idad,  puede: 
someterse ante demandas de los otros que no se atreve a cuest ionar,  o t iene 
excesiva dependencia de los mayores para enfrentar sus conf l ic tos con sus 
compañeros.  Esta capacidad de rehusarse a propuestas que no se desean t iene 
otra gran ut i l idad para el  n iño(a):  de este modo se prepara también para 
defenderse ante invi taciones de sus pares para real izar actos lesivos o del ic t ivos.  
 
¨  Incentivar la cooperación en el  hogar y con sus compañeros 
 
Las ventajas de las act iv idades cooperat ivas son muy s igni f icat ivas.  Les exigen a 
los niños poner en ejecución habi l idades que los acercan a los otros como seres 
humanos; para cooperar  es indispensable acercarnos a los otros,  hacer lo de 
manera amable y respetuosa,  tener en cuentas sus necesidades y sus propuestas.  
En este sent ido,  la colaboración incrementa en los niños la perspect iva de los 
demás asumir  perspect iva.  La cooperación impl ica aprender a exponer sus 
sent imientos e ideas,  a sustentar c laramente en palabras sus deseos, a negociar ,  
a ceder y a exig i r .  Colaborar le demanda a los niños construi r  realmente en 
conjunto con los otros.  
 
¨  Ser conscientes de que los padres y los maestros son modelos de 
valores para los hi jos 
 
Los niños encuentran en sus padres y sus maestros un ejemplo de valores o 
pr incip ios que consideran dignos de seguir .  Éstos se manif iestan más claramente 
en sus palabras,  en sus af i rmaciones y postulados.  Por e jemplo,  cuando los estos 
les dicen que deben esforzarse en hacer sus tareas y no hacer t rampa en los 
exámenes, les están t ransmit iendo los valores de la responsabi l idad y la 
honest idad.  Así ,  es fundamental  que los padres y maestros sean conscientes de la 
gran inf luencia de su ejemplo y de sus pr incip ios sobre los hi jos.  Los niños 
pueden aprender de estos referentes también comportamientos prosociales a 
part i r  del  e jemplo que les br indan cuando el los les hablan con calma, los 
escuchan con serenidad y respeto y asumen una act i tud amable en la 
cot id ianidad. 
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¨  Ser claros en el  ejercicio de la autoridad,  basarla en el  afecto y en la 
explicación  
 
La autor idad debe estar d iseñada para permit i r les a los niños convert i rse poco a 
poco en su propia autor idad, hacerse responsables y autónomos en sus cr i ter ios.  
 
Los niños necesitan que se les br inde atención.  Cuando no logran obtener la a 
t ravés de comportamientos posit ivos,  de todos modos la consiguen recurr iendo a 
conductas negat ivas.  Por e jemplo,  un menor que no está recib iendo suf ic iente 
afecto y apoyo de parte de sus padres puede percib ir  que cada vez que hace un 
daño en el  hogar o comete alguna fa l ta en el  colegio,  e l los están pendientes de él .  
O sea que cuando el  n iño no recibe suf ic iente atención posi t iva,  puede recurr i r  a 
la búsqueda de atención negat iva.  
 
Lo más importante al  hacer uso de la autor idad,  a l  sancionar a l  n iño,  es que al  
pequeño le quede c laro porqué se le sanciona,  c lar i f icárselo en tono adecuado, 
s in dejarse l levar por la rabia,  para que aprenda el  sent ido de la responsabi l idad.  
 
Hay que recordar que la asimi lación de las normas, pr incip ios y valores es 
progresiva,  es decir ,  se t rata de un  proceso que t iene su propio r i tmo y t iempo 
para cada niño.  En consecuencia,  es necesar io tener paciencia y comprender que 
no basta con decir  las normas una sola vez,  l lamar la atención o sancionar.  A 
menudo, se requieren múlt ip les intervenciones durante largo t iempo para lograr 
los objet ivos.  
 
¨  Dialogar mucho con los niños f rente a su percepción de la v io lencia barr ia l  
y  del país 
 
Es importante hablar  con los niños sobre sus opiniones cuando dicen que quieren 
ser pol ic ías,  guerr i l leros,  etc. ;  sobre sus percepciones de los problemas del  
barr io,  c lar i f icar les y expl icar les que los enfrentamientos agresivos,  v io lentos y 
con armas no solucionan problemas sino que crean problemas mayores.  
 
Estrategias pragmáticas e inmediatas de negociación de confl ictos 
 
Existe un marco de estrategias de negociación de conf l ic tos e intereses 
encontrados o en disputa def in idas en di ferentes teor ías socio lógicas.  Dicho 
marco t iene var ias metodologías de solución del  conf l ic to,  que para nuestra 
concepción no sólo deberían s i tuarse en el  p lano de la solución s ino en el  de la 
moderación;  las mismas t ienen una ideología del  gana-gana en la cual  se 
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pretende que ninguna de las dos partes pierda;  superar e l  p ierde-pierde (ambos 
pierden) o el  gana–pierde (uno gana).  Esto es di f íc i l  de lograr s i  no se t ienen 
personas formadas para convert i r  los conf l ic tos en oportunidades de desarrol lo 
común. Las metodologías más relevantes son: 
 
 ¨  Negociación directa:  Las partes,  s in la ayuda de terceros,  l legan a 
un acuerdo, ya sea haciendo concesiones o creando un escenar io posible de 
ganancia para ambos. 
 
 ¨  Intermediación:  un tercero faci l i ta e l  proceso de negociación 
ayudando con algunas act iv idades como clar i f icación de información.  
 
 ¨  Mediación y arbi t ra je:  Un tercero part ic ipa act ivamente proponiendo 
al ternat ivas de solución.  
 
 ¨  Conci l iac ión:  un tercero part ic ipa act ivamente promoviendo un 
método de inter locución que permita a las partes l legar a un acuerdo. 
 
¨  Se puede enseñar a los niños a resolver metodológicamente los conf l ic tos 
 
A los niños desde temprana edad se les puede enseñar a resolver sus conf l ic tos a 
t ravés de act i tudes que promueven la negociación entre el los,  especialmente 
haciendo uso de la conci l iac ión ya sea con la supervis ión de los padres o de los 
maestros.  En casos de disputas y agresiones entre niños se les puede sol ic i tar  
abier tamente que real icen una negociación para acceder a un acuerdo,  en la cual 
e l  conci l iador promueve el  d iá logo. Lo importante no es forzar acuerdos s ino que 
los niños puedan reconocer desde edades tempranas que los conf l ic tos pueden 
tratarse por medio de vías moderadas de argumentación y diá logo.  
 

TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

Preguntas para construi r  las estrategias 
¿Cómo mejorar los contratos o compromisos pedagógicos en las di ferentes 
escuelas?  
 
Por medio de las s iguientes preguntas observe indiv idualmente y luego en 
subgrupos s i  los contratos o compromisos pedagógicos que se real izan en su 

 120



inst i tución establecen relaciones de hor izontal idad entre maestros y alumnos o s i  
es un mecanismo de imposic ión del  deseo de los educadores.   
 
¨  En su escuela ¿Se hace contrato pedagógico? ¿En qué consiste? 
¨  ¿En qué s i tuaciones se apl ica? 
¨  ¿En un contrato pedagógico qué se le pide al  n iño,  a los padres y a la 
escuela? 
¨  ¿Cuáles son las for ta lezas y las debi l idades de estos contratos? 
¨  ¿Ha sido el  contrato pedagógico una forma de moderar,  resolver o agravar 
e l  conf l ic to? 
¨  Establezca una ruta o ser ie de pasos para mejorar la apl icación de los 
contratos pedagógicos 
 
Fundamentos de las estrategias a aplicar 
 
Causas de los conf l ic tos en el  aula ¿Qué hace que estal len los conf l ic tos en su 
aula? 
 
Si  usted observa detal ladamente,  puede ver que muchos de estos conf l ic tos son 
síntomas de problemas más profundos.  Esos problemas son las verdaderas 
causas de los conf l ic tos del  aula y,  a l  anal izar los,  usted puede empezar a usar los 
conf l ic tos de manera product iva.  Las causas pueden agruparse rápidamente en 
seis categorías,  s implemente basándose en el  modelo presentado del aula 
pací f ica.  
 
¨  Una atmósfera competit iva 
 
Cuando hay una atmósfera muy compet i t iva en el  aula,  los estudiantes aprenden a 
t rabajar  compit iendo contra los demás en lugar de t rabajar con los demás. Los 
conf l ic tos f recuentemente surgen por:  
 

Una act i tud egoísta de todos.  
Fal ta de habi l idades para t rabajar  en equipo.  
Que los estudiantes se s ienten obl igados a ganar en sus 
interacciones porque perder t iene como efecto lesiones a la 
autoest ima. 
Fal ta de conf ianza en el  maestro o en los compañeros de c lase.  
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Competencia en momentos inadecuados.  
 
¨  Un ambiente intolerante 
 
Un aula into lerante es un aula host i l  en la cual  hay desconf ianza. Frecuentemente 
está f raccionada y s implemente es molesta,  l lena de estudiantes que no saben ser 
colaboradores,  to lerantes o s iquiera amables.  Los conf l ic tos pueden surgir  por:  
 

La formación de pandi l las y la búsqueda de chivos expiator ios.  
La into lerancia ante las d i ferencias raciales o cul turales.  
La fa l ta de apoyo entre los compañeros de c lase que l levan a la 
soledad y el  a is lamiento.  
El  resent imiento ante  logros,  posesiones o cual idades de los otros.  

 
¨  Comunicación precaria 
 
La comunicación precar ia crea un terreno especialmente fér t i l  para el  conf l ic to.  
Muchos conf l ic tos pueden atr ibuirse a malos entendidos o percepciones erróneas 
de las intenciones,  los sent imientos,  las necesidades o las acciones de los otros.  
La comunicación precar ia también puede contr ibuir  a los conf l ic tos cuando los 
estudiantes:  
 

No saben expresar sus necesidades y deseos.  
No encuentran espacio para expresar sus emociones y necesidades 
o se s ienten temerosos de hacer lo.  
No pueden escucharse entre sí .  
No observan cuidadosamente.  

 
¨  La expresión inadecuada de los sentimientos  
 
Todos los conf l ic tos t ienen un componente afect ivo y la forma en que los niños 
expresan sus emociones t iene un papel  importante en cómo se desarrol lan los 
conf l ic tos.  Los conf l ic tos pueden crecerse  (escalarse)  cuando los estudiantes:  
 

No están en contacto con sus propios sent imientos 
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No conocen maneras no agresivas de expresar su enojo y 
f rustración. 
Repr imen sus emociones.  
Les fa l ta autocontro l .  

 
¨  La carencia de habil idades para la solución de confl ictos   
 
Los conf l ic tos del  aula pueden escalarse cuando los estudiantes —y los 
maestros— no saben cómo responder de manera creat iva ante los conf l ic tos.  Los 
padres y e l  grupo de compañeros a menudo recompensan los enfoques v io lentos o 
muy agresivos ante los conf l ic tos,  e indudablemente hay modelos sociales para 
este t ipo de conductas,  como los de la te levis ión.  Hay otros factores que pueden 
afectar  la adquis ic ión de habi l idades para la solución de conf l ic tos como la 
madurez general del n iño y su nivel  de desarrol lo moral .  
 
¨  Abuso de poder de parte del maestro  
 
Puede ser desconcertante pensar que al  emplear mal  su poder en el  aula,  e l  
maestro puede crear una gran cant idad de conf l ic tos,  pero es verdad. En pr imer 
lugar,  e l  maestro t iene una inf luencia muy fuerte en los factores nombrados 
anter iormente y,  en segundo lugar,  puede contr ibuir  a acrecentar los conf l ic tos en 
el  aula s iempre que el  maestro:  
 

Produzca f rustración en un estudiante,  a l  f i jar le expectat ivas 
i r racionales o increíblemente al tas.  
Maneje una clase con muchas reglas inf lexib les.  
Cont inuamente acuda al  uso autor i tar io del poder.  
Establezca una atmósfera de temor y de desconf ianza. 

 
¿Le parecen fami l iares algunos de estos factores? Estos problemas se presentan 
en cualquier  momento,  aún en las aulas mejor manejadas.  Pero cuando se vuelven 
parte de un est i lo de v ida en el  aula es cuando causan un problema real .   
 
Aplicación5 

                                                      
5  Tex to  ex t rac tado de  KREIDLER,  Wi l l i am J .  La so luc ión  crea t i va  de  conf l i c tos .  Manua l  de  
ac t i v idades .  Mater ia l  de  apoyo  para  e l  p rograma:  “Es t ra teg ias  para  la  Prevenc ión   Temprana de 
la  V io lenc ia  en  los  N iños” .  T raducc ión  y  adaptac ión:  Gu i l le rmo Gut iér rez  Gómez,  2000 
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“La solución creat iva de conf l ic tos no intenta el iminar los conf l ic tos del  aula.  Eso 
no es posib le ni  deseable.  En cambio,  apunta a reducir  los conf l ic tos y a ayudar le 
a usted y a sus estudiantes a enfrentarse de manera más ef icaz y construct iva 
con las di ferencias que ocurran”.  
  W i l l i am  J .  K re id l e r  

 
¨   La respiración y su función en la moderación del  confl icto  
 
Haga que los niños ensayen el  respirar  profundamente.  Hágales tomar 
respiraciones lentas y profundas mientras usted cuenta hasta diez,  y luego de 
diez a uno. 
Haga que los part ic ipantes se s ienten en s i lencio durante unos minutos.  
Serenarse disminuye automát icamente el  conf l ic to,  pero no lo resuelve.  El  término 
técnico para esto es posponer.  Sin embargo, a veces dos peleadores se calman y 
se dan cuenta que podrían s implemente haberse evi tado todo el  asunto.  En este 
caso, usted debe ver i f icar  que no queden resent imientos y luego permit i r les i rse.  
Ejemplo:  Juan y Car los estaban peleando en el  pat io de recreo cuando un maestro 
auxi l iar  los separó.  Cuando intentó determinar el  problema no pudo entender n i  
una palabra de lo que estaban dic iéndole debido a las lágr imas y los gr i tos.  Hizo 
que los muchachos se sentaran en s i lencio y respiraran profundamente durante un 
par de minutos;  así ,  las cosas se t ranqui l izaron rápidamente hasta el  punto en el 
cual  e l  problema pudo solucionarse.  
 
¨   Escucha reflectiva  
 
Procedimiento:  la escucha ref lect iva o act iva es una manera de parafrasear y 
repet ir le a quien habla lo que ha dicho. Esto le da una oportunidad al  inter locutor 
para af i rmar o corregir  nuestra percepción.  Es una técnica de mediación muy út i l .  
 
La escucha ref lect iva no es una técnica de solución de conf l ic tos por sí  misma. Es 
reconocida en los círculos de solución de conf l ic tos como un mecanismo para 
c lar i f icar  la percepción.  También le permite a uno ident i f icar  más c laramente lo 
que las personas piensan y s ienten sobre una s i tuación de conf l ic to.  A veces esto 
es suf ic iente para resolver el  conf l icto.  Otras veces,  puede s implemente 
ayudarnos a def in ir  e l  problema claramente.  
Usted puede ref le jar  usando f rases ta les como “parece que.. . ”   “en otras 
palabras, . . . ”  o “ lo que quieres decir  es. . . ”  
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Cuando recurra a parafrasear intente ref le jar  e l  contenido emocional  a l  igual  que 
el  fáct ico.  La s iguiente fórmula es út i l  para lograr la c lave:  “Parece que te 
s ientes. . .  porque.. . ”  Si  esta fórmula le parece forzada y poco natural ,  no se 
preocupe. Encontrará que pronto la incorpora,  adaptándola a su lenguaje natural .  
 
El  escuchar de manera ref lect iva t iende a desacelerar las interacciones.  Tenga 
presente que está diseñada para c lar i f icar  las s i tuaciones,  no para retardar las de 
manera enloquecedora.  Úsela de forma select iva.  
 
Ejemplo:  Joaquín G. está mediando entre Rafael  y Ana, dos alumnos de sexto 
grado que están intentando trabajar juntos en un proyecto.  
 
 A:  Él no está haciendo nada del t rabajo.  Yo tengo que hacer lo todo. 
 JG: Sientes que t ienes que hacer la mayoría del  t rabajo porque Rafael  no 
está          contr ibuyendo al  proyecto.  
 A:   Así  es.  Cuando buscamos cosas,  é l  p ierde el  t iempo mirando mater ia l  
que no t iene        nada que ver con el  proyecto.  
 JG: Tú quieres t rabajar  de manera ef icaz.  
 A:  Sí .  
 R:  Yo consigo ideas para nuestro proyecto mirando otras cosas.  Tu eres 
tan mandona       que nunca tengo la oportunidad de decir  mis ideas.  
 JG: Tú s ientes que no t ienes la oportunidad de compart i r  tus ideas porque 
Ana no te da        t iempo para desarrol lar las y compart i r las.  
 R:  Sí .  Yo t rabajo de manera di ferente a el la.  
 JG: Estoy empezando a ver e l  problema aquí.  Ana quiere t rabajar  rápida y 
ef icazmente        pero no quiere demorarse en cada parte.  Rafael  quiere 
tomarse más t iempo y que         escuchen sus ideas.  ¿Es eso 
correcto? 
 A & R: Sí .  
 JG: Pienso que ahora estamos l is tos para proponer una solución.  
 
Algunos puntos importantes sobre este conf l ic to han s ido c lar i f icados con el  uso 
de la escucha ref lect iva.  Note que Joaquín no presentó su propia opinión hasta 
que pudo determinar e l  problema a sat isfacción de ambas partes.  
 
¨   Cuestionario de pelea  
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Procedimiento:  El  cuest ionar io de pelea es una manera de lograr que los niños 
observen cuidadosamente un conf l ic to en el  que están involucrados.  Yo hago que 
los l lenen como una de las consecuencias (efectos o “sanciones”)  ante 
infracciones a la regla de “no pelear en el  salón”.  
 
Cuando los niños se hayan t ranqui l izado de su pelea,  señale lo absurdo de pelear.  
No pida una expl icación.  En cambio,  déles un “cuest ionar io de pelea” para que lo 
l lenen. 
 
Cuando los hayan completado, léalos con los part ic ipantes.  No discuta cómo o por  
qué se desarrol ló e l  conf l ic to,  s ino lo que los estudiantes han dicho que harán en 
una s i tuación semejante en el  futuro.  Pregunte,  “¿Esta acción resolverá el  
problema mejor que pelear?” 
o haga que los peleadores intercambien cuest ionar ios cuando terminen y que 
escr iban sus reacciones ante las anotaciones del otro.  
  
 Cuestionario de  pelea 
 
 Nombre:  ______________________________________ 
  
 ¿Con quién peleaste?   
 ¿Cuál  fue el  problema? 
 ¿Por qué empezaste a pelear? (dos razones)  
  
 ¿Por qué peleó la otra persona cont igo?  
 ¿Pelear soluciona el  problema? 
 ¿Puedes decir  t res cosas que ensayarías s i  esto sucede otra vez? 
 1.    _____________________________________________________ 
 2.  _______________________________________________________ 
 3.  _______________________________________________________ 
  
 ¿Quieres decir le a lgo a la persona con quien peleaste?  
 
El  cuest ionar io de pelea proporciona una idea c lara de cómo proceder hacia una 
solución del  conf l ic to.  Igualmente,  me ha mostrado en diversas ocasiones que 
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algunos de los niños necesi tan t rabajar  sobre habi l idades de cooperación 
especí f icas.  
L lenar e l  cuest ionar io de pelea también les da una oportunidad a los part ic ipantes 
para calmarse antes de confrontarse el  uno al  ot ro.  
 
¨   Arbitrar  
Procedimiento:  La mayoría de práct icas de solución de conf l ic tos que usted 
real izará entre los niños será la mediación o arbi t ra je.  Es una manera de ayudar a 
las personas a manejar sus di ferencias en presencia de un observador imparcia l ,  
calmado y que mant iene la just ic ia.  La just ic ia es muy importante para los niños;  
usted debe intentar ser tan imparcia l  como sea posible.  
La mediación toma t iempo y usted debe dar le el  t iempo que requiera.  El  s iguiente 
es un procedimiento ef icaz:  
 
9 Dígales a los niños que cada uno de el los tendrá la oportunidad de contar  

su versión de la histor ia s in interrupción.  
9 A medida que cada niño habla,  haga que pr imero diga cuál  era el  problema 

y luego lo que pasó durante el  conf l ic to.  
9 Si el  problema todavía existe,  ayude a los part ic ipantes a desarrol lar  

a lgunas soluciones posibles y a escoger una para l levar a cabo. 
9 Si el  problema ya no existe,  pregúnteles a los part ic ipantes s i  había 

maneras más ef icaces de resolver e l  problema que la que escogieron.  
 
¨   Los juegos de roles  
 
Procedimiento:  Los juegos de roles como técnica de solución de conf l ic tos 
impl ican dramat izar una s i tuación de conf l ic to que se ha presentado, para ayudar 
a los estudiantes a obtener una nueva comprensión de sus conductas.  
 
Descr iba la s i tuación del  conf l ic to,  dándoles el  momento,  e l  lugar y los 
antecedentes.  Def ina los ro les a ser actuados y pídales a los part ic ipantes que los 
actúen, o sol ic i te voluntar ios.  
Haga que los actores representen el  conf l ic to.  Si se atascan, ayúdeles con 
preguntas c laves.  Hágalo brevemente.  
Detenga la actuación en el  punto del  conf l ic to.  Pídale sugerencias al  públ ico 
sobre lo que podría hacerse después. Luego, haga que los actores incorporen una 
de la sugerencias en el  juego de roles y lo terminen. 
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Discuta s iempre sobre el  juego de roles cuando haya terminado. ¿Cómo  haberse 
prevenido el  conf l ic to?  ¿Cómo se sentían los personajes en la s i tuación? ¿Fue 
una solución sat isfactor ia?  ¿Qué otras soluciones podrían haber funcionado? 
Antes de que usted empiece a usar los juegos de roles como una técnica de 
solución de conf l ic tos,  haga que los niños pract iquen con s i tuaciones hipotét icas.  
Éstas son menos amenazantes que las s i tuac iones de conf l ic to reales.  Tenga en 
cuenta,  también,  e l  hecho de que a todos los estudiantes no les gusta part ic ipar 
en juegos de roles.  La técnica no necesar iamente debe usarse s iempre para 
soluciones públ icas.  También funciona bien en pr ivado, aunque se requiere que 
usted esté presente para guiar la.  
 
Ejemplo:  La señor i ta Car l ina les pide que descr iban su problema y,  luego, les 
pregunta s i  lo quieren actuar para la c lase en un juego de roles.  El los están de 
acuerdo. Comienzan y casi están l legando al  punto de conf l ic to:  
 
 T:  ¡Tú quieres poner a todas estas personas que nadie ha oído mentar en 
su v ida,  como      tu abuela!  
 D:  ¡Y tú sólo quieres poner a personas famosas que ya todos conocemos! 
 C:  ¡Deténganse! ¿Puede alguien suger ir  cómo Tomás y David pueden sal i r  
de este        estancamiento? 
  1:  Negociar.  L legar a un acuerdo 
 C: ¿Cómo? 
  1:  Hagan una l is ta de personas y cada uno escoge c inco que quiera.  
  2:  Escr iban los nombres en papeles y pónganlos en una bolsa.  
  3:  No, no negocien.  Hagan una l is ta y vean s i  están de acuerdo 
sobre algunos         nombres.  
  4:  Hagan que la c lase escoja los nombres.  
 T & D: ¡No! 
 C:  ¿Les gusta alguna de las ideas? 
 T:  A mí me gustaría escoger c inco nombres.  
 D:  A mí también.  
 C:  Muy bien.  Inténtenlo y vean cómo les va.  Si  no funciona, la c lase 
s iempre puede        proponer a lgo más. 
 

Reflexión escrita 
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Escr iba un breve texto donde pueda di ferenciar la  presentación de un conf l ic to en 
la escuela,  sus posibles consecuencias,  la moderación del  mismo y una posible 
solución.  Precise cómo puede conver t i rse ese conf l ic to en una s i tuación 
enr iquecedora para la escuela.  
 
  

Evaluación 
1. ¿Qué elementos nuevos  le aportó esta unidad? 
2.  ¿Sirve de algo lo v isto para la resolución de conf l ic tos y por qué? 
3.  ¿Qué estrategias puede ut i l izar  con otros docentes,  con los estudiantes y 

con los padres y madres de fami l ia para el  reconocimiento y solución de 
conf l ic tos?  
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UNIDAD 11: LA ESCUELA: ESPACIO Y TIEMPO DE CONVIVENCIA PARA EL 
NIÑO. 

 

 PROPÓSITOS 

General:  
 
Ident i f icar  a lgunos elementos psicosociales del  ambiente escolar  con el  f in de 
evaluar los y apl icar estrategias de mejoramiento del  espacio,  del  uso del  t iempo y 
del  c l ima escolar .   
 

Específ icos: 
Precisar los conceptos de espacio,  t iempo y c l ima escolar .   
 
Consol idar e l  espacio psicosocial  como una construcción que surge de la 
interacción del d iá logo con el  espacio f ís ico.   
 
Def in ir  a lgunos mecanismos de mot ivación como herramientas del c l ima escolar .  

TIEMPO DE VER 

 
 Motivación: actividad de inclusión en el  tema 
 

 
Sondeo de motivaciones: Los lugares que t ienen su encanto 
 
Èn un papelógrafo escr iba un l is tado de los lugares que más f recuenta para estar  
con sus compañeros.  
 
   
Al  otro lado del cuadro escriba porqué v is i ta ese lugar.  
 
Señale s i  e l  d iá logo y la conversación t ienen un lugar importante en esos lugares.  
 
Debatir  
 

¿Cuál  cree usted que es el  encanto de algunos lugares:  casas v ie jas,  
locales caídos,  que se convier ten en espacios de reunión para 
conversar?  
¿Cómo inf luyen las personas en la “magia” y ambientación de los 
espacios?  
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¿Recuerde alguna escuela que sea agradable a la v ista donde a la 
vez sus miembros no se s ienten a gusto? ¿Por qué no se s ienten a 
gusto?  

TIEMPO DE COMPRENDER 

Autorref lexión 
 

9 ¿Qué piensa usted del espacio escolar? 
9 ¿Eso que piensa del  espacio cómo cree que lo t ransmite a los alumnos? 
9 ¿Qué dicen los niños del  espacio y de los lugares de la escuela? 
9 ¿Por su forma arquitectónica,  le t ienen algún apodo o nombre a la 

escuela? ¿Cuál? 
9 ¿Cuáles son los lugares más apetecidos o f recuentados por los 

alumnos? 
9 ¿Esos lugares generan algún conf l ic to entre alumnos y profesores? 

¿Por qué? 
9 ¿Hay zonas vedadas o prohibidas en la escuela? ¿Por qué? 

 
Trabajo en grupo 
 
Actividad 
 
Lea detenidamente la def in ic ión de c l ima escolar que se presenta a cont inuación:  
 
Espacio y cl ima en la escuela 
 
En forma global  e l  c l ima ref le ja una macrovar iable donde están contenidos los 
valores,  las act i tudes,  las creencias de los sujetos que debido a su naturaleza,  se 
t ransforman a su vez en elementos del  c l ima. Para un maestro es importante ser 
capaz de anal izar y d iagnost icar e l  c l ima de la escuela por dos razones: 
 
Evaluar las fuentes de estrés o de insat isfacción que contr ibuyen al  desarrol lo de 
act i tudes negat ivas en la inst i tuc ión.  
 
In ic iar  y sostener un cambio que indique al  maestro los elementos específ icos 
sobre los cuales debe dir ig i r  sus intervenciones.  
 
Así  pues el  maestro puede ejercer un control  sobre la determinación del  c l ima, de 
manera ta l  que pueda administrar  lo más ef icazmente posible su inst i tución 
escolar .  Para entender los di ferentes componentes del  c l ima véase de nuevo el  
cuadro anter ior  a este desarrol lo conceptual.  
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Es en este sent ido que podemos transformar nuestras aulas en un lugar amable y  
funcional .  Para lograr lo necesitamos tener en nuestras manos un instrumento que 
permita intervenir  los di ferentes elementos del  c l ima escolar .  Este elemento es la  
palabra ,  pues,  permite ser intermediar ia,  l ibre y potente para expresar 
pensamientos y sent imientos,  aportando posic iones adecuadas para nuestros 
alumnos; perfeccionando la escucha permanente y respetuosa por parte de los 
maestros,  aceptando a los niños como sujetos de la educación y al  grupo como 
expresión de un colect ivo indispensable para el  desarrol lo personal  y grupal.  
 
Establezca cuáles son las debi l idades y for ta lezas de la escuela en su c l ima 
organizacional :  

 DESARROLLO CONCEPTUAL 

El espacio*  
 
Si  los desórdenes psíquicos provocan a menudo una desorganización del  espacio,  
es bien sabido también que la fa l ta de dominio del  espacio amenaza con provocar 
ansiedad y comportamientos inadecuados.  
 
La escuela,  lugar de v ida colect iva,  lugar  de convivencia,  podrá favorecer o no en 
los niños la adaptación act iva a los espacios puestos a su disposic ión,  pero 
parece ser esencial  que el  espacio sea v iv ido y no sufr ido .  
 
Ahora bien,  las leyes que determinan el  empleo de los locales,  la c i rculación y e l  
estacionamiento son a menudo muy minuciosos.  Suelen emanar de la Dirección de 
la escuela,  y los niños son invi tados a conformarse con el las,  más que a part ic ipar 
en la e laboración de ta les reglas.  
 
L imi taremos, pues,  nuestro estudio al  espacio que el  grupo de la c lase pueda 
organizarse l ibremente.  Espacio que, en el  caso general,  se hal la del imi tado por 
las paredes del salón de c lase.  
 
La zona personal de seguridad 
 
Colocado en un medio nuevo, e l  animal explora,  escoge una superf ic ie reducida  
que del imita y designa. En este terr i tor io-refugio,  e l  animal  duerme, se s iente 
seguro.  
 
La incursión de otros animales en esta zona de segur idad es v iv ida como una 
v iolación,  como una agres ión y provoca reacciones defensivas v io lentas.  Tal  
parece que esta zona está integrada, de algún modo, a l  esquema corporal  del 
animal.  Según invest igaciones se observa lo mismo en el  n iño.  
                                                      
*  Apar tes  e laborados  por  NARANJO,  Armando.  basado en :  A ída Vásquez  y  Fernand Oury .  Hac ia  
una  pedagogía  de l  s ig lo  XX .  Méx ico ,  S ig lo  XXI  
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María Montessor i  había señalado la importancia de que el  n iño tuviese un lugar 
suyo, en donde se encuentre bien,  en donde se encuentre a sí  mismo. El  pupi t re 
indiv idual  const i tuye un lugar personal .  El  n iño inscr ibe su nombre y se s iente 
seguro en su lugar;  en caso de conf l ic to,  e l  a lumno que está en su lugar  t iene 
razón a pr ior i ,  pues ejerce el  derecho natural  de ocupar un lugar en el  espacio y 
s in mot ivo vál ido no puede ser desalojado del  mismo, pues el  pupi t re se convier te 
en este caso en medio y objeto de sent ido de pertenencia.  
 
Función del espacio y sector de responsabil idad 
 
Las exper iencias de Kurt  Lewin dejan bien sentado que el  espacio v iv ido es 
función del  modo de las act iv idades y sobre todo,  de la forma de discip l ina en el  
grupo.  
 
La maestra dice:  mi clase ,  sabiendo perfectamente bien que ni  los objetos ni  los 
lugares le pertenecen. Se t rata más bien de sent imientos de responsabi l idad y de 
l ibertad;  de poder.  En esta forma el  espacio queda del imi tado por su función.   
 
La organización de la c lase busca en el  reparto de las responsabi l idades del imi tar  
así  sectores en los que cada alumno  hará el  aprendizaje de este espacio socia l .  
Entonces la c lase se encuentra div id ida en numerosos sectores de 
responsabi l idad que son otros tantos espacios ambiguos generadores,  a menudo, 
de conf l ic tos  pero que permiten a cada niño s i tuarse en relación con otros y 
sobre todo, en relación con el  conjunto.  Así  pues,  las nociones de propiedad 
personal ,  propiedad colect iva y gest ión personal  son v iv idas cada día.  
 
El espacio colectivo 
 
Las t ransformaciones,  los arreglos y los cambios de disposic ión se deben decidi r  
en reunión general  de grupo. El  hecho de tener que adoptar decis iones nos 
parece a propósi to para favorecer las nociones s imples de distanc ia y or ientación.  
La l ibertad de c irculación favorece la evolución y adaptación de los niños.  
 
En todas nuestras invest igaciones se hal lan subyacentes estas cuest iones de 
s i tuaciones en el  espacio y en el  t iempo. Creemos que esta noción es un 
instrumento pedagógico part icularmente manuable y út i l .  
 
Los lugares 
 
La manera en que los maestros y los niños de una c lase v iven el  espacio,  nos 
parece que reviste gran importancia en re lación con su salud mental .  Al l í  donde 
se está,  sent irse en casa, parece ser una de las condic iones pr imar ias,  anter iores 
a toda part ic ipación personal  cualquiera y,  especialmente,  de acciones como la 
educación o el  aprendizaje.  Las condic iones f ís icas son necesar ias,  pero no son 
suf ic ientes para que los lugares sean verdaderamente habi tados por los niños.  De 
estos lugares anónimos habrá que tomar posesión.  
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La v ida de la c lase t ranscurre en un espacio dentro de l ími tes geográf icos.  La 
pedagogía valora la importancia atr ibuida al  arreglo de este espacio,  a las 
condic iones mater ia les ópt imas para conseguir  una buena atmósfera en el  salón 
de c lase.  Este espacio para nosotros,  más profundamente un lugar de existencia  
de los seres que están al l í ,  como indiv iduos y como seres de un grupo entre otros,  
es ante todo un lugar para sobreviv i r ,  para v iv i r ,  para hablar ,  para conocer cosas 
y personas y para encontrarse tal  vez a sí  mismo y a los demás.  
 
Acabamos de ver un pr imer aspecto de esta noción de lugar:  e l  lugar del 
indiv iduo,  e l  lugar personal;  s in embargo,  lo que ta l  vez nos interesa más todavía 
es la c lase como lugar de encuentro entre personas.  
 
J.  Oury en su obra subraya la importancia de la c lase como lugar de la palabra:  
 
“Quis iera,  pues,  introducir  aquí  a lgunos puntos,  para f i jar ,  s in más, e l  campo de 
operaciones de la c lase.  Hay que l legar a def in ir  topológicamente un lugar que 
permita la t ransic ión de mensajes,  la creación de un lenguaje,  e l  acceso a la 
s igni f icación,  e l  af loramiento inconsciente a la ley del s igni f icante”.  
 

“Es este lugar, en efecto, el que puede fundar la clase en su existencia práctica, en su 
delimitación personal, en su función pedagógica. Si no ¿para qué serviría la escuela? 
Todos estos movimientos, todo aquello que circula en el grupo de una clase, desde los 
intercambios materiales hasta los intercambios verbales, pasando por los de signos y 
de personas, todas estas clases de prestaciones sólo pueden tener sentido si se 
articulan en este lugar privilegiado: ‘Comunidad lingüística’, ‘tesoro de los significantes’, 
de los lingüistas, ‘Lugar de palabra’, que Lacan designa en su enseñanza con el 
nombre de ‘Gran Otro’. Esta noción, indispensable en psicoterapia me parece puede 
ser un instrumento de estudio muy útil también en el análisis del grupo”. 

 
Tan pronto como la l ibre c irculación es efect iva,  se observa que determinados 
lugares atraen más especialmente a determinados indiv iduos y esto se ve de un 
modo demasiado regular  para que pueda t ratarse de un azar.  Les gusta más estar  
a l l í  que en otro lugar,  y esta preferencia parece estar  en re lación con algunos 
rasgos de personal idad o con estados actuales.  
 
Práct icamente lo esencial  es,  ta l  vez que los niños hagan simplemente de la c lase 
su lugar de existencia,  que se les oiga decir ,  mi c lase   o nuestra c lase ,  y  no la  
c lase del  profesor X.  
 
Del t iempo 
 
Tiempo cronológico y t iempo lógico   
 
El  t iempo pertenece esencialmente a la administración que f i ja los horar ios,  la 
duración y la f recuencia de los ejerc ic ios.  El  maestro mira su relo j ,  consul ta el  
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horar io legalmente anunciado en la c lase,  otorga o supr ime las sesiones al  a i re 
l ibre,  abrevia e l  recreo o retrasa la sal ida.  
 
Nadie se preocupará de las consecuencias.  Despojada de la d imensión temporal ,  
la labor educat iva se convier te en una tarea.  ¿ Qué jardinero se propondría hacer 
crecer las f lores haciendo que éstas obedezcan sus señales? 
 
Tener t iempo por delante,  tomarse  e l  t iempo necesar io,  perder  t iempo o ganar lo ,  
he aquí otros tantos pr iv i legios reservados a los grandes de este mundo. El  
t iempo apremia pero no opr ime. Y los comportamientos de reacción,  agitación y 
ansiedad no están le jos de ser efectos de la presión temporal.  
 
El  r i tmo colect ivo y uni formado, burdamente marcado por los cambios de 
ejerc ic ios que ahogan los r i tmos personales,  no es necesar iamente t ranqui l izante .  
Es posible que muchas di ferencias y muchos t rastornos caracterológicos  tengan 
aquí su or igen.   
 
En todo medioambiente v ivo,  c ier tos elementos de referencia —aunque fuesen 
sólo el  sol  o e l  re lo j— faci l i tan la adquis ic ión de c ier to sent ido de la duración y de 
los momentos.  Uno de el los permite a cada uno s i tuarse en el  t iempo, en tanto 
que otros organizan las act iv idades en función del  t iempo cronológico  —horar ios,  
p laneaciones etcétera.  Lo que nos parece esencial  es que estos elementos de 
referencia estén efect ivamente al  a lcance de los niños,  pero también que su 
f i jac ión sea obra no de un poder exter ior ,  s ino del  grupo entero,  y que la 
organización del  t iempo sol ic i te y exi ja la  part ic ipación de los niños (s i  es 
posib le) .  
 
Pero el  t iempo real  —el del  re lo j  y  del  horar io— t iene ta l  vez menos importancia 
para los indiv iduos que el  t iempo viv ido,  e l  sent imiento de la duración.  Sin 
embargo, estas observaciones no nos dispensan de tener que otorgar gran 
importancia  a la d imensión temporal  del  medio en el  que los niños y el  maestro 
v iven durante 30 horas por semana. Es posib le que la lectura,  la escr i tura,  e l 
cálculo,  la h istor ia,  etcétera,  tengan algo que ver con la adquis ic ión de este 
dominio del t iempo. 
 
Además del  t iempo cronológico,  t iempo real  —tiempo medido por e l  cronómetro— 
existe una dimensión de t iempo subjet ivo mediado por la capacidad lógica,  
s imból ica,  producto del  desarrol lo del  proceso ref lexivo que permite el  lenguaje.  
Es este t iempo lógico  e l  que agrega elementos de comprensión y de 
entendimiento,  e l  que permite que cada cual comprenda el  sent ido de las cosas en 
un momento específ ico —no igual  para todos.  Este t iempo se compone de t res 
momentos:  t iempo de ver ,  que da el  acercamiento in ic ia l  a lo que se piensa o es 
pensado; e l  t iempo de  comprender  que presenta un nuevo proceso de elaboración 
de lo in ic ia lmente pensado, y e l  t iempo de concluir  que dinamiza el  sent ido f inal  
de lo pensado, la comprensión que determina una posic ión o decis ión basada en 
el  propio entendimiento.  
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TIEMPO DE CONCLUIR 

ESTRATEGIAS SUGERIDAS 

 
¿Qué hace usted con los alumnos que l legan tarde? ¿Conoce usted los usos del 
t iempo que hay en su hogar? Descr iba dos es trategias para comprometer a l  n iño y 
a sus padres con las normas relacionadas con el  t iempo. 
Cuando suena el  t imbre o la señal ,  hay un cambio de espacio,  por e jemplo del  
descanso a la c lase,  ¿qué puede hacer usted cuando los muchachos no quieren 
entrar  a c lase? Descr iba dos estrategias para abordar este asunto.  
¿Qué puede hacer para mot ivar e l  ingreso a c lase y el  interés de los niños por e l  
curso?  
 
 
Observe qué hacen los muchachos que l legan temprano a la escuela,  pídales su 
opinión sobre sus l legadas temprano, haga lo mismo con los que l legan tarde y 
compare sus respuestas.  
 
Aplicación 

Recuerde:  
 
Que a mayor mot ivación del  maestro es más fact ib le la mot ivación de los 
a lumnos. 
No olv ide que la pasión por e l  saber ( interés por e l  tema y por la v ida) que 
usted t ransmite es fundamental  para la creación del  c l ima escolar.  
Igualmente,  que los efectos de la “pasión por la ignorancia”  (desmot ivación) 
en el  profesor son percib idos e interpretados por los alumnos. 
Que los alumnos al  cal i f icar a un profesor como amargado  están 
descr ib iendo además de la act i tud del  maestro,  e l  c l ima que hay en el  salón 
de c lases y que el  c l ima es determinante en la mot ivación para el  
aprendizaje de los niños.  
  
Tenga en cuenta:  
 
La re lación del  n iño con el  espacio y e l  t iempo no es la misma que la del  
adul to.  
 
Para los niños el  espacio es la posibi l idad de explorar su propio cuerpo: 
 
Correr para saber qué tanta velocidad t ienen. 
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Sal tar  para reconocer su potencia.  
 
Empujarse y amontonarse para reconocer su resistencia.  
 
Aparecen los usos del  espacio para el  bai le,  e l  cual  permite a los niños 
reconocer su r i tmo, e last ic idad y coordinación.   
 
La dinámica corporal  del  n iño requiere de espacios ampl ios;   s i  e l  espacio 
para el  descanso y el  recreo de los niños es estrecho puede def in ir  
estrategias a part i r  del  uso del  t iempo p ara que no todos estén al  mismo 
t iempo en el  mismo lugar.   

 
Reflexión escrita 
 
Elabore un escr i to de dos páginas sobre los usos que dan los niños al  espacio en 
la escuela:  qué uso hacen del salón de c lase,  de la porter ía,  del pat io,  del  baño y 
otros espacios comunes. Examine s i  hay conf l ic tos en el  uso del  espacio y qué 
estrategias puede apl icar para moderar los o solucionar los.   
 

 

EVALUACIÓN 

1. ¿Qué elementos nuevos adquir ió con esta unidad? 
2.  ¿De qué forma puede art icular  lo v isto teór icamente con la práct ica? 
3.  ¿De acuerdo a las condic iones de la inst i tución qué es posible real izar para 

lograr una apropiación del espacio por parte de la comunidad educat iva? 
 

EVALUACIÓN FINAL DEL PROCESO 

1. ¿Sat isf izo  sus expectat ivas con respecto al  d ip lomado? 
2.  ¿Cómo fue su compromiso en la  teor ía y en la práct ica al  part ic ipar en 

este proyecto? 
3.  ¿Qué logros personales obtuvo?  
4.  ¿Qué logros con respecto a  la comunidad educat iva? 
5.  ¿Qué aportes hizo usted que contr ibuyeran con la disminución de la 

agresión en la IE? 
6.  Mencione 4 cambios ident i f icados en usted con respecto a los niños y a su 

ejerc ic io como docente 
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ANEXOS 

 
 

I .  Aportes para la art iculación del  proyecto de prevención temprana de la 
agresión al  Manual de      convivencia y al  PEI

 
Óscar Fernando Acevedo Arango  

 
 Algunos conceptos para abordar el  manual de convivencia 

 
1. ¿Diferenciar en la escuela los términos de norma, regla y ley? 
 
Diferencias entre norma, regla y ley  
 
Las normas  se establecen por consenso en la cul tura;  admiten cambios según 
cambien las costumbres y no incluyen sanciones ni  cast igos públ icos;  se 
establecen como pr incip ios en el  fuero interno de cada persona y cuando se 
incumplen t ienen una sanción moral  personal .  Apuntan a mejorar la convivencia y 
operan como pr incip ios de social ización en la comunidad, por e jemplo los buenos 
modales.  Las normas se fundan en valores como el  respeto,  la responsabi l idad,  la 
honest idad los cuales se const i tuyen en la base de la convivencia.   
 
Las reglas  las proponen grupos específ icos como un s istema de l ímites y de 
prohibic iones en un ámbito socia l  determinado; generalmente incluyen sanciones 
públ icas que determinan el  n ivel  de aceptación,  de pertenencia,  de inclusión o de 
exclusión  dentro del grupo,  por e jemplo:  la expuls ión de una asociación por 
incumpl i r  con los estatutos de la misma.  
 
Las leyes  son l ímites construidos por e l  Estado y sus instancias gubernamentales;  
establecen prohibic iones y sanciones def in idas para todos los c iudadanos, buscan 
proteger los derechos  fundamentales (derecho a al imentación,  estudio,  v iv ienda, 
salud,  l ibertad de expresión) y no admiten cambios,  excepto s i  e l  Estado los 
fundamenta.   
 
2. De acuerdo a la diferencia entre normas, reglas y leyes ¿en qué se 
diferencian un Manual de convivencia y un Manual de discipl ina escolar? 
 
Diferencia entre Manual de convivencia y Manual de discipl ina  

                                                      

    1

1 1  Jorge  E l iécer  Meneses Londoño.  L icenc iado  en  Educac ión  H is to r ia -F i loso f ía .  Un ivers idad  de  
Ant ioqu ia .  Magís ter  en Soc io logía  de  la  Educac ión .  Un ivers idad  de  Ant ioqu ia .  (T raba jo  
e laborado y  desar ro l lado  en  var ias  ins t i tuc iones  esco la res) .  
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El  Manual  de discip l ina  se basa en reglas  y  t iene como objet ivo buscar e l  orden ,  
establece sanciones ejemplares para mantener e l  orden deseado y se basa en la 
idea de la just ic ia,  de lo que es justo o no para pertenecer a un grupo, 
organización o inst i tución.   
 
El Manual  de convivencia  responde a normas  que funcionan como pr incip ios de 
convivencia (responsabi l idad,  conf ianza,  honest idad, d isposic ión para el  d iá logo) 
basadas en el  respeto a  la  d i ferencia ,  la l ibertad de elección,  la autonomía y 
buscan que las relaciones se establezcan sobre cr i ter ios de equidad.  
 
Así ,  e l  Manual  de convivencia se basa en la construcción de la autor idad,  
mientras que el  Manual  de discip l ina lo hace sobre la del imi tación de un orden. 
 
 

 
3. Diferencia entre autoritarismo, autoridad y orden 
 
El autor i tar ismo  es el  e jerc ic io de un poder s in reconocimiento del  otro,  e l  uso del 
cargo por e l  cargo sin tener en cuenta al  otro,  se concentra en el  dominio y e l  
control  del  otro,  actúa estableciendo prohibic iones y responde al  deseo o capr icho 
de la persona que lo e jerce ( regaña, manda, amenaza, exige ) ,  culminando muchas 
veces en la dictadura extrema.  

 
La autor idad  no entra en el  marco de ejercer sólo las prohibic iones, éstas son lo 
ú l t imo que ejerc i ta;  la autor idad es una construcción que se posic iona en las 
re laciones a t ravés de la capacidad de diá logo (ganancia de respeto por medio de 
la escucha),  del  saber (or ienta al  otro desde su exper iencia)  y del  uso del  poder 
(como posibi l idad,  permite el  desarrol lo de los otros,  no como dominio) .   
 
El orden  se establece por acuerdos,  como un referente bajo el  pr incip io de un 
respeto a las reglas y a las leyes,  cuando el  otro ya reconoce el  sent ido de las 
mismas, cuando ve en el las una posibi l idad y no un obstáculo;  por e l lo,  e l  orden 
debe plantearse después de que se establece la conf ianza por medio del  d iá logo, 
de lo contrar io se convierte en un al iado del  autor i tar ismo.   
 
La estrategia de Prevención temprana de la agresión se inscr ibe en el  uso de la 
autor idad como pr incip io posib i l i tador y en el  Manual  de convivencia como 
referente de un hor izonte de v ida conjunta,  pues en la  convivencia,  que se basa 
en el  respeto de la d i ferencia,  no todo es orden; también hay un margen de 
to lerancia a aquel lo  que no se inscr ibe en el  orden, por e jemplo los usos del  
cabel lo y de la apar iencia personal ,  pues éstos,  a su vez se enmarcan en el  l ibre 
desarrol lo de la personal idad .  Igual  hay que reconocer,  cuando se t rata de 
convivencia,  que no todos van a la escuela por lo mismo; mientras unos van a ser 
los pr imeros académicamente,  otros van a encontrar  compañía,  amigos ,  a 
r ival izar,  a esconderse de su fami l ia,  etc.  La convivencia enseña que los 
compañeros de escuela son todos di ferentes.  
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4. Señale a los otros la diferencia entre advertencia y amenaza 
 
Diferencia entre amenaza y advertencia  
 
Es común que los niños,  padres de fami l ia y profesores confundan los l lamados de 
atención y las advertencias con las amenazas.   
 
Las advertencias  son l lamados de atención que t ienen como referente las normas,  
las reglas y las leyes con el  f in de or ientar a l  otro  o señalar le las consecuencias 
de sus acciones.   
 
Las amenazas  buscan dañar al  otro,  generar miedo y temor ,  y  rompen el  contexto 
de los derechos y de la protección debida para con los otros.   
 
5. Cuando se trata con los niños es necesario reconocer si  su narración es 
fantasiosa o si  en real idad es una mentira intencionada 
 
Diferenciar fantasía y mentira  
 
Los niños pueden presentar h istor ias,  que a veces confunden al  maestro de ta l  
suerte que éste cree que una fantasía es una ment i ra.  
 
La fantasía  obedece a los mecanismos de construcción de la real idad  de los 
niños;  en éstas se inventan amigos imaginar ios y sucesos que nunca ocurr ieron;  
t ienden a exagerar y sobregeneral izar lo sucedido.  En este caso se busca un 
vínculo de diá logo con el  padre para que comprenda la real idad del  n iño,  para que 
vea que no se t rata de una ment i ra s ino de una fantasía,  para que esté en 
capacidad de contemplar e l  punto de v ista de los otros y dia logar le con l lamados a 
la real idad, a reconocer la  real idad s in tener que agredir  la mirada del h i jo.   
 
La ment ira  t iene como objet ivo ocul tar  una fa l ta ,  una fa l la,  una intención o un plan 
inadecuado, por lo cual  exige una constatación en la real idad por medio del  
d iá logo, t ratando de buscar los actos de honest idad por medio de la declaración 
verbal para posibi l i tar  una desment ida consciente y respetuosa que genere una 
posic ión responsable f rente a lo d icho y hecho. 
 
6.  Bajo la idea de un engaño, uno u otro pueden presentarse en el  papel de 
víct imas. Aprenda a reconocer por qué ambos se consideran víct imas 
 
Diferenciar víctima y victimario  
 
Dentro de las s i tuaciones de la escuela se presentan muchas veces las quejas,  
las demandas  de parte de los niños a los maestros,  señalando lo que otros les 
han hecho, o también de los niños a los padres de fami l ia contando que su 
profesor les t iene bronca; en cualquiera de estos casos el  n iño presenta una 
posic ión de víct ima.  Antes de dejarse l levar por los sent imientos que ésto genera,  
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por la manipulación de la culpa que puede despertar  no haber estado ahí  para 
proteger lo,  hay que constatar  la real idad de los re latos del n iño.  
 
Es necesar io conocer y saber s i  realmente es víct ima, s i  hay un agente o sujeto 
causante del  daño —vict imar io—, y adoptar una posic ión de diá logo  tanto con la 
víct ima como con el  v ict imar io,  para comprender las causas del problema y del  
conf l ic to.   
 
7.  Recuerde que en un confl icto puede buscar la concil iación o la 
reconcil iación 

 
Diferenciar concil iar y reconcil iar    
 
El t rabajo educat ivo exige a los maestros de hoy t ransmit i r  una posic ión abier ta al  
d iá logo que permita in ic ia lmente conci l iar  y  s i  es posible reconci l iar :   
 
Conci l iar :  establece buscar por medio del d iá logo unos acuerdos mínimos  que 
permitan conviv i r  en la d i ferencia.  
 
Reconci l iar :  es una tarea más compleja porque requiere que cada una de las 
partes esté en capacidad de enfrentar  los sent imientos  que se le han despertado 
en las di ferencias y conf l ic tos,  exige elaborar los para cont inuar y for ta lecer las 
re laciones con los otros;  en otras palabras es un proceso de perdón y de 
autoperdón.  
 
Algunos pasos para la formulación del Proyecto de prevención de la agresión 

y para su art iculación al  Manual  de convivencia y al  PEI2  
 
1. Título  

                                                     

 
Prevención temprana de comportamientos agresivos.  
2.  Justif icación  
 
¿Por qué es importante intervenir  e l  problema? 
¿Qué pasa s i  no se interv iene? 
¿Por qué es importante apoyar el  proyecto? 
 
3. Planteamiento del problema 
 
¿En qué consiste? 
¿Para quién es un problema? 
¿Qué consecuencias t iene? 

 
2 Apar te  e laborado  por  Oscar  F .  Acevedo,  a  par t i r  de l  t raba jo  de  ins t i tuc iona l i zac ión  rea l i zado  
con  la  Escue la  Arzob ispo  Garc ía  de  la  c iudad de Mede l l ín .  2002.  
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¿Cuál es la magni tud del  problema? 
¿Cuál  es el  contexto general del problema? 
 
4. Objetivos 
 
¿Qué resultados se quieren obtener? 
 
5. Referente teórico 
 
Revis ión y organización de los conocimiento previos.  
 
6. Metodología 
 
¿Cuáles son las técnicas de recolección de la información? 
 
7. Análisis de factibi l idad 
 
¿Cuál  es el  inventar io de recursos mater ia les,  humanos, técnicos,  tecnológicos y 
f inancieros necesar ios para el  desarrol lo del proyecto? 
 
8. Análisis de viabi l idad 
 
¿Habrá apoyo social  a l  proyecto? 
 
9. Plan de trabajo y cronograma  
 
10. Productos 
 
¿Qué productos se entregarán al  f inal izar e l  año calendar io del  proyecto 
( informes, ar t ículos,  ensayos)? 
 
11. Evaluación 
 
¿Qué sistema de evaluación del  proceso se ut i l izará y en qué momentos? 
 
12. Bibl iografía  
 
Tenga en cuenta para la formulación del proyecto 
 
El  marco de referencia cultural  y legal 
 
Toda acción que se presente en la escuela y en su entorno con carácter de 
agresión y de conf l ic t iv idad para la convivencia escolar  se t ratará en pr imer 
instancia en un ambiente de diá logo (reconocimiento),  d iscusión (argumentación 
de posic iones) y conci l iac ión (establecimiento de acuerdos).   
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Cualquier  acción que se emprenda en torno a problemas que rompen la 
reglamentación y la legal idad jur íd ica se respaldará con los derechos y deberes  
que para con los niños se t iene en la Const i tución nacional  y en el  Código del  
menor,  centrados especialmente en el  derecho al  l ibre desarrol lo de la 
personal idad .  
 
La inclusión de estrategias grupales y de equipo para la prevención de la 
agresión  
 
Estrategias suger idas:   
 
Conformar un grupo de apoyo, anál is is y solución del  problema de agresión  con la 
part ic ipación del  coordinador,  los maestros,  los niños representantes del  gobierno 
escolar ,  los padres representantes de la asociación de padres de fami l ia y 
representantes de la comunidad —si es necesar io— para real izar reuniones 
per iódicas (quincenales o mensuales) en las que se t raten los casos que se 
presenten por parte de cualquiera de los part ic ipantes.  
 
Consol idar e l  grupo de apoyo a los problemas de agresión en la escuela y de paso 
apoyar y promover una ser ie de act iv idades (conversator ios,  char las,  foros) entre 
los padres de fami l ia (escuela de padres).   
 
Tenga presente que puede real izar d i ferentes t ipos de reuniones con los padres 
ta les como char las para papás —varones— ,  para madres jefas  y  char las para 
todos los padres .  
 
Una metodología de apoyo para intervenir la agresión 
 
1. Presentación del caso  
 
Cualquiera de los miembros del  grupo de apoyo presenta el  caso  de un problema 
de comportamiento de agresión o con r iesgo de agresión para los miembros de la 
escuela.  El caso puede ser una niña o un niño,  una profesora hacia un niño o 
padre de fami l ia,  o entre profesoras.  
 
También se pueden inclu i r  sucesos que impl iquen cambios representat ivos en la 
escuela,  por e jemplo hablar  en torno al  cambio de director  (a,  de profesores,  de 
sede, compart i r  sedes,  etc) ,  de cambios representat ivos en el  barr io y de sus 
efectos en la comunidad escolar.   
 
La presentación del  caso requiere indagar por la s i tuación v i ta l  de la persona 
indicada, su histor ia,  con quiénes v ive ,  sus condic iones, qué cambios se han 
presentado úl t imamente en su v ida (rupturas,  pérdidas,  nuevas presencias en su 
entorno).  Lo cual  exige entrevistas previas con los padres,  con el  n iño y con el  
profesor mismo, s i  este fuera el  caso.  
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2. Diálogo  
 
El  coordinador del  grupo de apoyo, nombrado por los part ic ipantes debe promover 
la escucha act iva y la exposic ión de las dist intas opiniones,  en su orden, las de 
los niños (establecer n iveles de conf ianza para que hablen en un espacio cubierto 
de adultos),  las de los representantes,  las de los padres y las de los maestros.  
 
3. Elaboración de acuerdos comprensivos sobre el  caso 
 
Se busca l legar a un acuerdo sobre el  t ipo de problemát ica detectada, sus causas 
y sus manifestaciones.   
 
4. Definición de estrategias pedagógicas 
 
De acuerdo con la problemát ica,  e l  grupo plantea al ternat ivas or ientadas a 
for ta lecer e l  d iá logo y la escucha  de grupo de las personas involucradas en la 
problemát ica.  Para su v isual ización pueden esquemat izarse en los cuadros que se 
presentan en páginas s iguientes.  Para el  seguimiento es importante tener en 
cuenta los logros,  las di f icul tades y el  p lanteamiento de nuevas estrategias.  

 
5.  Cierre y evaluación  
 
Frente a los casos que se l leven es necesar io,  además del  seguimiento ,  reconocer 
los  l ími tes  de la intervención  escolar ,  del imi tar  s i  e l  caso es pert inente a los 
alcances pedagógicos de la escuela,  hasta dónde se aporta,  s i  la estrategia 
planteada no atenta contra el  l ibre desarrol lo de la personal idad,  n i  pone en 
r iesgo la int imidad de las personas involucradas.  

 
Además, después de hacer seguimiento se debe evaluar en qué momento cerrar  e l  
caso,  especialmente cuando los logros de las estrategias pedagógicas han dado 
cuenta de los cambios esperados.  
 
Cuando la s i tuación no pueda ser atendida desde el  espacio escolar  solamente,  
es importante invest igar a quién se deben remit i r  e l  caso, qué profesional  es el  
más adecuado para abordar lo:  e l  serv ic io del  médico,  del psicólogo, del  
psicoanal is ta,  del  comisar io de fami l ia,  del defensor de fami l ia,  etc.   
 
 
Aportes para la monografía  o estudio de caso 

 
1.  Qué es la monografía dentro de la Pedagogía Inst i tucional3 

                                                      
3  Aparte elaborado por Mabel Sánchez, psicóloga del  colect ivo de asesores de la 
Universidad de Ant ioquia en este proyecto.   
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Aída Vásquez y Fernando Oury 

 
La monograf ía es el  estudio o recopi lación de datos —por parte del  maestro— 
producto de las observaciones y seguimiento de un niño o niña dentro del  
ambiente escolar .  Durante meses el  maestro anota cada día incidentes,  palabras,  
sus reacciones,  reúne textos o dibujos de ese niño o niña.  La escogencia de X o Y 
niño o niña,  es producto de las preguntas del  maestro,  en torno a los 
comportamiento y di f icul tades del n iño o niña.  
 
De este conjunto de datos (anotaciones) e l  maestro extrae aquel lo que le dice 
algo .  Este texto se lee al  grupo de colegas que voluntar iamente han quer ido 
part ic ipar y aprender,  integrar  y ref lexionar acerca de esta puesta en común ese 
algo  que le agregue benef ic ios en el  conocimiento y comprensión del  caso de 
cada maestro,  pero también de sus propias reacciones,  preguntas,  d i f icul tades y 
contratransferencias.  El  grupo, que no debería pasar de 15 personas 
(part ic ipantes y voluntar ios),  comparte,  escucha lo que se dice,  t rata de entender 
lo que no se dice y reacciona.  
 
Las personas dentro del  grupo hablan y arr iesgan sus asociaciones personales de 
manera espontánea “esto me hace pensar en. . . ” .  “¿Por qué no dices lo que tuviste 
ganas de decir  o de hacer  en aquel  momento?” Se emiten hipótesis que se 
cuest ionan y luego se reformulan. 
 
Terminada una pr imera etapa de lectura de anotaciones de los casos —que puede 
l levar var ias sesiones— cada docente responsable del  seguimiento resume, en 
cuatro o c inco páginas en su forma f inal ,   la  monograf ía  o e l  estudio de caso  
destacando aquel los elementos que él  observó que hablaron o se escucharon  en 
los colegas part ic ipantes,  logrando así  presentar (escr ib ir )  lo que es más 
s igni f icat ivo,  sus avances,  sus retrocesos,  etc.  
 
La interacción del  grupo debe permit i r  que los part ic ipantes se expresen 
espontáneamente.  Este intercambio es el  e lemento cual i f icante y aportante del 
proceso grupal  del seguimiento.  
 
Es importante que todos tengan el  compromiso de escr ib ir  su monograf ía ,  pues se 
ha observado desinterés y baja impl icación por parte de aquel los part ic ipantes 
que no se comprometen con un caso de seguimiento.  
 
2.  Posibles etapas o fases del  estudio de caso  
 
 Escogencia de un alumno para el  seguimiento.  Se puede hacer a part i r  del 
interés,  la cur ios idad personal ,  etc.  
 
 Descr ipción del  estudiante:  sus característ icas,  sus di f icul tades,  a lgunas 
acciones in ic ia les y la impresión personal  que le causa al  maestro.  

 145



 
 Histor ia (anamnesis)  se puede lograr por información directa del estudiante 
mismo, sus padres,  otros docentes o indirectamente:  hojas de v ida,  informes 
médicos,  psicológicos,  etc.  
 
 Observación y descr ipción de sus comportamiento en el  aula y espacios 
escolares f rente a las tareas, sus relaciones con padres y otros maestros.  
 
 Anécdotas importantes de sus di f icul tades personales y académicas;  de sus 
avances personales y académicos;  sus cambios de act i tud,  sus peleas con 
compañeros.  Todo esto se registra a lo largo de uno o var ios períodos académicos 
anotando sus correspondientes fechas.  
 
 Comentar ios:  son las impresiones personales que el  maestro t iene desde 
un comienzo y que se van ampl iando y encadenando a lo largo de los di ferentes 
momentos del  seguimiento.   Integra elementos como: 
 
 Los pr imeros contactos,  h ipótes is del  d iagnóst ico,  f rustraciones,  
 impaciencias.  
 
 Si  es posib le,  una lectura de los comportamientos que integre algunos 
 mecanismos de defensa que expl iquen los procesos de adaptación y de 
desadaptación y las posibi l idades de superación en las di ferentes etapas del  
proceso de seguimiento.  
 
 Comentar io f inal  o ref lexión de c ierre ;  este es un producto de la integración 
 e interacción de las etapas anter iores donde se informan logros y cambios 
s i  los hubo.  
 
 
 
I I .  Marco de referencia para la dinamización de la escuela de padres 
 
Escuela de padres4 

 
 
“No abr igues esperanzas i lusor ias;  
y s i  a lguna vez esperas algo de alguien,  !Díselo!”  
            
     Tony de Mel lo  
 

            

                                                      
4 MENESES LONDOÑO,  Jorge  E l iécer .  L icenc iado  en  Educac ión  H is tor ia -F i loso f ía ,  Un ivers idad  
de  Ant ioqu ia .  Magís te r  en  Soc io log ía  de  la  Educac ión ,  Un ivers idad  de  Ant ioqu ia .  (T raba jo  
e laborado y  desar ro l lado  en  var ias  ins t i tuc iones  esco la res)  
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Aspectos legales – Recorrido histórico 
 
A part i r  de 1976, e l  gobierno nacional propone cambios fundamentales en 
educación;  facul tades otorgadas por e l  Congreso a t ravés de la ley 28 de 1974 
que en el  decreto 088 de 1976 reorganiza el  Minister io de Educación Nacional  
(M.E.N) y reestructura el  s istema educat ivo co lombiano creando las dependencias 
para el  manejo de los di ferentes programas propuestos en el  Plan de Desarrol lo 
nacional  “Para cerrar  la brecha” (Al fonso López Michelsen),  de otro lado establece 
cuatro niveles educat ivos a saber:  Educación preescolar  -  básica pr imar ia,  la 
básica secundar ia y la media e intermedia y la super ior  (Plan de Desarrol lo 
educat ivo 1975-1978).  
 
Dicha ley es la pr imera que considera dentro de lo niveles educat ivos la 
educación en preescolar ,  hace efect iva la  descentral ización educat iva e involucra ,  
en su ar t ículo 5o.  de manera muy directa al  padre de fami l ia como agente esencia l  
en la formación y en el  desarrol lo integral  del  n iño ;  así  mismo genera la 
expedic ión del  decreto 1419 de 1978, que determina las or ientaciones básicas,  
con el  objet ivo de faci l i tar  la e jecución de la reforma. 
 
En el  decreto 1419/78 se señalan las normas y or ientaciones fundamentales para 
la administración curr icular  en los niveles de educación preescolar-básica 
(pr imar ia y secundar ia) ,  media e intermedia vocacional .  Aquí se plantea muy 
concretamente la  part ic ipación de la comunidad  ( famil ia)  en el  logro de los f ines y 
objet ivos de la educación.  (Art .  2) .  En el ar t ículo 3 “Fines del  s istema educat ivo” 
l i teral  3,  menciona la fami l ia como una organización importante en el  proceso de 
formación del  sujeto .  Se insiste en la responsabi l idad de la educación por parte 
de toda la sociedad y muy especialmente del  núcleo fami l iar .  
 
Esta reforma se hace teniendo en cuenta el  d iagnóst ico educat ivo que detectó los 
s iguientes problemas: 
 
�  Las desigualdades sociales y económicas de la población,  que determinan 
s i tuaciones problemát icas en la ef ic iencia interna de l  s istema. Se t ienen al tos 
índices de deserción escolar ,  a l tas tasas de mortal idad académica,  y baja 
retención,  factores que se presentaban con marcado acento en el  campo. 
 
Baja cal idad académica y pedagógica del docente.  (por fa l ta de capacitación y 
escasez de recursos mater ia les para su labor) .  
 
La discr iminación del  serv ic io educat ivo entre la zona rural  y urbana. 
 
El  desconocimiento de las característ icas y de las necesidades de cada región.  
 
Desart iculación de los programa que at ienden el  desarrol lo socia l  (educación,  
salud,  recreación,  desarrol lo comunitar io etc) .  
 
Desatención total  de los preescolares.  
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Desconexión entre los núcleos:  pr imar ia,  secundar ia,  media y super ior ,  no exist ía 
cont inuidad, secuencia ni  ar t iculación.  
 
La gran mayoría de los programas correspondían a los bachi l leratos académicos.  
 
Y otros problemas más.  
 
Para la e laboración del  Plan de Desarro l lo educat ivo,  e l  gobierno t iene en cuenta 
el  d iagnóst ico real izado en los años 70,  considerando como necesidades 
pr ior i tar ias la ampl iación de la cobertura educat iva,  pr incipalmente en las zonas 
rurales y en las zonas de al ta densidad poblacional urbana y,  en otro f rente,  
mejorar la cal idad educat iva,  proponiéndose entre otros el  objet ivo de la 
part ic ipación de la comunidad en todos los procesos (Dirección y ejecución de las 
act iv idad de del s istema educat ivo).  
 
Por esto se dio un v ira je fundamental  a l  curr ículo educat ivo teniendo en cuenta 
los avances c ient í f icos,  cul turales,  pol í t icos,  tecnológicos y sociales y también a 
la actual ización de la pedagogía en cuanto a lo metodológico,  lo d idáct ico y la 
tecnología educat iva.  
 
El  gobierno del  presidente Betancur,  con su plan de desarrol lo,  “Cambio con 
equidad”,  cont inúa con el  proceso. Da importancia a la cobertura de cupos 
escolares en todos los niveles,  la construcción,  reparación y dotación de locales.  
También el  fomento a la invest igación y consul tor ía para proyectos de desarrol lo;  
además se hizo énfasis en la act iv idad deport iva y cultural .  
 
Es de s ingular  importancia la part ic ipación de la comunidad con el  proceso de 
planeación,  e jecución e inducción del  programa educat ivo,  aunque en la mayoría 
de las veces queda sólo en el  orden de lo teór ico,  ya que en la práct ica no se 
concreta.  
 
En el  decreto 1002 de 1984  se establece un plan de estudios para los di ferentes 
niveles educat ivos desde preescolar  hasta la media vocacional ;  se insiste 
nuevamente en la part ic ipación de la fami l ia y la comunidad en los procesos 
educat ivos   Art .  2) .  En el  Ar t .  4 indica cómo la fami l ia y la comunidad se deben 
vincular muy estrechamente a la educación preescolar.  
 
En el  decreto 2737 (Código del Menor)  se consagran los derechos del  menor,  se 
precisan entre otras la responsabi l idad de la fami l ia,  e l  Estado y la sociedad en 
cuanto a la educación y a la manera como los padres deben hacer f rente a el la;  
además se expresan las competencias de las direct ivas educat ivas y la defensoría 
de menores con relación a la protección y cumpl imiento del  derecho del  menor a 
la educación.  Así  mismo, se ordena el  estudio de la fami l ia,  del   medio ambiente y 
de la  instrucción cív ica en el  área de socia les  como or ientación a los jóvenes en 
cuanto a sus deberes y derechos como ciudadanos.  
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En la Const i tución polí t ica de 1991  —en los ar t ículos:  2, 5,  13,  28,  40,  42,  44,  45,  
67,  68 ,  etc.— se enfat iza en las obl igaciones del  Estado, la sociedad y la fami l ia,  
además en los procesos de part ic ipación comunitar ia y democrát ica,  destacándose 
el  papel de la fami l ia en la importancia de los procesos educat ivos y format ivos.   
 
En la ley 115 de 1994  y  en sus decretos reglamentar ios,  especialmente en el  1860 
de 1994, se reaf i rma la importancia de la comunidad y en part icular  de la fami l ia 
en todo el  proceso educat ivo  haciendo de la escuela un espacio de v ida de 
part ic ipación colect iva,  democrát ica y c iudadana. 
 
Pautas para el  proyecto de escuela de padres 
 
9 Formal idades Prel iminares:  Portada, índice,  presentación,  introducción,  

etc.  
9 Marco teór ico 
9 Objet ivos generales 
9 Objet ivos especí f icos 
9 Diagnóst ico 
9 Metodología 
9 Recursos 
9 Evaluación  

 
1. Marco teórico 
             
 
Éste se compone de dos partes fundamentales:  
 
  Marco conceptual  que comprende todas las def in ic iones y conceptos 
t ratados a la luz de la teoría que s i rve de episteme a la invest igación.  
 
  Estudios antecedentes  que corresponden a los aportes que han 
real izado invest igaciones  anter iores sobre el  tema. 
 
También puede tomarse como una decis ión respecto a un proyecto de 
invest igación tomando como norma, invest igaciones concluidas o in ic iadas con 
anter ior idad sobre el  mismo tema o temas relacionados con la invest igación 
proyectada. 
 
El  marco teór ico del  proyecto de escuela de padres debe desarrol lar  temas como: 
La fami l ia,  como núcleo esencial  de la sociedad, la importancia de cada uno de 
los integrantes de la fami l ia,  ¿Qué es ser padre?,  ¿Qué es ser madre?, la fami l ia 
completa,  la fami l ia incompleta,  estado y fami l ia,  la importancia de la fami l ia en el  
proceso educat ivo,  ¿Qué es la escuela de padres?,  ¿para qué s i rve la escuela de 
padres?. Se debe consul tar  una buena bib l iograf ía referente al  tema de la re lación 
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fami l ia,  escuela,  Estado y sociedad y l i teratura sobre psicología,  socio logía,  a l  
igual  que la fundamentación legal .  
 
Acercamiento a un marco teórico  
 
El  aprendizaje se real iza en un contexto socia l  determinado. El  pr imer contacto 
que t iene el  n iño es con él  mismo, en presencia de la comunidad natural  pr imar ia 
que es la fami l ia.  
 
Así  que la escuela debe preocuparse porque los actores de la acción educat iva 
sean actuantes compromet idos verdaderamente con el  ro l  que les compete,  ser la 
fuente de inf luencia en el  proceso formador de sujetos,  que poster iormente se 
const i tuyen en pi lares de una buena sociedad.  El  hombre es producto de la 
educación que la sociedad imparte por los di ferentes medios,  recordemos que no 
sólo educa la escuela.  
 
Existe marcada interdependencia,  fuerte correlación y permanentes cambios entre 
el  entorno socio-económico y las demás estructuras sociales,  inclu ida al l í  la 
educación.  
 
La dinámica social  genera constantemente nuevas di f icul tades y a l  mismo t iempo 
formas adecuadas de sat isfacer las,  a lo cual  no permanece ajena la escuela.  El  
aparato educat ivo no puede seguir  estancado en el  antaño románt ico,  pues s in 
perder de v ista que hay elementos que pueden seguir  actuantes,  otros deben 
renovarse,  unos desecharse e implementarse los que sean necesar ios.  
 
Así  mismo el  Proyecto de escuela de padres debe permit i r  a la escuela 
mantenerse en act i tud de cambio,  cuest ionar las formas t radic ionales de t rabajo y 
mantener un contacto permanente entre el la y e l  curso socia l  que le es pert inente;  
debe propic iar  que la escuela se ajuste a los nuevos cambios socia les y permit i r  
la implementación de los conocimientos que le s i rvan al  sujeto para el  resto de su 
v ida.  
 
La escuela debe br indar le al  a lumno todas  las oportunidades para que sea él  
mismo el  protagonista de sus act iv idades de aprendizaje,  descubra por su cuenta 
el  mundo y elabore sus propios conocimiento;  o sea que aprenda a aprender.  
 
Si  la educación es considerada no como una etapa de la v ida,  s ino como una 
dimensión de la misma entonces podemos pensar que la educación no sólo se 
br inda en la escuela.  
 
La escuela de padres t iene como propósi to lograr integrar la comunidad natural  
pr imar ia ( fami l ia) ,  con la escuela pretendiendo que los padres se v inculen de una 
manera act iva,  racional  y cr í t ica a todos los momentos del proceso educat ivo.  
 
La famil ia 
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La fami l ia que se incluye en el  proyecto es el  núcleo social  fundamental  en el  cual  
e l  educando recibe afecto,  a l imentación,  protección,  recreación,  vest ido,  etc.  
 
Se consideran los padres a la persona o personas que cumplen con estas 
funciones aunque no tengan vínculos de sangre.  
 
La fami l ia no está ais lada de la gran estructura socia l ,  e l la está inmersa en la  
estructura socia l  general,  formando parte act iva del  todo que la cont iene y es al  
mismo t iempo producto de lo que la sociedad y la cul tura conforman con su 
inf lu jo.  
 
La fami l ia la podemos considerar como una “unidad dinámica en permanente 
interacción mater ia l ,  afect iva y socia l”  ( renovación curr icular ,  1984).  El 
comportamiento del  educando tomado en sent ido general  y restr ingido depende en 
gran parte de lo que le br inda la fami l ia.  
 
Famil ia y educación 
 
El  papel  de la fami l ia en la educación para el  logro normal del  desarrol lo humano 
es casi  que i r reemplazable.  Al l í  se adquieren normas, valores,  hábi tos,  act i tudes y 
pr incip ios que le serv i rán al  n iño de guía hac ia el  futuro cuando esté en contacto 
con otros grupos de la sociedad. 
 
La interacción escuela fami l ia debe ser permanente y debe ocurr ir  en un ambiente 
armónico para que se permita el  éxi to en la labor educat iva en la formación del  
futuro ser,  integrante de la sociedad. 
 
El  maestro en el  cual  se delega parte de la responsabi l idad educat iva debe 
propic iar  constantemente y en todos los momentos educat ivos la part ic ipación 
act iva,  racional  y cr í t ica de los padres de fami l ia,  para que la responsabi l idad sea 
ef ic ientemente compart ida .  
 
2. Objetivos generales 
 
�  Comprometer a l  padre de fami l ia para que sea consciente de sí  mismo 
como actor  fundamental  en la educación de sus hi jos y por ende de la sociedad en 
general.  
 
 Suministrar  a l  padre de fami l ia e lementos básicos para la formación de sus 
hi jos.  
 
 Concient izar a los padres de fami l ia  de su responsabi l idad como pr imeros 
educadores.  
 
 Comprometer a l  padre de fami l ia con el  proceso educat ivo.  
 
3. Objetivos específ icos 
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 Precisar e l  concepto de fami l ia y su importancia.  
 
�  Comprender las característ icas del  ser humano en las di ferentes etapas de 
la v ida y las necesidades que el las pueden generar.      
 
 Anal izar los nuevos enfoques curr iculares para que contr ibuyan a la 
construcción de los proyectos educat ivos escolares.  
 
 Reconocer la importancia de la pareja en la convivencia socia l .  
 
 Precisar e l  concepto de padres en las dist intas concepciones y la 
importancia del padre como guía de la acción hacia el  futuro.  
 
 Vincular  a los padres a todas las act iv idades de v ida escolar .  
 
 Conocer la legis lación relat iva a la  fami l ia,  a l  menor y a l  educando que r ige 
en la actual idad.  
 
 Precisar la responsabi l idad de la fami l ia como la pr imera educadora.  
 
 Los demás se plantean a la luz del  d iagnóst ico,  puesto que él  pretende 
explorar las necesidades o problemas pr imar ios de la fami l ia ,  del  educando y del 
contexto social  en el  que está inmersa la escuela.  
 
4. Diagnóstico 
 
Es el  procedimiento por e l  cual se determina la naturaleza o existencia de un 
problema o una necesidad en una comunidad, así  mismo la descr ipción de sus 
for ta lezas,  debi l idades,  oportunidades y amenazas, enmarcando las al ternat ivas 
de solución o las estrategias para enfrentar los.  
 
El  d iagnóst ico es esencial  para la e laboración de la propuesta de escuela de 
padres,  e l  va a ident i f icar  con precis ión y en lo concreto las diversas temát icas 
que son de interés para el los;  los problemas detectados deben sal i r  del  consenso 
de los di ferentes estamentos de la escuela:  a lumnos, padres de fami l ia,  
profesores y di rect ivas,  pr ior izándolos y organizándolos para la búsqueda de una 
solución.  De un buen diagnóst ico depende en buena parte el  éxi to de la escuela 
de padres.  
 
Para la e laboración del  d iagnóst ico se deben tener en cuenta:  
 
 Característ icas económicas:  Descr ib ir  e l  estrato social ,  e l  t ipo de empleo,  
la economía,  etc.  
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 Real idad socia l :  Del imi tar  los t ipos de conf l ic tos más comunes, 
caracter íst icas de la fami l ia y de los adul tos de la comunidad, recursos de 
recreación y empleo del  t iempo l ibre,  etc.  
 
 La educación:  Determinar e l  grado de escolar idad de los padres,  los 
recursos educat ivos de la comunidad, la escuela,  su procedencia y e l  t iempo que 
l leva funcionando. 
 
 Número de part ic ipantes:  Prefer ib lemente el  t rabajo en grupos pequeños. 
 
 Intereses de los padres:  Que pueden abarcar un gran abanico de 
propuestas y temas como, tareas escolares,  sexual idad,  enfermedades de 
t ransmisión sexual,  uso de preservat ivos,  embarazos no deseados o prematuros,  
drogadicción,  a lcohol ismo, tabaquismo, t rato a los hi jos de acuerdo a las 
di ferentes etapas del  desarrol lo,  conf ianza en los hi jos,  importancia de los 
horar ios,  comportamientos escolares,  d iá logo padre hi jo,  amigos,  convivencia,  
to lerancia,  perdón, normas y cast igos,  los premios,  la recreación,  c ine,  
comportamiento en lugares públ icos,  uso del  uni forme, código del  menor,  manual  
de convivencia,  tute la,  ley general  de educación,  proyecto educat ivo inst i tucional ,  
comisarías de fami l ia,  b ienestar social ,  b ienestar fami l iar ,  etc.  
 
 El  educador en su t rabajo debe ser muy creat ivo y recurr i r  constantemente 
a los recursos que posee más cercanos y que mejor  resul tado pueden dar le.  
 

5. Metodología 

 
Para la presentación de los temas puede apoyarse en las técnicas de la d inámica 
de grupos como: 
 
9 Sociodramas. 
9 Simposios.  
9 Mesas redondas.  
9 Diálogos cara a cara.  
9 Entrevistas colect ivas.   

Para el  estudio,  anál is is y d iscusión de temas se puede emplear:  
 
9 Phi l l is  6-6.  
9 Cuchicheo. 
9 Debate o discusión.  
9 Foros.  

 
Para la presentación de temas, estudio,  d iscusión y conclusión de los mismos 
puede ut i l izar :  
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Reuniones  
 
Deben ser preparadas previamente por e l  grupo de educadores o por los 
animadores de la escuela de padres,  con el  f in de uni f icar  cr i ter ios y supl i r  las 
expectat ivas de la comunidad, evi tando improvisaciones y pérdida de t iempo. 
 
Observaciones 
 
Acordar con los padres de fami l ia la secuencia de las sesiones,  dependiendo del  
interés de el los mismos: Se recomienda un mínimo de diez sesiones anuales,  pero 
la mot ivación para el  t rabajo será el  parámetro que marque la regular idad de las 
mismas.  
 
Los temas programados deben part i r  de los intereses y necesidades pr ior izados 
por la comunidad, pr incipalmente por los padres y alumnos; e l los deben ser e l  
resultado de la concertación y de la urgencia de solución de los problemas. 
 
El  lenguaje y la terminología empleada en cada sesión de t rabajo debe ser 
senci l lo,  c laro y de fáci l  comprens ión para la comunidad.    
 
El  tema presentado debe ser concreto,  c laro,  breve y en lo posib le mediat izado 
por la real idad,  pero dejar  que sea el  grupo de estudio quien plantee las 
al ternat ivas o posibles soluciones.       
 
Elaborar un documento corto y un acta sobre cada uno de los temas que se t raten 
para dejar  evidencia de las acciones real izadas y no dejar só lo en palabras las 
acciones que se deben emprender.  
 

6. Recursos 

 
Para el  logro de los objet ivos es necesar io la coordinación entre el  recurso 
humano, mater ia l  e inst i tucional,  se recomienda para el lo e laborar un inventar io 
de recursos previamente para cada sesión de t rabajo y cada tema que se desea 
t ratar.  
 

 7.  Evaluación 

  
Debe ser un proceso constante,  cont inuo e integrador entre los di ferentes 
estamentos de la comunidad, a f in de detectar  las posib les fa l las para corregir ,  y  
serv ir  para proponer estrategias conducentes al  mejoramiento del  proyecto.   
 
Se recomienda real izar la en plenar ia con todos los estamentos de la comunidad 
educat iva.  
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La evaluación debe propic iar  un espacio de espontaneidad y veracidad por lo que 
el  educador debe formular preguntas c laves y cuest ionadoras al  respecto del  
t rabajo real izado. 
 
La formulación de las preguntas debe conducir  a:  
 
9 Un anál is is cr í t ico de la s i tuación de los educandos. 

 
9 La or ientación de los padres sobre la interpretación de los conceptos 

 teór icos,  que puedan ser t ransfer idos a s i tuaciones reales.  
 
9 Proporcionar a los padres la oportunidad de part ic ipar en la act iv idad del 

aprendizaje.  
 
9 Permit i r  a los padres involucrarse más estrechamente en el  proceso 

educat ivo.  
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