
 
1 

LAS REPRESENTACIONES DE INFANCIA EN LAS PRÁCTICAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA 
ESCRITURA: UNA MIRADA DESDE LOS CUADERNOS INFANTILES DE EDUCACIÓN PÚBLICA 

DE BOGOTÁ1 : Primeros hallazgos 
 

Milena Barrios 
María Consuelo Gaitán 

Pontificia Universidad Javeriana 
Fondo de Becas Glen Nimnicht 

 
Esta ponencia es un primer avance del camino recorrido; los aciertos, también los desaciertos, 
nuestras búsquedas y tanteos que, como en todo proyecto investigativo, hacen parte fundamental en 
la construcción del conocimiento; pero que la mayoría de las veces, en la versión pública de la 
investigación, quedan ocultas “tras bambalinas”. Creemos que estas transiciones y trayectos son 
fundamentales, incluso algunas veces más reveladores que los mismos resultados y conclusiones, 
ya que permiten entender las decisiones tomadas dentro del proceso investigativo. 
 
GÉNESIS DEL PROYECTO 
 
Este proyecto nace en el marco de la línea de investigación: “Sistemas Didácticos en el Campo del 
Lenguaje” de la Maestría en Educación de la Pontificia Universidad Javeriana, allí confluyeron dentro 
de un proceso académico dos caminos determinados por los intereses y experiencias de las 
investigadoras. 
 
Por un lado, la investigación en el campo de la didáctica de la lengua, determinada específicamente 
por el estudio y análisis de las prácticas de enseñanza de la lectura y la escritura en los primeros 
años de escolaridad, en función de las oportunidades y condiciones ciudadanas que se pueden 
brindar a los niños y niñas de nuestro país; y por otro, el interés por la primera infancia, en especial, 
por la educación infantil, la necesidad de lograr espacios que permitan procesos de cuidado y 
nutrición y que garanticen el desarrollo integral de todos los niños y niñas.  
 
Este fue el faro que guió esta investigación y que permitió, con el tiempo y tras discusiones 
académicas, configurar el objeto de estudio que compete a ésta investigación. 

 
PRIMEROS PASOS 
 
Delimitando el objeto de estudio: Partiendo de estos intereses compartidos y teniendo en cuenta 
el enfoque de la línea de investigación en la que nos hallábamos inscritas en la Maestría, centramos 
la mirada en el conocimiento y reconocimiento de las prácticas significativas para la enseñanza del 
lenguaje, configuradas por los docentes en los primeros grados de la educación formal en la ciudad 
de Bogotá. Desde este punto de vista, partíamos del supuesto de que explicitar las decisiones y 
elementos didácticos que determinaban las buenas prácticas, permitiría brindar directrices a otros 

                                                 
1 El proyecto nace en el marco de la línea de investigación “Sistemas Didácticos en el Campo del Lenguaje” de la 
Maestría en Educación de la Pontificia Universidad Javeriana, con el apoyo del grupo de investigación “Pedagogías de la 
Lectura y la Escritura” y la financiación del Fondo de Becas Glen Nimnicht, Alianza Centro Internacional de Educación y 
Desarrollo Humano y Fondo para la Acción Ambiental y la Niñez. 
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docentes que les aportaran a la cualificación de sus propias practicas; primaba entonces un interés 
por la ejemplificación de los modos de enseñar legitimados a nivel teórico y práctico. 
 
En el desarrollo del proyecto en función de este interés emergió una categoría que se convirtió en 
pieza clave dentro de este proyecto, la concepción de infancia. Fue así como se formuló un primer 
objetivo de estudio, “establecer relaciones entre las concepciones sobre infancia y las prácticas 
significativas para la enseñanza del lenguaje en educación inicial, en la ciudad de Bogotá”. Sin 
embargo, esta propuesta se centraba en unas pocas prácticas, ya que el objetivo era lograr 
sistematizarlas, proceso dispendioso que implicaba mucho tiempo para cada uno de los casos 
(filmaciones, entrevistas, guías de observación, análisis de los discursos, análisis de cuadernos de 
clase, etc.); lo que generó una primer duda relacionada con los alcances de la investigación. 
Evidentemente, nuestro interés era poder contar con mayor información que permitieran llegar a 
conclusiones más contundente para realizar aportes sólidos y significativos en relación con el trabajo 
desarrollado en las aulas y que permitiera realizar lecturas desde la puesta en práctica, o no, de las 
apuestas políticas en relación con la enseñanza de la escritura  
 
La entrada a la enseñanza por la que habíamos optado, implicaba un nivel de especificidad y 
complejidad diferente (permisos, autorizaciones y modificaciones de la realidad del aula con nuestra 
presencia) que no permitiría realizar aportes generales como lo habíamos pensado. Es así como 
empezamos a preguntarnos por un objeto de estudio que permitiera analizar un mayor número de 
prácticas de enseñanza del lenguaje sin interferir con lo que pasaba en el aula y realizar aportes 
más valiosos y contundentes a la enseñanza de la escritura en los primeros años de escolaridad. 
Entonces, un ejercicio de clase propuesto por nuestro tutor, y un estudio anterior llevado a cabo por 
docentes de  la Pontificia Universidad Javeriana2, mostró el valor del cuaderno de clase como 
opción metodológica para el análisis de prácticas de enseñanza. De esta manera, se fue 
configurando nuestro objeto, el cuaderno podría ser el instrumento para ingresar a las dinámicas del 
aula de clase y conocer los elementos que configuraban las prácticas de enseñanza. 
 
Teniendo esto en mente, decidimos avanzar en dos sentidos, primero, en la búsqueda de cuadernos 
por toda la ciudad pensando en la posibilidad de obtener una muestra representativa de los colegios 
públicos de Bogotá, que nos permitiera realizar generalizaciones y, segundo, en un proceso de 
revisión documental que orientara y sustentara nuestras primeras hipótesis y apuestas. 
 
TOMANDO IMPULSO 
 
Buscando los cuadernos (recolección de la muestra) 
 
Como lo dijimos anteriormente, nos interesaba tener información suficiente para lograr análisis más 
generales y concluyentes, por ello, aunque desde un inicio enmarcamos nuestra investigación dentro 
del enfoque cualitativo, en tanto se constituía en la profundización y descripción de elementos de un 
fenómeno educativo, considerábamos que el utilizar una muestra estadísticamente representativa 
otorgaría más peso a las afirmaciones que, tras el proceso de análisis, pudiéramos realizar. 
  

                                                 
2Cuervo, C, Lizarazo, Y y Perez, N (2007) La enseñanza de la escritura en la educación básica en Colombia  ¿Qué dicen los 
cuadernos de los estudiantes de tercer grado? 
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Para ello, se contó con la asesoría de un experto en estadística, quien determinó las condiciones 
puntuales que permitirían obtener una muestra estadísticamente representativa de cuadernos de los 
colegios públicos de Bogotá. Para la obtención de estas condiciones, se utilizó la base de datos de 
instituciones educativas de la Secretaría de Educación Distrital (SED), publicada en el año 2007 
(Matrícula 2007), a partir de la cual se hizo un muestreo aleatorio que permitió identificar las sedes 
de las instituciones en las que se deberían recolectar los cuadernos, para contar con una muestra 
representativa por ciudad y localidad.  
 
Una vez identificadas las sedes institucionales en las que se llevaría a cabo la recolección de los 
cuadernos, se determinó que éstos se seleccionarían de solo uno de los cursos de transición y 
primero. Para empezar a establecer contacto con las instituciones, se solicitó la colaboración de la 
Secretaría de Educación Distrital quien, a través de la Subdirección de Mejoramiento Educativo3, 
elaboró un comunicado en el que, por un lado, se hacía difusión del proyecto de investigación a los 
equipos pedagógicos CADELES y, por otro, se solicitaba que éstos se comunicaran con los colegios 
que hacían parte de la muestra por localidad, solicitando los cuadernos, que serían cambiados por 
cuadernos nuevos. 
 
Luego de un tiempo prudencial para realizar estos contactos, nos comunicamos telefónicamente con 
los miembros de los Equipos Pedagógicos de los CADELES, confirmando el recibido de la 
comunicación de la SED y estableciendo el estado de la recolección. Dado que, en algunos casos, 
se presentaron inconvenientes para el envío de los cuadernos por parte de los colegios a los 
CADELES, se decidió establecer contacto telefónico directo con éstos.  
 
La recolección de los cuadernos fue un proceso lento, que implicó varias llamadas y visitas a los 
CADELES y colegios durante, por lo menos, 3 meses; tiempo, desde nuestro juicio, prudencial para 
dar por terminada la fase de recolección, a pesar de no tener el número de cuadernos estipulado 
para la representatividad de la muestra; pues dificultades tales como la inexistencia de los 
cuadernos del año solicitado, dificultad para hacerlos llegar al CADEL, no colaboración de los padres 
de familia o de los colegios, estaban lejos de poder ser solucionadas.  
 
Otra de las dificultades a sortear, se relacionó con el apego que los padres tienen hacia las primeras 
producciones académicas de sus hijos, pues,  en algunos casos, aunque los cuadernos llegaban al 
CADEL debían se devueltos a los padres de familia, quienes los habían prestado con esta condición. 
Teniendo en cuenta esta situación y entendiendo la posición de los padres, se procedió a fotocopiar 
estos cuadernos y devolverlos al CADEL. 
 
Al finalizar, contábamos con una muestra total de 174 cuadernos, provenientes de las 20 localidades 
de Bogotá, muestra que a juicio del asesor estadístico, aunque no era representativa 
estadísticamente, podía considerarse significativa debido a su variedad (localidades, estratos, 
colegios) y cantidad (se abarcó, aproximadamente un 40% de los colegios de la ciudad). 
 
Una vez obtenida la muestra y con el propósito de organizar los cuadernos para su posterior 
codificación, se marcó cada cuaderno para su identificación, señalando la localidad, el grado y el 
colegio, del que provenían. 
 

                                                 
3 Se estableció el compromiso con la SED y los CADELES de la socialización de los resultados al finalizar el proyecto 
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DOCUMENTÁNDONOS SOBRE EL OBJETO DE ESTUDIO 
 
Sobre los conceptos de infancia y didáctica: Paralelo al proceso de recolección de los cuadernos, 
se realizó un rastreo bibliográfico que permitió establecer los referentes teóricos y conceptuales 
donde se enmarca el proceso de investigación. 
 
Debido a que nuestro centro de análisis estaba puesto en las prácticas de enseñanza, y siendo 
éstas el objeto central de la didáctica, nos enmarcamos entonces en esta disciplina; la cual, 
históricamente, ha representado su objeto con el triángulo didáctico, esquema que simboliza la 
relación existente entre el profesor, los estudiantes y el objeto del saber, situándolo en la dimensión 
contextual del acto de enseñar (Chevallard, 1991). 
  
Desde esta perspectiva, el triángulo didáctico se ubica dentro de un contexto que, a su vez, es 
atravesado por innumerables relaciones del niño con su familia y su entorno, o del docente y sus 
saberes, formación, historia escolar, demandas sociales, institucionales, políticas, etc. “La relación 
pedagógica, entonces, no sucede en una soledad, aislada, sino que se inserta en esta trama 
compleja, política, de presiones y también de situaciones aliviantes” (Beker y Benedetti, 2005, p 3). 
 
Todos aquellos elementos que llevan a la toma de las decisiones sobre el quehacer en el aula se 
constituyen en dimensiones de análisis para la didáctica y por ende, para las prácticas de 
enseñanza, las cuales según Litwin (1998), “presuponen una identificación ideológica que hace que 
los docentes estructuren ese campo de una manera particular y realicen un recorte disciplinario 
personal, fruto de sus historias, perspectivas y también limitaciones. Los y las docentes llevan a 
cabo las prácticas en contextos que las significan y en donde se visualizan planificaciones, rutinas y 
actividades que dan cuenta de este entramado” (p. 94).  Desde esta perspectiva, es primordial el 
estudio del acto de enseñar con miras a trascender las prácticas. Es decir que se consolidan como 
dimensiones propias del análisis “los objetivos, contenidos, currículum, actividades  y evaluación (…) 
junto con las cuestiones acerca del aprendizaje” (Litwin, 1998, p. 93). 
 
Aunque la investigación en didáctica tiene un carácter propositivo, ha de centrase más en los 
procesos analítico-interpretativos, buscando generar teorías que permitan la cualificación del 
quehacer docente a la vez que hacen más motivadores e interesantes los contenidos y asignaturas a 
los estudiantes. Un primer pasó para este tipo de investigación es la búsqueda del significado que 
las prácticas tienen para quienes las realizan. Buscando de esta forma “reconocer esas 
concepciones y tratar de conceptualizarlas teóricamente, para avanzar en la construcción de una 
didáctica desde la práctica, pero construida en la investigación científica” (Litwin; 1997, p. 32); una 
didáctica que tenga en cuenta el contenido y el método ya que estos “constituyen dimensiones 
clásicas e indisociables de la agenda de la didáctica para analizar el problema del conocimiento en 
las aulas” (p. 68). 
 
En este punto, nuestro interés estaba puesto en la configuración que el maestro hace de su práctica, 
a partir de las representaciones, concepciones, teorías pedagógicas y didácticas, entre ellas, y quizá 
la más importante para nosotras, la relación existente entre las concepciones y creencias de infancia 
y las prácticas de enseñanza, pues, como lo menciona Camillioni (2004): “una concepción acerca de 
cómo es enseñar, de qué significa enseñar, implica necesariamente la idea de alguien que está 
aprendiendo y una idea acerca de cómo es que ese alguien aprende”. 
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Se habían unido así, bajo la misma disciplina, los intereses y expectativas de ambas investigadoras. 
No obstante, aún había un sin sabor en la apuesta teórica que estábamos realizando; afirmar que 
era el docente quien configuraba la práctica y que de su concepción de infancia dependía dicha 
configuración, le responsabilizaba por completo de lo que en el aula ocurría y de lo que en el 
cuaderno se registraba, estábamos desconociendo así el entramado de relaciones que atraviesan 
las prácticas de enseñanza. 
  
Necesitábamos ampliar la mirada, reconocer que el aula no es un espacio aislado, sino que hace 
parte de un sistema escolar que, como tal, tiene una cultura - su propia cultura - que algunos 
teóricos han denominado la cultura escolar. En esta línea, la configuración didáctica da cuenta de 
los propósitos de la práctica de enseñanza y el contexto en el que ésta se enmarca. 
 
Pues como lo plantea Chervel (1996), la sociedad encarga a la escuela la labor de difundir un 
conocimiento determinado, no obstante, cuando ésta realiza la “transposición didáctica” (Chevallard, 
1991) se ve obligada a generar sus propios procedimientos de enseñanza y a seleccionar aquello 
que cree más conveniente o necesario para los sujetos que está formando; entrega “un producto 
cultural”. Es así como se crean algunos programas oficiales explícitos basados en aquello que fue 
encargado para que la escuela enseñe y, por otro lado, se configuran algunas acciones y 
costumbres que podemos llamar implícitas, “efectos culturales, no previsibles, engendrados por el 
sistema escolar” (Viñao, p.57) 
 

“La noción de cultura escolar, en este caso, no alude a la cultura que se adquiere en la 
escuela, sino a la cultura que no se adquiere más que en la escuela.[…] Sería una 
forma de cultura sólo accesible por mediación de la escuela, una creación específica de 
la escuela que, vista así, deja de ser considerada un medio que se limita a transmitir 
saberes o conductas generados en el exterior de ella, sino saberes y conductas que 
nacen en su interior y llevan las marcas características de dicha cultura (Chervel, 1998, 
pp. 5-6)” (Viñao, p.57). 
 

Como se puede observar, la escuela no se limita a la reproducción, tal cual, de los conocimientos de 
afuera sino que, desde su autonomía, los transforma en su propia cultura a través de las 
mediaciones pedagógicas. En este sentido, la escuela al igual que los demás sistemas sociales, 
posee su propia dinámica, configuración, tendencias y fuerzas internas que la llevan a la 
construcción de una cultura propia integrada por varias subculturas (Viñao, p.53), “la cultura admite 
grados de “visibilidad” y se proyecta en las rutinas, costumbres, normas, estilo educativo, creencias, 
actitudes, valores, símbolos, relaciones, discurso y metas” (Otero, p.15). Hablamos entonces de 
todos estos elementos que se encuentran en un espacio determinado y que, como producto del 
tiempo, se han sedimentado e institucionalizado, unos elementos propios del sistema escolar. 
 
Pensar desde el concepto de cultura escolar  nos permitió definir la escuela como ese  espacio en el 
cual se engendran normas que definen los saberes a enseñar, los comportamientos a inculcar y un 
conjunto de prácticas que permiten la transmisión y la asimilación de dichos saberes (Viñao. p, 56). 
Entonces, podemos afirmar que la cultura escolar está constituida por un conjunto de discursos, 
lenguajes, conceptos, representaciones, tradiciones, que reproducen comportamientos y formas de 
actuar. Posee una dinámica propia; una dinámica y unas fuerzas que se imponen a quienes en ellos 
se integran, a quienes intentan introducir modificaciones en los mismos, y a quienes con ellos se 
relacionan. (Viñao. P, 53) 
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La cultura escolar “es fruto de la experiencia comunitaria, es relativamente estable y se manifiesta 
tanto en los procesos interiores (cognición, sensibilidad, etc.) como en los exteriores (acciones 
observables, lenguaje, uso de objetos, trato interpersonal, etc.)”. (Otero, p, 1). De allí la importancia y  
pertinencia de analizar “objetos” escolares, como el cuaderno, que permiten la identificación de 
prácticas, imaginarios y representaciones que en ella habitan. 
 
Es así, que hacer un análisis sobre las prácticas que se reproducen dentro del espacio escolar, 
específicamente las de enseñanza de escritura, nos permitiría escudriñar y empezar a tener una 
mirada comprensiva sobre las mismas. Aproximarnos a las representaciones de infancia que las 
prácticas de enseñanza nos develan, es decir, cómo se está pensando al niño o niña desde el 
ámbito educativo. 
 

En este sentido, la infancia puede entenderse como esa imagen colectivamente 
compartida que se tiene de ella: es aquello que la gente dice o considera que es la 
infancia en diversos momentos históricos. Cada sociedad, cada cultura define 
explicita o implícitamente qué es infancia, cuáles son sus características y, en 
consecuencia, qué periodos de la vida incluye. Los psicólogos sociales denominan 
este tipo de imágenes representación social. Estas representaciones también están 
estructuradas o determinadas por un conjunto de saberes implícitos o cotidianos 
resistentes al cambio (“Teorías implícitas” sobre la infancia) que tienen cuerpo de 
realidad psicosocial ya que no sólo existen en las mentes sino que generan procesos 
(interrelaciones, interacciones sociales) que imponen y condicionan la vida de los 
niños y niñas, adultos, limitando la posibilidad de experiencias o las perspectivas de 
análisis fuera de ésta lógica.  (Alzate, 2003, p.16) 

 
De tal forma que lo que ocurre dentro de la relación enseñanza y aprendizaje, dentro de un contexto 
específico -la escuela- está mediado por un conocimiento social, que va más allá de la transmisión 
de saberes, del conocimiento de una disciplina o área, y que se mezcla con aspectos históricos, 
sociales, políticos y valorativos, que determinan las actuaciones en torno de  lo que se espera, se 
piensa y se quiere de ese niño o niña, que ese niño o niña aprenda.  En el marco de la actividad 
escolar se da pie para legitimar una amplia gama de prácticas y discursos que especifican o acotan 
la infancia, la explican, la nombran, la recortan (Alzate, 2003, p.85). 
 
Es así, que las representaciones sociales son un modo de  conocimiento socialmente elaborado y 
compartido, también se tratan de un conocimiento práctico, que no solo permite comprender y 
explicar la realidad sino actuar sobre ella. (Jodelet, 1985, p. 474). Entonces podemos decir como lo 
señala Jodelet que la representaciones sociales toman distintas formas: iimágenes que condensan 
un conjunto de significados; sistemas de referencia que permiten interpretar lo que nos sucede, e 
incluso dar un sentido a lo inesperado; categorías para clasificar las circunstancias, fenómenos e 
individuos con quienes nos relacionamos; y teorías que permiten establecer. 
 
Sobre el cuaderno como artefacto didáctico: Otro de nuestros hallazgos dentro de este proceso, 
fue el cuaderno como un instrumento de investigación que nos permitiría de una forma indirecta 
acercarnos a las prácticas para la enseñanza del lenguaje, específicamente a la enseñanza de la 
escritura.  
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Aunque inicialmente, reconocíamos el valor del cuaderno, en tanto registro, la búsqueda de su 
fundamentación, se convirtió en un camino apasionante que nos llevó a descubrirlo como una vitrina 
del aula de clase, como el testigo público del trabajo que maestro y estudiante realizan (Chartier, 
2006). El cuaderno, como fuente rica, variada, diversa y sincera, que permite observar “la forma 
como los maestros realizan sus intervenciones y se posicionan en el aparato enunciativo” (Morales y 
Bojacá, 2002, p.16). 
 
Descubrimos el cuaderno como ese testigo de todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. En él 
intervienen el niño y la niña; el docente a través de enunciados, tareas, ejercicios y evaluaciones; los 
padres y madres de familia; las distintas corrientes teóricas; las demandas institucionales e, incluso, 
las demandas distritales y políticas nacionales; en fin, un sin número de actores que conformaban 
una cultura escolar, en la que se configuraban las prácticas de enseñanza, y no cómo en un principio 
habíamos pensado, que éstas eran responsabilidad exclusiva del  docente. Empezamos a entender, 
entonces, el cuaderno como la representación simbólica de esta cultura escolar. (Pozo y Ramos, 
2003, p, 654) 
 
“Entre la multiplicidad de significados y definiciones que se le asignan actualmente al término 
“cultura escolar”, uno de los más sugestivos y menos investigados es el estudio de esa “caja negra” 
que opera en el interior del aula y que se identifica, más o menos, con los procesos de enseñanza-
aprendizaje, con la realidad cotidiana de las escuelas, con las prácticas diarias de los maestros, con 
los rituales y estrategia didácticas que perviven a través del tiempo y son impermeables a cualquier 
reforma administrativa o innovación pedagógica. Una posible forma de abordar este todo complejo y 
global es a través de la suma de sus partes, es decir el estudio de piezas y el engranaje  del 
dispositivo permitiría identificar en último termino lo que es la cultura escolar”.(Pozo y Ramos, p,  2) 

 
No podíamos desconocer la multiplicidad de factores y actores, que, a través de sus acciones y 
diferentes prácticas discursivas, nos permitirían escudriñar e identificar cuál es esa representación, o 
representaciones de infancia a través del estudio de las prácticas de enseñanza de la escritura, 
presentes en los cuadernos. Decidimos entonces partir de los enunciados en los cuadernos, 
entendiendo éstos como datos con contenido informativo que nos permitirían conocer parte de las 
interacciones que se suceden en las aulas de clase, y completamente válidos en tanto artefactos 
que construyen y usan los sujetos (docentes, estudiantes, etc.) en sus actividades y contextos 
(Rodríguez, Gil Flores y García, 1999). 
 
No obstante, es importante anotar que el uso investigativo del cuaderno tiene algunos límites 
metodológicos, los cuales son importante tener en cuenta para la lectura de resultados de la 
presente investigación, el primero y uno de los más importantes, es que el cuaderno no permite 
conocer todo el proceso de enseñanza- aprendizaje, hay aspectos que quedan ocultos, por ejemplo 
aunque develamos a través de los enunciado y actividades contenidos y prácticas de enseñanza, no 
tenemos certeza de los acontecimientos  y aspectos precisos que lo rodean. En segundo lugar, los 
docentes utilizan otros  recursos dentro de sus prácticas, los cuales para este estudio no fueron 
analizados, tales como fotocopias, libros de texto, entre otros. Así, como el desarrollo de actividades 
que no quedan en ningún tipo de registro, y quedan gravadas en cada unos de los participantes. 
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BUSCANDO UN NORTE 
 
Una vez definido nuestro horizonte, el paso a seguir era determinar ¿cuál sería nuestro enfoque?, 
sin lugar a dudas esta investigación se enmarca dentro de un enfoque cualitativo, sin embargo, 
pensamos en la posibilidad de utilizar algunos proceso mixtos que permitieran agilizar la 
construcción y búsqueda de las categorías emergentes en los cuadernos, pero que, a la vez, nos 
brindara la posibilidad de contar con una sistematización más rigurosa, abarcando el gran volumen 
de información con que contábamos. Es decir, aunque utilizáramos técnicas de procesamiento de 
carácter cuantitativo, nuestras interpretaciones y análisis  serian cualitativos. 
 
Desde esta perspectiva, necesitábamos de un proceso que nos permitiera, por un lado, rescatar los 
aspectos cualitativos que emergieran de los cuadernos, buscando sus relaciones con los referentes 
teóricos con los que contábamos y, que por otro, facilitara la identificación y cuantificación de datos, 
desde los cuales se lograra caracterizar las prácticas para la enseñanza de la escritura, en busca de 
algunos perfiles para la ciudad de Bogotá. Teniendo esto en mente, procedimos a la elaboración de 
un formulario en Access que, si bien nos permitiría organizar en una matriz de datos la información y 
realizar procesos estadísticos, abriría la posibilidad de retomar categorías y observaciones, propias 
del campo cualitativo.  
 
Realizaríamos un análisis de contenido, basado, inicialmente, en frecuencias, que nos permitirían 
dar cuenta de los fenómenos relevantes presentes en los cuadernos y realizar una organización de 
los datos en función de “lo común, lo diferente, los patrones y las estructuras”,  reduciendo así la 
información a través de unas categorías que nos permitieran “identificar y reordenar los datos” 
pensándolos de modos nuevos y diferentes desde el propósito investigativo (Coffey y Atkinson, 
2003). 
 
Adicionalmente, el uso del formulario nos permitiría registrar las impresiones y análisis que en el 
momento del procesamiento de la información surgieran, es decir, comentarios aclarativos y en 
ocasiones interpretativos de los enunciados, generados por las persona que realizaban la 
codificación; cumpliría así, de algún modo, el papel de diario de campo, facilitando nutrir y llenar de 
sentido las interpretaciones finales. 
 
Conceptos claves, identificación de categorías y subcategorías 
 
Para la construcción de las categorías tuvimos presente el rastreo bibliográfico que habíamos 
realizado y a partir del cual determinamos los conceptos claves en la investigación. Es así, que partir 
de los autores revisados procedimos a seleccionar categorías centrales que nos permitirían 
comprender y analizar las prácticas de enseñanza de la escritura y vislumbrar las representaciones 
de infancia presentes en la cultura escolar. Posicionando  el cuaderno como  artefacto escolar, al 
que le estábamos apostando como instrumento propio de la investigación en didáctica de la lengua4. 

                                                 
4 Los autores revisados por cada uno de los conceptos centrales fueron: Representaciones de infancia: Alzate Piedrahita, Ramírez 
Patricia, Aries Philipe, Muñoz Cecilia y Pachón Jimena, Malajovich, Saldarriaga, Saénz y Ospina, Narodowski, SED; Didáctica: 
Camillioni (1998, 2004, 2007), Camps (2006), Litwin (1997, 1998), Chevallard (1991);Cuadernos: Silvina Gvirtz (1999), Pozo y Ramos, 
Badanelli y Mahamud, Chartier, Bernal et al.; Cultura escolar y otras categorías de análisis: Viñao, Bojacá y Morales, Gimeno, 
Perrenoud, Gvritz, Pozo, Bruner.  
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De  esta forma establecimos un primer nivel de análisis basado  en macro categorías estructuradas 
en función de los elementos presentes en los cuadernos y los referentes teóricos de los autores 
revisados, tales como las actividades o tareas enunciadas, las interacciones, las marcas propias de 
la evaluación y un registro relacionado con los contenidos. Partiendo de estos elementos realizamos 
un acercamiento inicial a los cuadernos que nos permitió conocer indicadores observables en cada 
una de estas macro categorías, reconsiderarlas, eliminarlas o complementarlas.  
 
Trabajamos desde una construcción categorial deductivo-inductiva, en la que teniendo como base 
un marco teórico se identificaron macrocategorías a las que, a partir de los datos objeto de estudio, 
se les asignó un listado de rasgos que las caracterizó y permitió una delimitación y depuración más 
aguda (Buendía, Colás y Hernandez, 1999). 
 
Para este propósito, escogimos 15 cuadernos (8,6% de la muestra) y, con base en las macro 
categorías, construimos un formulario con los rasgos que posiblemente se podrían encontrar en los 
cuadernos y con espacios abiertos para la búsqueda de categorías y subcategorías emergentes; 
estos datos los acompañamos con registros de campo.  
 
El trabajo con este formulario fue apoyado por una profesora de la Facultad de Educación5 de la 
Pontificia Universidad Javeriana, quien, al igual que nosotras, estaba interesada en identificar 
aquellos aportes que puede hacer el estudio de cuadernos a la investigación en didáctica de la 
lengua. Durante un mes trabajamos con este formulario, no obstante pareció limitado frente a la 
riqueza de la información que encontrámos en el cuaderno. 
 
Luego de esta primera categorización procedimos a reestructurar el formulario con base en los 
registros de campo, los rasgos adicionales encontrados y las categorías que habían emergido. A 
partir de este momento comenzamos un proceso de reconstrución constante, en el que cotejábamos  
desde la categorización y notas de campo la viabilidad de las categorías, a la vez que buscábamos 
la saturación de las mismas y rasgos que las componían; fue un proceso arduo que exigió la 
estructuración de las categorías, y que como resultado arrojó un formulario más estructurado y 
completo que con el que habíamos iniciado (Anexo B). Este formulario fue revisado y nutrido por un 
experto en didáctica de la lengua6. Este proceso caracterizado por ires y venires sobre los datos, nos 
permitió una mejor comprensión de los mismos y la construcción de una herramienta con una mirada  
más amplia y compleja sobre el cuaderno. 
 
Una vez definida la estructura básica del formulario, a partir del artefacto de investigación, el 
cuaderno, y con la aprobación del tutor iniciamos el proceso de validación con estudiantes y 
licenciadas en pedagogía infantil7, quienes serían coinvestigadoras en esta fase del proyecto y 
apoyarían la categorización de los enunciados. En esta segunda etapa de validación realizamos 
talleres de categorización y contrastación de categorías, proceso que nos permitió evaluar la 
viabilidad de las mismas, así como establecer consensos en el equipo de investigación. A partir de 
este trabajo y teniendo en cuenta las sugerencias y notas de campo de las coinvestigadoras 
realizamos nuevos ajustes al formulario. 
 

                                                 
5 Mónica María Bermúdez 
6 Mauricio Pérez Abril. Tutor del trabajo de investigación. 
7 Ángela Peláez, Linamaría López Niño y Nathaly Solano. 
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Estos ajustes implicaron la eliminación de algunas categorías y rasgos que no eran posibles de 
determinar desde los enunciados y la información presente en los cuadernos, o que no aportaban 
datos relevantes desde el objeto de estudio, a la vez que ajustábamos criterios para la codificación 
de los enunciados. Paralelo a este proceso, se realizó la revisión del instrumento con dos docentes 
de la Maestría en Educación de la Pontificia Universidad Javeriana, una de ellas perteneciente al 
grupo de “Pedagogías de la Lectura y la Escritura” e investigadora en didáctica de la lengua8 y la 
otra, perteneciente a la línea de investigación “Prácticas y Procesos de formación”, quien tiene a su 
cargo los talleres de investigación y análisis de datos cualitativos9 de la maestría. 
 
Realizamos también la socialización del formulario con el semillero de investigadores, perteneciente 
al grupo de investigación “Pedagogías de la lectura y la escritura”, en el cual se realizan actualmente 
varias investigaciones que involucran el análisis de cuadernos. Allí se decidió retomar este 
instrumento para el estudio y análisis de las prácticas de enseñanza del lenguaje en el departamento 
de Cundinamarca, dada su organización y exhaustividad en la descripción de los observables en el 
cuaderno. 
 
Durante este tiempo, continuaron los talleres y reuniones con las coinvestigadoras, basados en 
constantes ejercicios de categorización y contrastación de análisis y observaciones, los cuales se 
constituyeron en procesos para el ajuste de criterios en el grupo de investigación. Discutíamos y 
detallábamos las implicaciones de cada categoría, delimitando así, durante más de dos meses, las 
definiciones operativas de las mismas y seleccionando aquellas que, en efecto, eran observables en 
la información presente en los cuadernos. Al final de este proceso obtuvimos el formulario definitivo y 
un manual para el diligenciamiento del mismo. 
 
Una vez realizados los últimos ajustes al formulario se organizó un taller para el acuerdo de criterios 
entre las integrantes del grupo, lo que permitió unificar, en la medida de lo posible, las decisiones 
frente a la categorización de los enunciados. Finalizado este proceso se inició la categorización 
definitiva, la cuál contaba con un corte del 25% de los cuadernos, con el propósito comenzar los 
procesos propios para el cruce de categorías y el hallazgo de relaciones entre las mismas con el 
propósito de identificar y caracterizar las tendencias en las prácticas de enseñanza de la escritura.  
 
PRIMEROS HALLAZGOS 
 
En este primer corte procedimos a realizar una caracterización descriptiva de las macro categorías 
del formulario, con el fin de identificar frecuencias que nos permitieran conocer el comportamiento 
global de datos. 
 
Frente a las categorías que indagaban por el trabajo con el lenguaje se observa que éste tiene un 
gran énfasis en el uso de la imagen, ya sea acompañada de otras unidades del lenguaje propias de 
la escritura o de manera independiente. También predomina el trabajo con unidades pequeñas como 
la palabra y la letra, encontrando una marcada ausencia en el trabajo con textos completos y 
prácticas socioculturales, entendidas éstas como la comprensión del uso de los textos enmarcados 
en prácticas cotidianas (Gráfica 1). Sorprende que en el trabajo desarrollado en los cuadernos, en la 
mayoría de los casos no haya referencia a un tipo textual ni a un tipo de escrito determinado, 

                                                 
8 Zulma Patricia Zuluaga. 
9 Fabiola Cabra. 
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concibiendo el lenguaje como un proceso mecanicista, aislado y no como un aspecto que hace parte 
de una práctica social y cultural; el 84,43% de las actividades relacionadas con el lenguaje no hace 
referencia a ningún tipo textual o de escrito (79,44%). 
 

 
Gráfica 1: Unidad de lenguaje     Gráfica 2: Tipo textual 
 
Específicamente, en lo se refiere a escritura, encontramos un predominio en tareas sobre el 
reconocimiento del sistema escrito y no sobre la producción de textos o unidades con sentido 
comunicativo (Gráfica 3). Siguen primando las tareas repetitivas como la copia y la plana o 
actividades de mera identificación, quizá pensando, que al desarticular el lenguaje le será más fácil 
al niño aprenderlo, dejando de lado el sentido real que tiene la escritura y que este implica un 
proceso de comunicación más que de decodificación.  
  

Gráfica 3: Escritura              Gráfica 4: Actividades del reconocimiento del sistema escrito  
 
También es interesante anotar que en las pocas actividades de producción que se realizan, por lo 
general se determinan las características de esta producción no solo en cuanto a su contenido, sino 
también a la extensión que ésta debe tener. Desconociendo así que el niño también es capaz de 
producir y proponer de acuerdo a sus intereses (Gráficas 5 y 6). 
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Gráfica 5: Características de las producciones   Gráfica 6: Pautas de forma en la producción 
 
Al revisar la relación que se establece entre las actividades que se proponen en los 
cuadernos y la cotidianidad del niño, es evidente que éstas, en su mayoría, están 
descontextualizadas, pues tan sólo el 12, 2% tiene relación con algún entorno de la vida del 
niño, el cual, por lo general tiende a ir de lo cercano y personal a los aspectos más globales, 
perdura así una educación que piensa al niño como un sujeto abstracto y aislado, incapaz de 
comprender lo que le rodean. 

 
Gráfica 7: Relación con la cotidianidad    Gráfica 8: Tipo de contexto 
 
 
En relación con el enfoque de enseñanza que predomina en el aula de clase, es posible observar 
que es heteroestructurante, ya que es sólo el docente quién otorga el sentido y el que determina qué 
y cómo se deben hacer las actividade, además es él mismo quién las evalúa, valorando si están bien 
o mal. Se podría pensar que “el vinculo profesor alumno se constituye porque uno de los polos es 
considerado como débil, dependiente y heterónomo” (Alzate, 2003. P.94) 
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Gráfica 9: Quién determina las temáticas              Gráfica 10: Quién contextualiza las actividades 

    
  

 

 

 

 

 

Grafica 11: Quién evalúa  

Algunas relaciones entre categorías 
 
Al analizar más de cerca el comportamiento de las actividades, se puede observar que aquellas en 
las que predomina la producción se caracterizan por darle prioridad al trabajo con unidades de 
lenguaje más complejas como los textos y las oraciones, por el contrario, en las actividades para el 
reconocimiento del sistema escrito se privilegia el trabajo sobre unidades simples como las palabras, 
sílabas y letras. Además las pocas actividades en las que se trabaja un tipo textual son las mismas 
en las que hay producción. Por lo que se puede pensar que las prácticas que le apuestan a la 
producción de textos, dan lugar a una mayor variedad en cuanto a tipos de escrito y tipos textuales. 
 
También se evidencia que la imagen se convierte en “el gran recurso” para la enseñanza de la 
ecritura, siendo un acompañante casi infantable de cualquier actividad que se le propone al niño. 
Podría pensarse que hay una creencia de que el dibujo es en sí mismo un recurso lúdico, que obvia 
la reflexión sobre la didáctica de la escritura y que por ende motivará al desarrollo efectivo de la 
tarea. 

 

Otros hallazgos 
 
Al recurrir a los comentarios cualitativos y complementarios en el formulario se develan algunas 
categorías y rasgos emergentes: 

� La aún vigencia de las prácticas memorísticas 
� El excesivo uso del sello como recurso didáctico 
� La ausencia de evaluación de las actividades propuestas a los niños 
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� Falta de especificidades propias para estos grados tanto en la evaluación como en la 
organización de la enseñanza 

� No hay un trabajo sistemático de planeación, como en secuencias didácticas o proyectos de 
aula, sino que en su mayoría, las actividades son aisladas; predomina el activismo. 
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