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Introducción. 

El desarrollo del lenguaje oral durante la primera infancia constituye uno de los 

pilares esenciales para la construcción del pensamiento, la expresión emocional y la 

participación activa de los niños en su entorno. En esta etapa, la palabra se convierte en una 

herramienta fundamental para comunicar necesidades, establecer vínculos, explorar el mundo 

y fortalecer la identidad. Sin embargo, dicho desarrollo no ocurre de manera aislada; se ve 

profundamente influenciado por las interacciones sociales, las experiencias pedagógicas y el 

ambiente en el que el niño se desenvuelve. Por ello, comprender cómo se construye la 

oralidad en contextos reales de aula se convierte en una tarea indispensable para la labor 

docente. 

El presente trabajo de investigación surge a partir de la observación directa de las 

dinámicas del aula Nº 5 del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios, ubicado en San Juan 

Nepomuceno, Bolívar. En este espacio educativo, si bien se evidencian prácticas afectivas y 

ambientes organizados, también emergen silencios que revelan la necesidad de fortalecer la 

expresión verbal de los niños y niñas entre los 2 y 4 años. Este hallazgo llevó a las 

investigadoras a preguntarse cómo las rutinas, las estrategias y las interacciones cotidianas 

influyen en la aparición —o ausencia— de la palabra infantil, y qué transformaciones 

pedagógicas podrían contribuir a favorecerla. 

Para responder a estas inquietudes, la investigación se desarrolló a partir de la 

Investigación–Acción Educativa y Pedagógica (IAE-P), un enfoque que concibe la práctica 

docente como un escenario de reflexión crítica, transformación y construcción de saber 

pedagógico. A través de ciclos de observación, planificación, acción y reflexión, este 

proyecto permitió analizar las dinámicas del aula, comprender las características del lenguaje 



oral de los niños y diseñar estrategias lúdico-pedagógicas orientadas a promover la 

comunicación espontánea, significativa y participativa. 

El juego, entendido como actividad esencial de la infancia, se convierte en el eje 

central de la propuesta pedagógica, pues ofrece oportunidades naturales de interacción, 

imaginación y diálogo. Desde la literatura infantil, el juego simbólico, la exploración del 

entorno y las actividades artísticas, la investigación busca que los niños encuentren motivos 

reales para usar la palabra, expresarse con libertad y construir significados en compañía de 

sus pares y del adulto mediador. 

Este trabajo no solo pretende fortalecer el desarrollo del lenguaje oral, sino también 

aportar a la comprensión crítica de la práctica pedagógica en la educación inicial, 

reconociendo el contexto sociocultural de los Montes de María como territorio vivo de 

saberes, memorias y experiencias que enriquecen la formación de los niños y de los maestros. 

Así, la investigación se convierte en un proceso de aprendizaje compartido, donde la palabra 

se despierta, el juego se convierte en puente pedagógico y la reflexión docente orienta 

transformaciones reales en el aula. 

 

 

 

 

 

 



Resumen 

El presente trabajo de investigación tuvo como propósito comprender y fortalecer el 

desarrollo del lenguaje oral en niños y niñas de 2 a 4 años del aula Nº 5 del CDI “Mis 

Pequeños Sabios”, mediante una propuesta pedagógica basada en la literatura infantil y la 

lúdica. Desde un enfoque cualitativo y bajo un diseño de investigación–acción, se 

implementaron estrategias que integraron narraciones, juegos simbólicos, actividades 

expresivas y momentos de diálogo espontáneo, con el fin de observar, acompañar y potenciar 

las habilidades orales de los niños. 

El estudio permitió evidenciar que el lenguaje oral se desarrolla de manera 

significativa en ambientes pedagógicos afectivos, seguros y estimulantes, donde el docente 

ejerce un rol de mediador sensible, capaz de promover interacciones que favorecen la 

expresión, la escucha y la comunicación auténtica. Los resultados demostraron que la 

literatura infantil se constituye en un recurso fundamental para enriquecer el vocabulario, 

fortalecer la comprensión y motivar la participación verbal, mientras que la lúdica facilita la 

espontaneidad y el disfrute en el uso del lenguaje. 

Las observaciones realizadas durante el proceso permitieron identificar avances en la 

intención comunicativa, la amplitud del vocabulario, la producción de frases y la 

participación en conversaciones colectivas. Asimismo, la reflexión docente evidenció la 

importancia de adoptar prácticas pedagógicas flexibles y contextualizadas, centradas en el 

respeto por los ritmos individuales y en la creación de experiencias significativas que 

vinculen emoción, imaginación y palabra. 



Este trabajo aporta elementos teóricos y prácticos para fortalecer la mediación 

pedagógica en la educación inicial, destacando que el lenguaje oral no se limita a una 

habilidad lingüística, sino que constituye un proceso relacional, cultural y afectivo que 

requiere acompañamiento consciente y estrategias integrales que valoren la voz de la 

infancia. 

Palabras clave: lenguaje oral, primera infancia, literatura infantil, lúdica, interacción 

pedagógica, mediación docente. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Abstract 

This research project aimed to understand and strengthen the development of oral 

language in children aged 2 to 4 years from Classroom Nº 5 at the CDI “Mis Pequeños 

Sabios,” through a pedagogical proposal based on children’s literature and play. Using a 

qualitative approach and an action research design, strategies integrating storytelling, 

symbolic play, expressive activities, and spontaneous dialogue were implemented to observe, 

support, and enhance children’s oral language abilities. 

The study revealed that oral expression develops significantly in affective, safe, and 

stimulating pedagogical environments, where the teacher assumes the role of a sensitive 

mediator capable of promoting interactions that foster expression, listening, and authentic 

communication. Findings showed that children’s literature is an essential resource for 

enriching vocabulary, strengthening comprehension, and encouraging verbal participation, 

while play facilitates spontaneity and enjoyment in language use. 

Observations throughout the process identified progress in communicative intent, 

vocabulary expansion, phrase production, and participation in group conversations. Likewise, 

teacher reflection highlighted the importance of adopting flexible and contextualized 

pedagogical practices, centered on respecting individual developmental rhythms and creating 

meaningful experiences that connect emotion, imagination, and language. 

This study provides theoretical and practical elements to strengthen pedagogical 

mediation in early childhood education, emphasizing that oral language is not merely a 

linguistic skill but a relational, cultural, and affective process that requires conscious 

guidance and integral strategies that value the voice of childhood. 



Keywords: oral language, early childhood, children’s literature, play, pedagogical interaction, 

teacher mediation. 
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Pistas Metodológicas de la investigación - acción educativa y 

pedagógica. 

El presente trabajo se llevó a cabo mediante la Investigación-Acción Educativa y 

Pedagógica (IAE-P), comprendida como un proceso reflexivo, crítico y transformador que 

permite al maestro asumir su práctica como objeto de estudio y espacio de construcción del 

saber pedagógico. Desde este enfoque, la práctica docente se concibe no solo como un 

escenario de enseñanza, sino también como un campo investigativo donde el maestro analiza, 

comprende y transforma las realidades educativas. Tal como afirman Pérez, et al. (2021), “ 

La Investigación-Acción Educativa y Pedagógica se constituye en un escenario donde 

se crean otras posibilidades para la formación investigativa de los maestros, a partir de 

la reflexión crítica en la acción, que éste hace de las problemáticas que afectan la 

propia práctica pedagógica, los procesos de enseñabilidad, aprendibilidad, los 

aprendizajes de los estudiantes y las dinámicas institucionales. (p. 2). 

Desde esta perspectiva, la investigación que aquí se presenta se desarrolla en el Jardín 

Comunitario Mis Pequeños Sabios de San Juan Nepomuceno, un espacio educativo en el que 

se trabaja con niños y niñas de dos a cuatro años, en un ambiente de acompañamiento, 

exploración y juego. El propósito central de esta investigación es motivar el desarrollo del 

lenguaje oral a través de estrategias lúdicas y pedagógicas, reconociendo que la palabra 

constituye una herramienta fundamental para la construcción del pensamiento, la 

comunicación y la convivencia. La IAE-P, en este sentido, no se reduce a una técnica 

metodológica, sino que representa una postura ética y pedagógica frente a la enseñanza, el 

aprendizaje y la transformación de la realidad educativa. 



Este enfoque propone que el maestro reflexione sobre su práctica desde adentro, 

reconociendo las dinámicas propias del aula como fuente de conocimiento y de saber 

pedagógico. En esta línea, “la Investigación-Acción Educativa y Pedagógica asume la 

reflexión crítica como la reflexión en la acción sobre y con los procesos educativos de la 

puerta de la escuela hacia adentro y la propia práctica en los ámbitos pedagógico y 

disciplinar” (Pérez, 2021, p. 2). Tal afirmación resalta la importancia de observar, analizar y 

transformar las experiencias educativas cotidianas, generando un diálogo permanente entre la 

práctica y la teoría. 

El desarrollo de esta investigación se apoya en el paradigma socio-crítico, el cual 

busca comprender la realidad educativa para transformarla mediante la acción colectiva, el 

diálogo y la reflexión. En este sentido, la IAE-P se convierte en una herramienta que permite 

al docente ser protagonista del cambio y al mismo tiempo, sujeto de su propio aprendizaje 

profesional. Este proceso implica una relación estrecha entre la práctica pedagógica y la 

construcción teórica, puesto que, como lo expresan los autores, “La Investigación-Acción 

Educativa y Pedagógica, como espacio de reflexión crítica en la acción desde los ámbitos 

pedagógico y disciplinar, posibilita el diálogo de saberes entre la práctica pedagógica 

cotidiana del docente y la teoría pedagógica” (Pérez, et al. 2021, p. 4). 

Asimismo, esta investigación se orienta desde el enfoque cualitativo, el cual permite 

comprender las experiencias, percepciones y significados que construyen los sujetos en su 

propio contexto. Este enfoque reconoce que la realidad educativa es dinámica, subjetiva y 

está mediada por las interacciones sociales que emergen dentro del aula. En coherencia con 

ello, el análisis de la presente investigación se centra en la interpretación profunda de las 

vivencias de los niños, las maestras y la investigadora, comprendiendo que cada gesto, cada 



palabra y cada interacción constituye un dato relevante para la construcción del conocimiento 

pedagógico. 

La investigación cualitativa, como afirman Bonilla y Rodríguez (1995), busca captar 

la realidad social “a través de los ojos de la gente que está siendo estudiada” (p. 22), es decir, 

desde la perspectiva de los propios participantes. En este caso, se procuró interpretar el 

desarrollo del lenguaje oral desde las expresiones espontáneas de los niños, su participación 

en las actividades lúdicas, la manera en que interactúan con sus pares y la respuesta 

emocional que manifiestan ante las propuestas pedagógicas. De este modo, el enfoque 

cualitativo favorece una comprensión profunda, contextualizada y humanizada de los 

procesos educativos que se dan en el Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios de San Juan 

Nepomuceno. 

En la misma línea, este enfoque permite que las preguntas de investigación se 

enriquezcan a lo largo del proceso, pues, como sostienen Hernández (2014), la investigación 

cualitativa posibilita recolectar y analizar datos que “permiten perfeccionar las preguntas de 

investigación o encontrar otras interrogantes durante la interpretación”. Esta flexibilidad 

metodológica es fundamental en escenarios educativos, donde las dinámicas del aula, los 

ritmos de los niños y las experiencias emergentes invitan a replantear, profundizar o ampliar 

la mirada investigativa. 

De igual manera, la investigación se sustenta en el paradigma socio-crítico, entendido 

como una postura que busca no solo describir y comprender la realidad, sino transformarla a 

través de la reflexión colectiva, la participación activa y el diálogo. Desde este paradigma, el 

aula se concibe como un espacio donde convergen voces, saberes, prácticas y experiencias 

que deben ser escuchadas e interpretadas críticamente para generar procesos de cambio 



significativos. Tal como lo señala Longo (2023), el paradigma socio-crítico “fomenta que el 

investigador observe, piense y posibilite la transformación social, a partir de la crítica social 

y reflexiva… el conocimiento se edifica con base al interés y necesidad del grupo” (p. 93). 

Aplicado a esta investigación, el paradigma crítico invita a analizar las prácticas 

pedagógicas asociadas al desarrollo del lenguaje oral, identificar posibles limitaciones o 

tensiones y proponer alternativas de mejora desde un enfoque emancipador. Esto implica 

reconocer a los niños como sujetos activos, con voz y capacidad de expresión; a las maestras 

como mediadoras del lenguaje y de las interacciones; y al aula como un escenario vivo en el 

que se construyen sentidos, aprendizajes y relaciones. 

De esta manera, el paradigma crítico fortalece la reflexión sobre las estrategias 

lúdicas implementadas para estimular el lenguaje oral, orientando la práctica hacia la 

creación de ambientes educativos más equitativos, participativos y dialogantes, donde las 

experiencias infantiles sean valoradas como fundamento del proceso educativo. En este 

sentido, la investigación no se limita a describir lo que ocurre, sino que busca generar 

transformaciones reales que impacten positivamente en el desarrollo comunicativo y social 

de los niños y las niñas del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios de San Juan 

Nepomuceno. 

El proceso metodológico de la IAE-P se caracteriza por ser dinámico, flexible y 

participativo, estructurado en ciclos de acción que incluyen la observación, la planificación, 

la ejecución, la reflexión y la evaluación. Cada fase posibilita analizar la práctica docente, 

implementar estrategias pedagógicas y revisar continuamente los resultados para fortalecer el 

proceso educativo. En este sentido, “Entonces, la Investigación-Acción Educativa y 

Pedagógica orienta la gestación de otras prácticas y/o la transformación de las prácticas 



pedagógicas instituidas desde el plano individual hasta el colectivo institucional” (Pérez 

Marrugo et al., 2021, p. 5). Esta transformación es esencial en el contexto de la educación 

inicial, donde la creatividad, la sensibilidad y la interacción son pilares del aprendizaje. 

    El presente proceso investigativo parte del reconocimiento del lenguaje como 

elemento central en el desarrollo humano. El lenguaje oral permite a los niños comunicar 

emociones, construir pensamiento y participar en su entorno. Por ello, las estrategias lúdicas 

seleccionadas buscan promover experiencias comunicativas diversas y significativas. Este 

enfoque dialógico se sustenta en la idea de que el conocimiento se construye colectivamente, 

desde la práctica y la reflexión, tal como lo señalan los autores: “Con el propósito de 

contextualizar y enriquecer las teorías pedagógicas existentes, la Investigación-Acción 

Educativa y Pedagógica se orienta a la construcción del saber pedagógico, producto de la 

reflexión crítica, sistemática y colectiva en la acción y sobre la práctica con otros” (Pérez 

Marrugo et al., 2021, p. 5-6). 

    De esta forma, el docente se convierte en investigador de su práctica y en un sujeto 

que aprende de su experiencia, promoviendo un pensamiento pedagógico crítico y 

contextualizado. La reflexión que se genera a partir de la acción cotidiana en el aula permite 

reconocer las potencialidades de los niños, sus formas de comunicación y las oportunidades 

para enriquecer el proceso de enseñanza. En este sentido, “La Investigación-Acción 

Educativa y Pedagógica, desde el diálogo de saberes entre la práctica pedagógica cotidiana y 

la teoría pedagógica, posibilita la interpretación crítica de las problemáticas y la 

transformación intelectual y práctica del docente que investiga” (Pérez, et al., 2021, p. 19). 

    La aplicación de estrategias lúdicas en la educación inicial representa un camino 

eficaz para estimular el lenguaje oral, ya que el juego constituye el medio natural a través del 



cual los niños exploran, crean y expresan. Cada actividad se convierte en una oportunidad 

para fortalecer la comunicación, ampliar el vocabulario y desarrollar habilidades narrativas. 

Esta práctica lúdica se encuentra estrechamente relacionada con la esencia de la IAE-P, en 

tanto que ambas parten de la acción, la experiencia y la reflexión como motores de 

aprendizaje y transformación. En este sentido, “es posible concebir un Proyecto Investigativo 

de Aula inspirado en una concepción de investigación educativa que ‘investiga 

transformando y se transforma investigando’, sin partir y seguir el recorrido de las dinámicas 

contextuales concretas de los espacios donde las prácticas escolares y pedagógicas cobran 

vida” (Pérez, et al., 2021, p. 20). 

    Cada momento vivido en el aula se convierte en una oportunidad para aprender y 

construir conocimiento. La observación atenta del maestro-investigador, el análisis de las 

expresiones verbales de los niños, el registro de los avances y la reflexión sobre los 

resultados permiten resignificar la práctica pedagógica. Este proceso de indagación 

permanente transforma al maestro y al contexto educativo, tal como lo expresan los autores 

al afirmar que “La investigación acción educativa y pedagógica posibilita transformar el 

‘objeto’ que se investiga, ‘al sujeto colectivo’ que investiga y al contexto de ocurrencia de la 

investigación en y con la acción de la investigación” (Pérez. et al., 2021, p. 24). 

    En consecuencia, esta investigación no solo busca promover el desarrollo del 

lenguaje oral en los niños del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios, sino también 

fortalecer el pensamiento reflexivo y la identidad investigativa de la docente. La práctica 

pedagógica se convierte en una experiencia de aprendizaje compartido, donde los niños, la 

maestra y la comunidad educativa dialogan, construyen y transforman juntos su realidad. 

Este proceso confirma que la Investigación–Acción Educativa y Pedagógica no se limita a 



producir conocimiento, sino que genera transformación, sentido y pertenencia en la vida 

escolar y en la formación docente. 

    Esta investigación adquiere un sentido profundo cuando el maestro comprende que 

investigar no se limita a recolectar datos o aplicar estrategias, sino que implica un ejercicio 

de autoconocimiento, reflexión y transformación constante. En este proceso, el docente se 

reconoce como sujeto activo de cambio, capaz de analizar su propia práctica y de construir 

saber pedagógico desde la experiencia cotidiana. Como lo afirman Pérez, et al. (2021), este 

tipo de investigación “privilegia el diálogo de saberes entre la práctica pedagógica cotidiana 

del docente y la teoría pedagógica, tiene como propósito que el maestro de forma individual 

y colectiva logre la concienciación, es decir, reconocerse a partir del ejercicio investigativo” 

(p. 5). Esta concienciación transforma la manera en que el docente observa su labor, 

promoviendo una enseñanza más reflexiva, intencionada y coherente con las necesidades 

reales del contexto. 

    El ejercicio investigativo del maestro en la educación inicial, además de ser una 

estrategia metodológica, se convierte en una práctica ética y política que busca humanizar el 

acto educativo. Al reflexionar sobre su acción, el maestro pasa de la rutina empírica a una 

práctica reflexiva, capaz de generar cambio y construir conocimiento desde su experiencia. 

En palabras de Restrepo (2006), citado por Pérez et al. (2021), “El hacer empírico del 

maestro pasa a un hacer reflexivo, a una práctica reflexiva que le permite transformar la 

rutina repetitiva, para objetivar su práctica por escrito con miras a continuar reflexionándola 

en la misma acción” (p. 5). Esta reflexión escrita y sistemática es la base para la producción 

del saber pedagógico, pues permite documentar los hallazgos, los retos y las 

transformaciones generadas a lo largo del proceso educativo. 



    La reflexión crítica, entendida como un proceso permanente de revisión de la 

práctica, permite al docente sensibilizarse frente a sus propias creencias, concepciones y 

teorías pedagógicas. En este sentido, “la reflexión crítica en la acción y sobre la acción que 

hace el docente a partir de la imbricación de saberes entre la práctica pedagógica cotidiana y 

la teoría pedagógica le permite sensibilizarse frente a sus propias creencias, concepciones y 

teorías que subyacen en la orientación del acto pedagógico” (Pérez, et al., 2021, p. 6). Este 

proceso de autorreflexión le posibilita reconocer los principios que guían su enseñanza, 

replantear sus métodos y construir nuevas formas de acompañar el aprendizaje infantil, desde 

la sensibilidad, el diálogo y la creatividad. 

    El docente investigador, al asumir la IAE–P como enfoque metodológico, se 

posiciona como un sujeto ético y político, consciente del impacto social de su práctica. Su 

papel trasciende el aula, pues contribuye al fortalecimiento de la comunidad educativa 

mediante la acción colaborativa y la reflexión colectiva. Tal como lo expresan Pérez et al. 

(2021), “se orienta a la consideración del maestro investigador como persona ética y política, 

con conciencia crítica para comparar, analizar, relacionar, tomar distancia, identificar, 

comprender con otros, significar, conceptualizar con el colectivo escolar al posibilitar la 

acción comprometida e intencionada que implique la construcción de otras prácticas 

pedagógicas o la transformación de las prácticas pedagógicas existentes” (p. 7). De este 

modo, la investigación se convierte en una práctica liberadora y transformadora, que busca 

no solo mejorar los procesos de enseñanza, sino también fortalecer los lazos de cooperación 

y compromiso social. 

    La investigación desarrollada en el Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios se 

sustenta precisamente en esa concepción transformadora del maestro investigador. Desde la 



observación cotidiana, la interacción con los niños y la aplicación de estrategias lúdicas, la 

docente convierte su práctica en objeto de estudio, buscando comprender y potenciar el 

desarrollo del lenguaje oral. En esta línea, “el maestro investigador convierte en objeto de 

estudio su propia práctica pedagógica con el propósito de transformarla o construir otras; 

reconoce en su actividad investigativa la escuela como una posibilidad de trascendencia a lo 

social y comunitario” (Pérez, et al., 2021, p. 8). La escuela, por tanto, se concibe como un 

laboratorio de experiencias vivas, donde la reflexión sobre la acción pedagógica genera 

aprendizajes que trascienden las fronteras del aula. 

    A través del enfoque de la IAE–P, el docente identifica las problemáticas, intereses 

y necesidades de los niños y de la comunidad educativa, comprendiendo que todo proceso 

investigativo parte de la realidad concreta del contexto. Como lo señalan los autores, “El 

desarrollo del pensamiento crítico emancipado parte de la contextualización de las realidades, 

es decir, la identificación y concienciación de los problemas, intereses y necesidades de 

aprendizaje que afectan directamente al colectivo escolar” (Pérez, et al., 2021, p. 8). En el 

caso de esta investigación, el reconocimiento de las dificultades en la expresión oral de los 

niños se convirtió en el punto de partida para diseñar estrategias lúdico–pedagógicas 

orientadas a fortalecer sus habilidades comunicativas, siempre desde el juego, la 

participación y el diálogo. 

    Este proceso investigativo también se enmarca en una visión freireana del 

conocimiento, en la que la acción y la reflexión se complementan de forma dialéctica. El 

maestro que investiga reflexiona sobre su acción para transformarla continuamente. Como lo 

expresó Freire (1989), citado por Pérez, et al. (2021), “el acto de conocimiento implica un 

acto dialéctico que pasa de la acción a la reflexión y de la reflexión de la acción a una nueva 



acción; la acción es al mismo tiempo reflexión, la reflexión siendo al mismo tiempo acción” 

(p. 9). En este sentido, cada experiencia en el aula se convierte en una oportunidad para 

repensar la práctica, reconstruir el conocimiento y generar nuevas propuestas pedagógicas 

que respondan a las necesidades reales de los niños. 

     De igual manera, la escritura pedagógica se consolida como una herramienta 

fundamental dentro del proceso investigativo. La capacidad de registrar, analizar y narrar la 

práctica convierte al maestro en productor de saber y no solo en transmisor de 

conocimientos. La escritura permite sistematizar las experiencias, visibilizar los logros y 

compartir aprendizajes con otros docentes e instituciones. En palabras de los autores, “la 

Investigación-Acción Educativa y Pedagógica cobra sentido en el maestro investigador si 

este, a través de la escrituración, producto de la reflexión crítica y de la reconstrucción que 

hace de su propia práctica, produce saber pedagógico” (Pérez, et al., 2021, p. 11). De esta 

manera, el conocimiento generado desde la práctica se socializa, se resignifica y se convierte 

en una fuente de transformación colectiva. 

Dentro del proceso investigativo desarrollado bajo el enfoque cualitativo y el 

paradigma socio-crítico, se emplearon técnicas propias de este tipo de estudios, las cuales 

permitieron recoger información profunda, contextualizada y significativa sobre las 

dinámicas del aula y el desarrollo del lenguaje oral de los niños. En esta investigación se 

utilizaron dos métodos principales: la observación participante y la entrevista como 

estrategias complementarias que posibilitaron comprender la realidad educativa desde 

adentro, en coherencia con los postulados de la IAE-P. 

La observación participante constituyó la técnica fundamental del proceso, dado que 

permite al maestro-investigador involucrarse directamente en la dinámica del aula, 



interactuar con los niños y participar activamente en las actividades lúdico-pedagógicas. Este 

tipo de observación posibilita registrar de manera vivencial las expresiones orales de los 

niños, sus formas de comunicación, sus gestos, emociones y reacciones frente a las 

estrategias aplicadas. Además, favorece la comprensión del contexto social, afectivo y 

pedagógico en el que se desarrollan los aprendizajes. Desde esta perspectiva, la observación 

participante se convierte en un espacio privilegiado para interpretar la realidad desde la 

experiencia, permitiendo que el análisis se construya desde la acción misma, en coherencia 

con el principio freireano de que no existe reflexión auténtica sin acción transformadora. 

Asimismo, se empleó la entrevista semiestructurada como método de recolección de 

información, dirigida a las maestras del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios. Esta 

técnica permitió obtener percepciones, apreciaciones y valoraciones sobre el desarrollo del 

lenguaje oral de los niños, las prácticas docentes implementadas y las transformaciones 

observadas durante el proceso. La entrevista, al igual que la observación, se fundamenta en el 

diálogo como eje metodológico y epistemológico del paradigma crítico, dado que reconoce la 

voz de los participantes y la validez de sus experiencias en la construcción del conocimiento 

pedagógico. 

La combinación de ambos métodos —observación participante y entrevista— 

enriqueció el proceso investigativo al permitir triangular la información obtenida, confrontar 

miradas y construir una comprensión más profunda y completa de la práctica pedagógica. En 

coherencia con la Investigación-Acción Educativa y Pedagógica, estas técnicas no se 

emplearon únicamente para recolectar datos, sino como parte de un proceso reflexivo que 

permitió analizar, transformar y fortalecer las estrategias implementadas para el desarrollo 

del lenguaje oral. 



De este modo, los métodos utilizados se articulan directamente con el enfoque 

cualitativo y el paradigma socio-crítico, pues privilegian la comprensión del contexto, la 

participación activa, el diálogo, la interpretación y la transformación de la realidad educativa. 

Tanto la observación participante como la entrevista posibilitaron reconocer los avances, 

dificultades, intereses y necesidades comunicativas de los niños, así como reflexionar 

críticamente sobre la práctica docente, permitiendo generar propuestas pedagógicas más 

significativas, humanas y contextualizadas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Una mirada al contexto. 

      Entre montes y recuerdos: Un encuentro con la pedagogía. 

     Había una vez una tierra que amanecía envuelta en luz dorada, donde las montañas 

se alzaban como gigantes dormidos y los ríos parecían hablar entre susurros. Colombia, la 

llamaban, un país donde la realidad y la fantasía se abrazan hasta confundirse, donde cada 

hoja, cada piedra y cada voz guarda una historia. Era una mañana de julio cuando Laura, 

Olga, Camila, Ana y Melissa emprendieron un viaje que, sin saberlo, no solo las llevaría a 

recorrer paisajes, sino a encontrarse con la raíz misma de su ser. 

     Eran compañeras de estudio, unidas por la curiosidad y por ese deseo profundo de 

comprender cómo la educación, la memoria y la investigación pueden sanar los territorios y a 

las personas. Lo que comenzó como un proyecto académico se convirtió en una travesía del 

alma. Su punto de partida fue Bogotá, una ciudad suspendida entre el pasado colonial y la 

modernidad, donde los cerros guardianes del oriente vigilan cada amanecer. Desde allí 

decidieron iniciar una ruta hacia el norte, siguiendo la voz del viento que parecía decirles: 

“Busquen en la tierra el conocimiento que los libros no han podido enseñar”. 

     El camino se extendía ante ellas como un mapa vivo. Cruzaron las llanuras del 

Tolima, donde el sol se refleja en los ríos como un espejo líquido; luego pasaron por los 

verdes valles del Magdalena Medio, donde los cultivos de arroz y plátano dibujan tapices de 

esperanza. Cada paisaje parecía narrarles una lección distinta: la sabiduría del campesino que 

cultiva con fe, el canto de las aves que anuncia la lluvia, la paciencia de la tierra que espera 

ser comprendida. En cada tramo del viaje, las cinco sentían que algo dentro de ellas 

despertaba. 



    Laura, con su cuaderno de notas, registraba cada detalle con precisión. Olga 

observaba los rostros de la gente y decía que la identidad de un pueblo se leía en los ojos. 

Camila, la más soñadora, se dejaba llevar por la magia del entorno y hablaba de cómo la 

pedagogía también podía nacer del asombro. Ana, siempre reflexiva, veía en cada escuela 

rural que cruzaban una oportunidad para repensar la educación desde el territorio. Y Melissa, 

de mirada firme y voz pausada, recordaba que investigar era un acto de amor: una forma de 

escuchar lo que la historia aún no había contado. 

    Colombia se desplegaba ante ellas como un tejido infinito. Desde las cumbres 

nevadas de los Andes hasta las playas de arena blanca del Caribe, el país era una suma de 

mundos distintos. En el norte, el mar Caribe abrazaba la tierra con olas que olían a sal y a 

memoria. En el sur, la selva amazónica respiraba el misterio antiguo del planeta. En el 

oriente, los Llanos se extendían como mares verdes donde el horizonte parecía no tener fin. 

Y en el occidente, el océano Pacífico rugía con fuerza, recordando que la vida es también 

tempestad. 

    Mientras el bus avanzaba hacia el departamento de Bolívar, Laura escribió en su 

libreta una frase que se volvió el lema de su viaje: “Conocer el territorio es conocer el alma 

de un pueblo.” Bolívar las esperaba con su historia múltiple, tejida entre la gloria de la 

independencia, la riqueza natural y la resistencia de su gente. Desde Cartagena hasta los 

pueblos más recónditos, aquel departamento parecía guardar fragmentos de una misma 

canción: la del coraje. 

    Cartagena las recibió envuelta en su resplandor dorado. La ciudad amurallada se 

erguía frente al mar como una joya antigua, cargada de memoria y leyendas. Allí, entre calles 

empedradas y balcones florecidos, el tiempo parecía detenerse. Olga, conmovida, dijo que 



ese lugar era una metáfora viva de la educación: “Una muralla que protege el conocimiento, 

pero que también invita a mirar más allá”. Camila, por su parte, pensó que la historia de 

Cartagena —con sus luchas, sus mezclas de culturas, su resistencia— era una lección 

pedagógica en sí misma. 

    Continuaron su viaje tierra adentro, dejando atrás el brillo del mar y adentrándose 

en el verde profundo de los Montes de María. El camino se tornó sinuoso, bordeado por 

ceibas y árboles de mango. Los montes parecían susurrar historias antiguas, como si en sus 

entrañas habitara una memoria que no quería ser olvidada. Ana recordó entonces un texto 

que habían leído en clase: la investigación acción pedagógica como un proceso de diálogo 

entre la teoría y la práctica, entre el saber académico y el saber del pueblo. “Tal vez eso es lo 

que venimos a buscar”, murmuró Melissa, “ese punto donde la tierra y el conocimiento se 

encuentran”. 

    A medida que ascendían por los caminos de los Montes de María, el aire se volvía 

más fresco y el paisaje más íntimo. Las casas de bahareque, los caminos de tierra roja y los 

sonidos de tambor les hablaban de una Colombia profunda, aquella que no siempre aparece 

en los mapas ni en los discursos, pero que sostiene la esencia del país. En cada pueblo que 

cruzaban, los niños saludaban con sonrisas amplias y los ancianos contaban historias donde 

lo real se confundía con lo mágico: el río que canta en las noches, la ceiba que guarda el 

espíritu de una abuela, el viento que trae mensajes de los que ya no están. 

    En Bolívar, la tierra parece recordar. Las montañas guardan la memoria de los 

pueblos originarios que habitaron la región mucho antes de la llegada de los españoles. Allí, 

entre el rumor de los ríos y el eco de los caminos, nacieron culturas como la Malibú, que 

dejaron huellas invisibles en la cerámica, en los cantos y en las tradiciones orales que aún 



perduran. Las cinco mujeres, fascinadas, comenzaron a comprender que su investigación no 

solo trataba de recopilar datos o escribir informes, sino de rescatar voces, de entretejer 

memorias. 

     En las noches, mientras el cielo se llenaba de luciérnagas y los grillos entonaban 

su sinfonía, las compañeras conversaban sobre lo que habían visto. Melissa decía que la 

educación debía parecerse a esos paisajes: diversa, viva, cambiante. Camila soñaba con un 

aula abierta donde el viento entrara libremente y donde cada niño pudiera aprender desde su 

entorno. Laura reflexionaba sobre el papel del maestro como investigador, como aquel que 

busca comprender antes que enseñar. Olga pensaba en cómo la historia se convertía en 

identidad, y Ana, mirando las montañas, escribía que el aprendizaje más profundo es aquel 

que conecta el conocimiento con la vida. 

    A medida que avanzaban hacia el interior de los Montes de María, sentían que algo 

sagrado las esperaba. La tierra hablaba en símbolos y el eco de los tambores, que alguna vez 

fueron llamados de resistencia, se mezclaba con el murmullo del viento. En ese paisaje donde 

la guerra había intentado borrar la esperanza, florecía ahora una nueva forma de vida, tejida 

por manos campesinas, por mujeres que educan, por niños que sueñan. 

    Bolívar se revelaba ante ellas como un territorio que ha aprendido a sanar. Desde 

sus playas hasta sus montañas, cada rincón era testimonio de resiliencia. La pedagogía, 

pensaban, también debía ser eso: un proceso de reparación, de encuentro, de reconocimiento. 

Y en el horizonte, mientras el sol se ocultaba tras los montes, las cinco compañeras 

comprendieron que su viaje apenas comenzaba. 



    El camino hacia San Juan Nepomuceno se abría frente a ellas como una promesa. 

Aún no sabían lo que hallarían allí: las historias, las memorias, las luchas y los sueños de un 

pueblo que ha aprendido a resistir con alegría. Pero presentían que ese lugar, escondido entre 

montañas y cielos azules, les revelaría mucho más que datos o relatos: les mostraría el 

corazón mismo de la educación, esa que nace del pueblo, se alimenta de la tierra y florece en 

la esperanza. 

     Y así, con la brisa cálida del Caribe acariciándoles el rostro, las cinco mujeres 

siguieron su ruta, guiadas por una intuición que no podían explicar, pero que todas sentían: la 

certeza de que, para comprender la pedagogía de un país, hay que caminar su geografía, 

escuchar su gente y dejar que la magia de sus paisajes hable por sí misma. 

     El camino hacia San Juan Nepomuceno se dibujaba como una cinta de tierra rojiza 

que serpenteaba entre los montes. La brisa tibia traía consigo el olor a caña dulce y a leña 

recién encendida, mientras las ceibas centenarias se erguían como guardianas del tiempo. A 

medida que el vehículo descendía por las colinas, las cinco compañeras sintieron que 

ingresaban en un lugar donde el pasado no se había ido del todo, donde cada piedra, cada 

aroma y cada mirada guardaban fragmentos de historia. 

      San Juan Nepomuceno, les dijeron, no era solo un punto en el mapa de Bolívar. 

Era un corazón que latía con el ritmo de los tambores y los machetes labradores, un pueblo 

que había aprendido a resistir y a celebrar, a llorar y a cantar. Las recibió un cartel colorido a 

la entrada: “Bienvenidos al corazón de los Montes de María”. Detrás de esas palabras, el 

pueblo se desplegaba tranquilo, con calles polvorientas, fachadas color pastel y niños que 

jugaban al atardecer. 



       Laura fue la primera en bajar. Tomó aire profundamente y escribió en su libreta: 

“Aquí huele a historia, a maíz tostado y a esperanza”. Olga, que siempre veía más allá de lo 

evidente, observó cómo la gente saludaba con una sonrisa amplia, sincera, como si cada 

visitante fuera parte de la familia. Camila, fascinada, decía que el lugar tenía una energía 

distinta, como si la vida misma se tejiera con el rumor del viento. Ana recordaba que habían 

llegado al municipio fundado en 1776 por Antonio de la Torre y Miranda, y Melissa, con una 

voz suave, agregó: “No venimos solo a mirar; venimos a escuchar lo que esta tierra quiere 

contarnos”. 

       El pueblo estaba vivo de historias. San Juan Nepomuceno nació en los brazos de 

los Montes de María, una región donde la memoria indígena de los Malibú aún respira entre 

los árboles. Aquellos pueblos originarios habían moldeado el barro, tallado la piedra y 

cantado a la naturaleza mucho antes de que la colonia levantara templos. Las huellas de su 

presencia se sentían en los nombres de los ríos, en las leyendas que hablaban de espíritus 

protectores, y en la manera en que los mayores hablaban del monte con respeto, como si 

fuera un ser que escucha y siente. 

      Las cinco investigadoras comenzaron a caminar por el pueblo, sin un rumbo fijo. 

Las calles parecían narrar el paso del tiempo. En la plaza central se alzaba la iglesia dedicada 

a San Juan Nepomuceno, santo de la confesión y del silencio fiel. Olga observó los vitrales y 

dijo que allí se mezclaban la fe y la identidad, dos fuerzas que habían sostenido a la 

comunidad en sus momentos más difíciles. Camila, que tomaba fotografías para su bitácora, 

capturaba detalles: las paredes color ocre, los rostros alegres de las vendedoras de frutas, los 

carteles que anunciaban con orgullo las Fiestas Patronales de San Juan Nepomuceno. 



    Era julio, mes de celebración, y el pueblo se preparaba para su fiesta más esperada. 

Desde temprano, los tambores y las gaitas se oían en las esquinas, como un llamado 

ancestral. Las calles se llenaban de banderines, flores, bailes y risas. En cada casa se cocinaba 

algo distinto: arroz con coco, arepas dulces, guisos de gallina criolla. Los sanjuaneros abrían 

sus puertas a los visitantes con la hospitalidad que distingue a los pueblos del Caribe. 

     Laura anotaba con entusiasmo: “Las fiestas no solo celebran un santo, sino una 

forma de resistir. Es la alegría como acto de memoria.” Ana, conmovida, observó cómo los 

niños danzaban con sus trajes coloridos. “Esto también es pedagogía —dijo—. Aquí los 

niños aprenden la historia sin libros, a través del cuerpo, del ritmo y de la comunidad.” 

     Las fiestas patronales eran un espectáculo de vida. Durante los desfiles, el santo 

era llevado por las calles en procesión, adornado con flores y cintas. Pero no era una 

celebración rígida; era un encuentro entre lo sagrado y lo cotidiano. El sonido de los 

tambores se mezclaba con las oraciones y los rezos parecían convertirse en canciones. 

Melissa decía que allí, entre la fe y la danza, se encontraba una pedagogía del corazón: la 

educación que se transmite sin aulas, pero con alma. 

    Por las noches, el pueblo se iluminaba con luces cálidas. Los músicos afinaban 

gaitas, tambores y maracas y el aire se llenaba de melodías que invitaban a bailar. Olga, que 

solía analizar cada experiencia con ojos críticos, se dejó llevar por el ritmo. Dijo que la 

investigación también podía hacerse desde el goce, desde la experiencia sensorial que 

conecta a las personas con su territorio. Camila, riendo, respondió que aquella era una 

lección que ningún salón de clases podría enseñar. 



     En medio de la celebración, una abuela les ofreció un pequeño paquete envuelto 

en papel blanco. Dentro, había una galleta blanca con una mancha rosa, con aroma a 

mantequilla y dulce de leche. “Es la María Luisa”, explicó con orgullo. “Nuestra tradición 

más dulce.” Las cinco la probaron, y el sabor les recordó la infancia, la casa, los abrazos. La 

abuela les contó que esa receta había pasado de generación en generación, elaborada con 

ingredientes sencillos, pero con un secreto: la paciencia. 

     La galleta María Luisa no era solo un postre, sino una historia horneada en los 

patios de San Juan. Surgió, les dijeron, hace más de un siglo, cuando las familias del pueblo 

compartían café en las tardes y acompañaban la conversación con esas galletas de textura 

crujiente y corazón tierno. Con el tiempo, se convirtió en símbolo de identidad y orgullo 

local, un sabor que los sanjuaneros llevaban consigo dondequiera que fueran. 

    “Cada galleta cuenta una historia”, dijo Ana mientras anotaba. “Es una forma de 

memoria material. Así como las canciones o las fiestas, también los sabores enseñan.” Laura 

añadió que en esas tradiciones cotidianas se encontraba el verdadero patrimonio cultural: 

aquello que no se exhibe en vitrinas, pero que construye comunidad. 

     En los días de fiesta, el sonido de los tambores se mezclaba con otro muy distinto: 

el clamor del ruedo. Las fiestas taurinas de San Juan eran una de las costumbres más antiguas 

y debatidas del pueblo. Las cinco observaban con curiosidad cómo los habitantes se 

preparaban para la corrida, no como un acto de violencia, sino como un ritual profundamente 

arraigado en la historia local. 

      El sol caía sobre la plaza de toros improvisada y el público se congregaba en 

torno al espectáculo. Para los sanjuaneros, aquellas corralejas eran una tradición de 



encuentro, una herencia de siglos. Olga, siempre crítica, reflexionó sobre cómo las 

costumbres se transforman y deben ser leídas desde la cultura que las sostiene. “Más allá del 

toro —dijo—, esto habla del valor, del desafío, de la relación del pueblo con su historia.” 

      Melissa, en cambio, observaba los rostros del público: alegría, miedo, euforia. “Es 

como la vida misma —susurró—, un baile entre el peligro y la celebración.” Camila tomó 

una foto del atardecer que se reflejaba sobre los tablados y dijo que aquel momento era la 

metáfora perfecta de San Juan: un pueblo que enfrenta al destino, pero que siempre lo hace 

bailando. 

      Cuando las fiestas terminaron, las cinco compañeras se sentaron en la plaza 

principal, rodeadas de risas, música lejana y el olor a pan recién hecho. San Juan 

Nepomuceno parecía descansar, como si hubiera entregado todo su corazón durante esos 

días. Laura escribió su última nota del día: “Aquí la educación no se enseña, se vive. Está en 

el saludo, en la receta, en el tambor. Cada costumbre es un aula abierta, cada memoria una 

lección.” 

      El silencio de la noche cayó sobre el pueblo, pero aún se oía el eco de los 

tambores. Las estrellas brillaban como si observaran con ternura a las cinco mujeres que, sin 

saberlo, habían comenzado a transformar su mirada sobre la educación. Ya no la veían solo 

como un sistema, sino como un tejido de saberes que nace del alma de un pueblo. 

       Mientras se despedían del día, Ana dijo que aquel lugar debía ser comprendido 

con respeto, con escucha. Melissa respondió que tal vez la pedagogía de San Juan 

Nepomuceno era precisamente esa: enseñar a través de la vida misma. Y así, entre risas y 



reflexiones, comprendieron que cada investigación, como cada viaje, es también una forma 

de conocerse. 

       El amanecer siguiente las encontró listas para continuar su búsqueda. San Juan 

les había regalado más que historias: les había enseñado que la educación puede florecer en 

una receta, en un tambor, en una sonrisa. Y mientras el sol nacía sobre los montes, las cinco 

compañeras entendieron que en esa tierra donde lo real y lo mágico se confunden, la 

pedagogía también tiene alma, sabor y canción. 

      Recorrer las calles de San Juan era también recorrer su historia educativa. Cada 

escuela, cada grupo de niños con sus mochilas coloridas, contaba una parte de ese empeño 

colectivo por aprender y enseñar. En los patios resonaban los ecos de canciones infantiles, 

lecturas en voz alta y proyectos que buscaban unir la tradición con la innovación. Las 

maestras hablaban con orgullo de sus estudiantes, de sus logros y de los sueños que 

germinaban en cada salón de clase. 

     Ana observaba con atención los murales pintados por los alumnos, donde se 

mezclaban los colores de la tierra con las aspiraciones del futuro. “Aquí la educación tiene 

rostro humano”, comentó Melissa mientras tomaba notas en su cuaderno. En San Juan, 

aprender no era un acto solitario; era una construcción compartida, un diálogo permanente 

entre comunidad, cultura y conocimiento. Los niños aprendían de sus maestros, pero también 

de sus abuelos, de los campesinos, de las historias que viajaban de boca en boca como un eco 

que nunca se apaga. 

       Las investigadoras comprendieron que la escuela, más que un espacio físico, era 

un punto de encuentro donde se tejían afectos y saberes. Allí, la pedagogía se nutría del 



entorno: del canto de los pájaros al amanecer, de las historias que contaban los mayores bajo 

la sombra de un árbol, del aroma del bollo 1recién hecho y del tambor que marcaba el ritmo 

de las fiestas patronales. En las instituciones educativas del municipio, los valores de respeto, 

solidaridad y pertenencia eran pilares fundamentales del aprendizaje, y el vínculo entre 

docentes, estudiantes y familias mantenía viva la esencia de una educación con sentido 

humano. 

El recorrido continuó por varios centros educativos del casco urbano y las veredas, 

donde los maestros relataban sus experiencias con esperanza y convicción. Hablaban de los 

retos de enseñar en medio de las dificultades, de la falta de recursos y de los esfuerzos por 

mantener la motivación. Sin embargo, también hablaban con orgullo de sus logros: de los 

niños que aprendían a leer antes de tiempo, de los proyectos agrícolas escolares, de las ferias 

del saber donde los estudiantes mostraban sus talentos artísticos y científicos. En cada 

palabra se sentía el compromiso de un pueblo que ve en la educación el camino para 

transformar su destino. 

  Pequeños Sabios, Grandes Corazones: La Pedagogía del Cariño.  

      Su recorrido culminó en el CDI “Mis Pequeños Sabios”, un espacio donde la 

educación nacía desde el amor más genuino. Allí fueron recibidas por madres comunitarias 

que, con manos firmes y voces dulces, guiaban a los pequeños en sus primeras experiencias 

de aprendizaje. El jardín estaba lleno de colores: murales pintados por los mismos niños, 

juguetes de madera, pequeños huertos y rincones de lectura donde la imaginación florecía. 

 
1 El bollo es un alimento tradicional de la Costa Caribe colombiana hecho con masa de maíz, yuca o plátano, 
envuelto en hojas y cocido hasta quedar firme. 



Los niños corrían, reían, exploraban; cada gesto era una muestra de curiosidad y 

descubrimiento. 

Las orientadoras explicaron que el juego era la base de su pedagogía, porque a través 

de él los niños no solo aprendían conceptos, sino que desarrollaban su capacidad para sentir, 

pensar y convivir. En cada actividad se entrelazaban el afecto, el arte y el cuidado, 

recordando que educar en la primera infancia es también un acto de ternura. Las 

investigadoras escuchaban atentamente, observando cómo la comunidad se había convertido 

en protagonista del proceso educativo: las familias participaban activamente, los vecinos 

colaboraban en la adecuación de los espacios y las madres comunitarias transmitían no solo 

conocimiento, sino también amor y esperanza. 

En aquel lugar, el aprendizaje tenía aroma a hogar. Las canciones infantiles se 

mezclaban con el canto de los pájaros y las risas formaban parte del ambiente como si fueran 

también herramientas pedagógicas. El CDI Mis Pequeños Sabios simbolizaba la raíz de todo 

el proceso educativo de San Juan Nepomuceno: el punto donde comienza la formación 

integral, el espacio donde los primeros pasos de la niñez se acompañan con sensibilidad y 

compromiso. 

Al caer la tarde, mientras el sol bañaba de oro los techos del jardín, Ana y sus 

compañeras comprendieron que la semilla del cambio se sembraba precisamente allí, en esos 

primeros años donde el conocimiento y la afectividad caminaban de la mano. San Juan les 

mostró que educar no es solo transmitir saberes, sino cuidar la vida, fortalecer la identidad y 

construir comunidad. En aquel rincón del Caribe, donde lo real y lo mágico se entrelazan, la 

pedagogía también tiene alma, sabor y canción; y cada niño, cada maestra, cada madre 

comunitaria, es testimonio vivo de una educación que transforma desde el corazón. 



El aula nº5, donde los silencios también hablan. 

Después de conocer los diversos espacios educativos del municipio y maravillarse 

con el trabajo realizado en el CDI Mis Pequeños Sabios, las investigadoras se prepararon 

para adentrarse en el corazón de su estudio: el aula número cinco, un pequeño universo 

donde la enseñanza toma forma cada día.  

El aula, ubicada en el jardín comunitario Mis Pequeños Sabios del casco urbano de 

San Juan Nepomuceno, estaba llena de color y vida. En sus paredes se apreciaban dibujos, 

letras recortadas, carteles con palabras sencillas y expresiones que invitaban a hablar, 

preguntar y compartir. El ambiente transmite calidez, un espacio donde los niños se sentían 

seguros para explorar el lenguaje, para equivocarse y volver a intentarlo. 

Allí espera la tutora acompañante, una maestra de voz dulce y mirada firme, 

reconocida por su entrega y compromiso con los niños. Con más de una década dedicada a la 

enseñanza, la seño veía su labor como una misión profundamente humana. “Cada palabra 

que un niño aprende es una puerta que se abre al mundo”, solía decir, mientras organizaba los 

materiales del día con paciencia y dedicación. 

 A su cargo tiene doce estudiantes, pequeños curiosos, risueños y llenos de energía. 

Al observarlos, notamos que una especie de silencio suave los rodeaba, como si las palabras 

quedaran suspendidas en el aire sin atreverse a caer. Ni con la docente titular ni con nosotras, 

maestras en formación, los niños utilizaban el lenguaje verbal para comunicarse; preferían 

señalar, asentir o simplemente mirar aquello que necesitaban. Sus voces parecían esconderse, 

no por timidez, sino porque el aula no les ofrecía un espacio claro para dejarlas salir. Aunque 

eran participativos y entusiastas, muchos de ellos mostraban dificultad para expresar sus 

ideas con claridad, pronunciar correctamente algunas palabras o mantener conversaciones 



fluidas. La maestra, consciente de esta situación, había buscado estrategias lúdicas para 

estimular el habla, pero reconocía que aún había mucho por hacer. 

Durante la semana integral, cuando convivimos con ellos todos los días, desde la 

llegada hasta la salida, esperábamos que la confianza fortaleciera su comunicación. Sin 

embargo, incluso en ese escenario más cercano, los niños permanecieron callados. No 

hablaban con la docente, y tampoco con nosotras, como si la palabra no encontrara un lugar 

para vivir dentro de la rutina escolar. Fue entonces cuando comprendimos que las dinámicas 

del aula influían fuertemente en ese silencio: cada momento estaba tan estructurado que no 

había necesidad de pedir agua, ir al baño o solicitar un material, pues todo ya estaba previsto 

antes de que ellos lo expresaran. Ese orden rígido, aunque funcional, hacía que la voz de los 

niños no fuera necesaria y, por tanto, casi nunca apareciera. 

Para comprender mejor esta situación, conversamos con los padres y allí encontramos 

una realidad totalmente distinta. En casa, los niños hablaban sin dificultad: contaban 

anécdotas, cantaban, preguntaban, narraban y se comunicaban con naturalidad. El contraste 

reveló que el silencio del aula no se debía a una falta de habilidades, sino a un entorno que no 

les ofrecía oportunidades reales para usar su voz. Desde nuestra observación participante 

identificamos que era necesario transformar la dinámica cotidiana y abrir espacios donde la 

palabra tuviera sentido, propósito y presencia. Este hallazgo reafirmó la importancia de 

implementar estrategias lúdicas y pedagógicas que permitieran que la voz de cada niño 

emergiera nuevamente como parte viva de su experiencia escolar. 

El aula número cinco, más que un espacio físico, se transformó en un escenario de 

posibilidades. Allí, entre crayones, letras móviles y cuentos ilustrados, las investigadoras 



encontraron la oportunidad de construir junto con la seño una experiencia pedagógica que 

potenciara el desarrollo del lenguaje oral, desde el juego, la narración y la interacción. 

. Cada jornada se convertía en un escenario donde el silencio parecía tener más 

presencia que la palabra, un silencio que no reprimía, pero sí ocupaba los lugares donde la 

voz infantil debería florecer. La seño, aunque atenta y afectuosa, guiaba la rutina con la 

precisión de un reloj, sin advertir que ese orden perfecto dejaba poco espacio para que los 

niños usaran su voz de manera espontánea. No era falta de interés ni de cariño, sino una 

costumbre arraigada donde las palabras quedaban en segundo plano, desplazadas por 

actividades ya definidas y momentos que no invitaban a conversar. Así, los intentos de los 

niños por hablar eran escasos, no porque no quisieran hacerlo, sino porque el aula misma no 

les pedía que lo hicieran. 

Así, poco a poco, el aula número cinco se convirtió en el punto de encuentro entre la 

teoría y la práctica, entre la investigación y la emoción, entre la palabra y el silencio que 

busca hacerse voz. En ese espacio, las investigadoras comprendieron que desarrollar el 

lenguaje oral no solo significaba enseñar a hablar, sino también enseñar a expresarse, a 

escuchar y a ser escuchado. Era, en esencia, un proceso de reconocimiento mutuo: el niño 

que aprende a decir lo que siente, y el maestro que aprende a oír lo que aún no se dice.  

El aula número cinco se abre al amanecer con un resplandor tibio que entra por las 

ventanas y despierta los colores de las carteleras. En las paredes habitan letras y dibujos que 

se asoman curiosos al día, mientras las sillas de plástico, dispuestas en semicírculo, esperan 

el regreso de los niños como si fueran cómplices de sus primeros descubrimientos. El piso, 

recién trapeado con el aroma de cloro y jabón, brilla como un espejo de infancia donde se 

reflejan los pasos pequeños que pronto llegarán. A esa hora, la seño comienza su jornada con 



la serenidad de quien teje hilos invisibles de aprendizaje. Su voz, suave pero firme, parece 

contener el don de la paciencia y el arte de transformar la rutina en un acto de amor. Junto a 

ella, Ana, su auxiliar, acomoda los vasos y platos del desayuno, alistando la mesa como si 

preparara una ceremonia cotidiana donde cada detalle tiene sentido. Las dos saben que el aula 

es más que un espacio físico: es un territorio afectivo donde se siembran palabras, gestos y 

silencios. 

Cuando el reloj marca las 8:00, el aire del aula se llena de pasos diminutos. Los niños 

llegan uno a uno, con los cabellos despeinados por el viento de la mañana y los ojos aún 

húmedos de sueño. Algunos se abrazan a las piernas de sus madres, otros entran corriendo, 

como si el aula los llamara por su nombre. La seño los recibe con una sonrisa amplia, y en 

ese gesto hay algo que trasciende lo cotidiano: parece que la sonrisa encendiera la luz del día 

dentro del salón. Tras los saludos, los niños toman su merienda. Pequeños jugos, galletas y 

risas discretas llenan el ambiente. Seño se pasea entre las mesas, mientras la auxiliar vigila 

que nadie derrame el vaso o deje sin abrir una bolsita de yogurt. Todo parece fluir como un 

río tranquilo. Después de la merienda, llega el momento de la bienvenida colectiva: la seño 

pronuncia los nombres uno a uno, y los niños levantan la mano o esbozan un gesto. Sin 

embargo, en esos gestos hay algo que empieza a llamar la atención: algunos niños apenas 

articulan palabras, otros responden con un murmullo que se apaga pronto, como si las sílabas 

se escondieran por timidez o costumbre. 

El desayuno llega poco después. Entre cucharadas de avena y trozos de pan, la escena 

adquiere un tono casi ritual. El aula huele a infancia, a pan recién tostado y a mantequilla 

derretida. Luego, la auxiliar recoge los platos mientras los niños se acomodan en el suelo 

para comenzar la primera actividad del día. La seño, con su voz pausada, explica lo que 



harán, pero las palabras parecen perderse entre los colores del salón. Solo unos pocos niños 

repiten lo que escuchan; los demás observan en silencio, con ojos atentos, pero bocas 

cerradas. Después del desayuno, el aula se transforma. Ana barre, limpia, organiza los 

materiales, y el espacio queda dispuesto para la magia pedagógica: las cuatro actividades 

rectoras comienzan a florecer una tras otra, como si el aprendizaje fuera un jardín que abre 

sus pétalos con el sol. 

Primero llega la literatura, y con ella las historias que la tutora acompañante narra 

desde el corazón. Los cuentos se abren paso entre los juguetes y las mochilas: un dragón que 

come palabras, una nube que se enamora de un árbol, una mariposa que olvida volar. Los 

niños escuchan en silencio, sus miradas viajan lejos, pero sus labios no repiten ni una frase. 

El eco de las palabras de la maestra se queda suspendido en el aire, como si esperara ser 

devuelto en voz infantil.  

Luego, la exploración del medio llena el aula de curiosidad. Seño muestra frutas, 

hojas secas, piedras que brillan con el sol. Los niños tocan, observan, comparan tamaños y 

colores, pero rara vez nombran lo que ven. Las palabras, esas semillas del pensamiento, 

parecen dormidas bajo la tierra de la costumbre. La actividad artística convierte el aula en un 

lienzo vivo. Los colores se esparcen sobre el papel, y los trazos de los niños son caminos que 

conducen a mundos que solo ellos comprenden. La auxiliar se mueve de mesa en mesa 

ayudando a limpiar los dedos pintados. Seño observa los dibujos con ternura, pero percibe 

que el silencio sigue siendo un visitante constante. Nadie comenta su obra; el arte se vuelve 

una expresión muda, un arcoíris sin sonido.  

Finalmente llega el juego, la reina de las actividades. Carros, muñecas, bloques y 

pelotas se esparcen por el suelo, llenando el aula de movimiento. Sin embargo, aun en medio 



del bullicio, hay algo extraño: los niños no conversan entre sí. Se prestan los juguetes con 

gestos, comparten sin palabras, como si el lenguaje se hubiera disuelto en los colores del 

plástico. Las estudiantes del programa los observa con cierta inquietud: ese silencio no 

parece natural en la infancia. 

Con el paso de los días, las maestras en formación comienzan a notar que el silencio 

se repite, como una melodía sin letra. Las rutinas se cumplen con precisión: después del 

juego, los niños lavan sus manos, almuerzan en orden y luego se preparan para dormir. Todo 

ocurre con una sincronía admirable, pero también con una quietud que preocupa. Las 

palabras son escasas, las frases breves, las expresiones mínimas. Seño, en su reflexión 

silenciosa, siente que el aula le habla. Le dice, sin voz, que algo falta, que entre los colores y 

los cantos hay un vacío invisible: la ausencia de la palabra viva. El aula número cinco, con 

sus carteleras brillantes y sus juguetes nuevos, parece ser un mundo demasiado perfecto, tan 

ordenado que los niños no encuentran espacio para pedir, preguntar o imaginar con la voz. 

Con la auxiliar conversan en los intermedios: 

—Ellos no piden las cosas —dice la seño una mañana—. Solo esperan. 

—Y si uno se las da antes de que hablen —responde Ana—, tal vez nunca sientan la 

necesidad de hacerlo. 

Las maestras en formación comienzan a entender que la rutina, aunque amorosa y 

bien intencionada, ha creado una especie de burbuja protectora donde los niños viven 

cómodos pero callados. Todo está tan dispuesto para ellos que no hay motivo para pronunciar 

palabras. La educación, en su noble deseo de cuidar, ha silenciado sin querer la 

espontaneidad de la infancia. Así, entre desayunos, cuentos y siestas, las cinco investigadoras 



descubrieron un hallazgo que cambiará su mirada: el desarrollo del lenguaje oral no florece 

solo con enseñar palabras, sino con permitir que el niño las necesite. El aula número cinco se 

convierte en un laboratorio de reflexión pedagógica, donde el silencio deja de ser ausencia y 

se vuelve un mensaje. Comprender este fenómeno exige reconocer que la palabra nace del 

deseo de comunicar, y que los espacios demasiado estructurados pueden apagar esa 

necesidad. 

Las maestras comienzan a preguntarse cómo romper ese ciclo. ¿Cómo devolverles a 

los niños el gusto de hablar, de preguntar, de inventar? El aire del aula parece susurrarle 

respuestas. Los dibujos piden historias, los juguetes quieren tener voz, las canciones desean 

ser dialogadas. El aula, que hasta entonces parecía dormir en su propia rutina, empieza a 

despertar. Desde ese momento, la mirada pedagógica se agudiza. Se evidencia un déficit en el 

desarrollo del lenguaje oral, no por falta de capacidad en los niños, sino por una organización 

escolar que reduce las oportunidades de interacción. En este hallazgo, las estudiantes del PFC 

comprende que el lenguaje no se impone: se cultiva. Requiere libertad, juego, incertidumbre 

y emoción.  

El aula número cinco, entonces, deja de ser solo un espacio físico. Se convierte en 

metáfora de la educación misma: un lugar donde los silencios también hablan, donde cada 

gesto, cada rutina y cada mirada son parte de un lenguaje más amplio. Los niños, aún 

silenciosos, parecen esperar el momento en que las palabras vuelvan a florecer entre los 

juguetes y los cuentos. 

Y así, mientras la tarde cae sobre San Juan y los Montes de María se tiñen de naranja, 

el aula queda en calma. Las colchonetas pequeñas se alinean, los niños duermen y el silencio 

vuelve, pero esta vez no como ausencia, sino como promesa. En la mente de la estudiante del 



programa de formación germina una certeza: las estrategias lúdico-pedagógicas no solo 

enseñan, sino que despiertan la palabra dormida. Porque en la infancia, las palabras no se 

enseñan: se despiertan, como mariposas que aprenden a volar dentro de un aula que respira 

vida y esperanza. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Pregunta General de Investigación. 

➢ ¿Cómo motivar a partir de estrategia lúdicas-pedagógicas el desarrollo del lenguaje oral 

en los niños de 2 a 4 años del aula Nº 5 en el jardín comunitario mis pequeños sabios de 

San Juan Nepomuceno? 

Preguntas específicas. 

➢ ¿Qué características presenta el desarrollo del lenguaje oral en los niños y niñas de 2 a 4 

años del jardín comunitario “Mis Pequeños Sabios” de San Jun Nepomuceno? 

➢ ¿Cómo diseñar estrategias lúdicas- pedagógicas que estimulen el lenguaje oral en los 

estudiantes del jardín comunitario “Mis pequeños Sabios” de San juan Nepomuceno? 

➢ ¿Cómo implementar estrategias lúdicas- pedagógicas que integren el juego en las 

prácticas pedagógicas para favorecer el lenguaje oral en los estudiantes del jardín 

comunitario “Mis Pequeños Sabios”? 

 

 

 

 

 

 

 

 



Propósito de la investigación. 

 Motivar el desarrollo del lenguaje oral a partir de las estrategias lúdicas-pedagógicas 

en el jardín comunitario mis pequeños sabios en el municipio San Juan Nepomuceno. 

 Propósitos específicos.  

➢ Caracterizar las manifestaciones del lenguaje oral en los niños y niñas de 2 a 4 años del 

jardín comunitario “Mis Pequeños Sabios” de San Juan Nepomuceno. 

➢ Diseñar las estrategias lúdicas-pedagógicas que favorecen la estimulación del lenguaje 

oral en la primera infancia. 

➢ Implementar estrategias lúdicas- pedagógicas que promuevan el lenguaje oral entre los 

niños del jardín comunitario “Mis Pequeños Sabios” de San Juan Nepomuceno.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Cuando el juego se hace palabra: fundamentos teóricos y 

pedagógicos del desarrollo del lenguaje infantil. 

La voz que nace: el desarrollo del lenguaje oral en la primera infancia:  

El desarrollo del lenguaje oral en la primera infancia constituye uno de los pilares 

fundamentales para la construcción del pensamiento, la expresión emocional y la interacción 

social. En el aula número cinco del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios, el lenguaje no 

es considerado únicamente como un sistema de sonidos organizados, sino como una 

herramienta cultural que permite a los niños participar activamente en su entorno, apropiarse 

del mundo y transformarlo mediante la palabra. 

Desde la perspectiva sociocultural, Vygotsky (1934/1995) sostiene que el lenguaje 

constituye la herramienta psicológica más importante del ser humano, pues “el pensamiento 

se desarrolla a través de la mediación que ofrece el lenguaje” (p. 87). Para este autor, el 

lenguaje oral se transforma en un puente entre la interacción social y la formación del 

pensamiento individual. El niño aprende a hablar no porque acumula palabras, sino porque 

participa en intercambios significativos con adultos que le ofrecen modelos, preguntas, 

explicaciones y experiencias comunicativas reales. 

Por otro lado, Piaget (1952) entiende el lenguaje como resultado del desarrollo 

cognitivo. Para él, “la inteligencia precede al lenguaje” (p. 112), razón por la cual el niño 

construye primero nociones cognitivas que luego podrá expresar mediante palabras. Esta 

visión resalta la importancia de ofrecer experiencias concretas, manipulativas y exploratorias 

que nutran la comprensión infantil y le den contenido significativo al lenguaje oral. 

 



En una línea complementaria, Bruner (1983) concibe el lenguaje como resultado de la 

interacción entre el niño y un adulto que organiza la participación del infante en situaciones 

comunicativas. Su concepto de “andamiaje” explica cómo el adulto estructura el diálogo, 

apoya, reformula y guía la conversación hasta que el niño puede desenvolverse de manera 

autónoma. Según Bruner, “el aprendizaje del lenguaje ocurre dentro de sistemas de apoyo 

que facilitan la construcción conjunta del significado” (p. 60). 

Por otro lado, Chomsky (1965) aporta la noción de la disposición innata para el 

lenguaje. Afirma que existe una facultad humana universal que permite a los niños formular 

reglas gramaticales a partir de un impulso de entrada limitado del entorno. Para él, “el niño 

desarrolla una gramática interna que le permite generar infinitas oraciones” (p. 25), lo que 

implica que la pedagogía debe ofrecer un ambiente lingüístico rico, variado y significativo 

para estimular esa capacidad natural. 

La integración de estas perspectivas permite comprender que el desarrollo del 

lenguaje oral no depende de un solo factor, sino de la interacción entre la maduración 

biológica, la construcción cognitiva, la mediación social y la participación activa en 

situaciones comunicativas reales. Por ello, en el aula número cinco el lenguaje se vive de 

manera experiencial, mediante diálogos, narraciones, juegos de roles, relatos cotidianos y 

conversaciones que fortalecen la expresión, la escucha, la creatividad y la construcción de 

sentido. 

El desarrollo del lenguaje oral ha sido un eje central de reflexión en la educación 

inicial, pues constituye una de las habilidades más influyentes en la construcción del 

pensamiento, la comunicación y las relaciones sociales de los niños. De acuerdo con 

Martínez Copete (2024), “el desarrollo del lenguaje oral desempeña un papel crucial, no solo 



como medio de comunicación, sino también para expresar pensamientos, emociones y 

construir la identidad y la cultura de los niños” (p. 59).  Esta afirmación evidencia que el 

lenguaje oral es más que una habilidad lingüística: es un pilar del desarrollo humano y un 

medio para que los niños elaboren su visión del mundo. 

Diversos estudios han mostrado que el lenguaje oral se forma a partir de la 

interacción social, especialmente en las primeras etapas de la vida. Bruner (1986) subraya 

que “las facultades del bebé para interpretar y construir significados se activan mientras la 

madre, el padre o el cuidador lo involucran en ese juego de doble vía” (Carvajal et al., 2020, 

p. 17). Esta idea ha sido esencial para la comprensión contemporánea del desarrollo 

lingüístico, demostrando que el lenguaje oral se construye en condiciones de afecto, diálogo 

y acompañamiento cercano. Este fundamento es coherente con este trabajo de investigación 

que se desarrolla, pues resalta la importancia de la mediación del adulto en las prácticas de 

lenguaje. 

De igual manera, Bejarano et al. (2020) añaden que, “desde las primeras semanas de 

vida, los bebés encuentran la voz humana relajante y buscan constantemente el contacto con 

quienes lo acompañan” (p. 37). Esto sugiere que el lenguaje oral tiene raíces biológicas y 

emocionales que anteceden al habla propiamente dicha, influyendo en cómo los niños 

construyen significados y vínculos. La comunicación humana, incluso antes de ser verbal, 

funciona como plataforma para la adquisición del lenguaje. 

 

 

 



 

Lo lúdico como camino hacia la palabra: 

La lúdica constituye una de las experiencias más esenciales de la infancia y, desde 

una mirada pedagógica, se erige como un escenario privilegiado para promover el desarrollo 

del lenguaje oral. En el aula número cinco del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios, el 

juego no se asume como una actividad secundaria o meramente recreativa, sino como un 

dispositivo pedagógico que posibilita la imaginación, la interacción, la cooperación y el uso 

espontáneo de la palabra. Diversos autores coinciden en que la lúdica no es únicamente un 

conjunto de actividades, sino un proceso vital profundamente ligado al desarrollo humano. El 

texto La lúdica y el juego afirma que la lúdica “no son prácticas, ni actividades, ni una 

ciencia, ni una disciplina […] sino que es un proceso inherente al desarrollo humano en toda 

su dimensionalidad psíquica, social, cultural y biológica” (p. 11). Esta concepción permite 

comprender que el juego se enraíza en la cotidianidad y constituye una experiencia cultural 

que produce sentido, creatividad y transformación subjetiva. 

Desde la perspectiva sociocultural, Vygotsky (1995) afirma que “en el juego, el niño 

actúa más allá de su edad cotidiana” (p. 102), lo que implica que el lenguaje utilizado durante 

la actividad lúdica es más elaborado, organizado y creativo. Esta idea se articula con lo 

expuesto por el magisterio, donde se plantea que el juego es un acto simbólico capaz de 

transformar la realidad, pues “un palo de escoba para un niño, puede ser convertido […] en 

un caballo” (p. 13). La capacidad de resignificar los objetos, construir mundos imaginarios y 

asumir roles potencia la expresión oral, la coherencia narrativa y la construcción de 

significados compartidos con otros. En la misma línea, Piaget (1954) reconoce el juego 

simbólico como un momento esencial del desarrollo cognitivo, en el cual el niño “representa 



la realidad mediante significados propios” (p. 98), estableciendo puentes entre la palabra, la 

acción y el pensamiento. 

A nivel cultural, La lúdica y el juego señala que el juego es el espacio donde el niño 

“se apropia del mundo, lo recrea y lo transforma; podríamos decir que es su espacio vital” (p. 

13). En este lugar simbólico, los niños narran, dramatizan, preguntan, explican y negocian, 

acciones que fortalecen el lenguaje oral y permiten elaborar significados socialmente 

construidos. Además, el documento explica que las experiencias lúdicas generan la liberación 

de endorfinas, dopamina y serotonina, sustancias asociadas con el placer, la creatividad y el 

bienestar emocional (p. 12). 

 Estos estados internos favorecen que el niño quiera hablar, participar, expresar 

emociones y sostener interacciones comunicativas. También se destaca que la acetilcolina 

“transporta nuestros pensamientos, los procesos lógicos y nuestros juicios” (p. 15), 

mostrando que el juego activa mecanismos neurobiológicos que fortalecen la atención, la 

memoria y la creatividad, aspectos fundamentales para el desarrollo del lenguaje oral. 

Desde la teoría de Bruner (1983), el juego ofrece formatos de interacción donde 

adulto y niño construyen significados conjuntamente mediante turnos, preguntas abiertas y 

narraciones compartidas. Este proceso de andamiaje permite que el lenguaje se convierta en 

una herramienta para organizar la experiencia y relacionarse con los otros. La postura 

coincide con la perspectiva normativa del juego presentada en el documento, donde se señala 

que no existe juego sin reglas y que estas constituyen la esencia cultural de la actividad 

lúdica. Retomando a Vygotsky, se plantea que “si el niño está representando el papel de 

madre, debe observar las reglas de la conducta materna” (Vygotsky, 1989, p. 57). El 



cumplimiento de normas y roles durante el juego favorece la regulación del diálogo, la toma 

de turnos, la negociación verbal y la coordinación comunicativa. 

 

La pedagogía como acompañamiento y mediación:  

La pedagogía constituye el eje que articula el desarrollo del lenguaje y la lúdica. En el 

aula número cinco del Jardín Comunitario Mis Pequeños Sabios, la pedagogía se entiende 

como el acto de acompañar, mediar, orientar y escuchar al niño en su proceso de 

construcción de la palabra. 

Vygotsky (1995) concibe la pedagogía como mediación social. En su teoría, el adulto 

no transmite saberes, sino que acompaña procesos mediante la interacción. La Zona de 

desarrollo próximo guía esta acción pedagógica, entendida como “la distancia entre el nivel 

real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial” (p. 133). De este modo, la maestra se 

convierte en mediadora del lenguaje, proporcionando apoyos lingüísticos, emocionales y 

cognitivos que impulsan el desarrollo del lenguaje oral infantil. 

Desde la perspectiva constructivista, Piaget (1952) plantea que la pedagogía debe 

ofrecer experiencias que permitan al niño construir conocimientos. La intervención docente 

no se centra en corregir o dirigir la palabra, sino en generar situaciones donde el niño 

reorganice mentalmente la información, reflexione y exprese lo que ha comprendido. Para 

Piaget, “el conocimiento se construye a partir de la acción” (p. 87), por lo cual la pedagogía 

requiere entornos ricos, concretos y retadores que estimulen la expresión oral. 

Bruner (1983) profundiza esta visión al proponer el andamiaje pedagógico, entendido 

como el apoyo ajustado y temporal que ofrece el adulto durante el aprendizaje. El docente 



acompaña el desarrollo del lenguaje oral infantil proporcionando modelos, ampliando 

enunciados, preguntando, reformulando y generando oportunidades reales de comunicación. 

Según Bruner, “el lenguaje se desarrolla dentro de sistemas de apoyo que permiten la 

participación activa del niño” (p. 60). Así, la pedagogía se convierte en diálogo y 

construcción conjunta. 

Por otra parte, Chomsky (1965), aunque no se centra en la mediación pedagógica, sí 

menciona que la exposición a un ambiente lingüístico rico y coherente es esencial para 

activar la facultad innata del lenguaje. De este modo, la pedagogía cumple un papel de 

facilitadora: organiza experiencias, conversaciones y contextos que alimentan la competencia 

lingüística natural del niño. 

Para concluir, Freire (1970) aporta una visión profundamente ética y humanista de la 

pedagogía. Para él, enseñar significa dialogar, escuchar y reconocer al otro. Freire afirma que 

“nadie educa a nadie, nadie se educa solo, los hombres se educan entre sí mediatizados por el 

mundo” (p. 79). Esta idea fundamenta una pedagogía del lenguaje oral basada en el respeto, 

la participación y la expresión auténtica. La maestra del aula número cinco no enseña a 

hablar: abre espacios para que el niño diga su palabra, construya sentido y participe como 

sujeto activo de su aprendizaje. 

La relación entre lúdica y pedagogía en la construcción del lenguaje oral. 

La relación entre lúdica y pedagogía se vuelve esencial cuando se analiza el 

desarrollo del lenguaje oral en la primera infancia. El juego crea condiciones simbólicas y 

emocionales para que la palabra emerja de manera espontánea, pero es la mediación 

pedagógica la que transforma esas experiencias en oportunidades de aprendizaje 



significativo. En este proceso, la docente no dirige de manera rígida, sino que acompaña, 

enriquece y orienta las experiencias infantiles para que el lenguaje se despliegue con mayor 

amplitud. Esto concuerda con Montessori (2006), quien afirma que “el niño construye su 

propia mente a través de la actividad libre en un ambiente preparado” (p. 45), destacando que 

la expresión surge con mayor fuerza cuando el niño actúa con autonomía en un entorno 

estimulante. 

Cuando la maestra participa del juego como observadora activa y mediadora sensible, 

la lúdica deja de ser únicamente entretenimiento para convertirse en una estrategia 

pedagógica intencionada. En estos escenarios, el adulto aporta preguntas abiertas, 

narraciones compartidas y modelación del lenguaje que fortalecen la claridad y coherencia de 

la expresión oral. Montessori (2017) sostiene que el papel del adulto consiste en “ofrecer 

ayuda cuando sea necesaria y retirarse cuando el niño pueda actuar por sí mismo” (p. 112). 

Esta idea coincide con la Zona de Desarrollo Próximo de Vygotsky, en la cual la presencia 

flexible del adulto permite que el niño alcance mayores niveles de comunicación. 

Asimismo, la pedagogía encuentra en la lúdica un territorio que le da sentido y 

profundidad. Mientras Piaget explica que el conocimiento se construye desde la acción, 

Montessori subraya que el niño necesita oportunidades para manipular, explorar y 

expresarse. En sus palabras: “el movimiento, la palabra y la actividad inteligente forman una 

unidad inseparable en el desarrollo infantil” (Montessori, 2006, p. 73). Este enfoque 

demuestra que el desarrollo del lenguaje oral no se desarrolla de manera aislada, sino 

vinculada con la exploración del entorno, la experimentación simbólica y la interacción con 

otros, elementos que el juego ofrece de manera natural y constante. 



Finalmente, cuando la lúdica se articula con una mediación pedagógica respetuosa, 

creativa y activa, el aula se convierte en un escenario donde el desarrollo del lenguaje oral 

florece. Montessori (2017) afirmaba que “la educación debe ayudar al niño a expresar su 

mundo interior y a comunicarse con los demás” (p. 158), lo cual se logra cuando el ambiente 

promueve el diálogo, la creatividad, la concentración y la participación. En coherencia con 

Freire, la palabra se transforma en un acto de expresión auténtica y de construcción colectiva 

de sentido. Así, el juego y la pedagogía integrados permiten que los niños hablen más, mejor 

y con mayor intención, fortaleciendo su desarrollo del lenguaje oral desde experiencias 

significativas y profundamente humanas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Antecedentes 

 Antecedentes internacionales.  

El desarrollo del lenguaje en la primera infancia ha sido ampliamente estudiado en el 

ámbito internacional, especialmente desde países latinoamericanos que han buscado 

comprender los factores biológicos, sociales y culturales que intervienen en la adquisición 

del lenguaje oral. Uno de los aportes más relevantes proviene de la autora María Soledad 

Cabrera (Chile), quien en su trabajo Desarrollo del lenguaje durante los primeros años de 

vida describe los fundamentos esenciales del surgimiento del lenguaje en los niños. 

Cabrera (s. f., Chile) enfatiza que el lenguaje comienza a estructurarse desde los 

primeros meses de vida mediante interacciones cotidianas, afirmando que “la comunicación 

verbal y no verbal es un pilar fundamental en la construcción de significados durante la 

primera infancia” (p. 5). Este enfoque coincide con las perspectivas sociocomunicativas, que 

sostienen que el lenguaje se desarrolla en estrecha relación con el entorno y con la calidad de 

las interacciones tempranas. 

Respecto a las etapas del desarrollo lingüístico, la autora señala que el proceso avanza 

progresivamente y que durante el primer año se establecen las bases del lenguaje expresivo y 

comprensivo. En este sentido, señala que “los balbuceos, vocalizaciones y primeras 

emisiones son manifestaciones iniciales que permiten al niño reconocer sonidos y producir 

secuencias fonéticas cada vez más organizadas” (Cabrera, s. f., p. 8). Esta etapa constituye el 

inicio del desarrollo del lenguaje oral, donde los sonidos adquieren significados asociados a 

experiencias y objetos concretos. 



Otro aporte relevante es la importancia que la autora atribuye a la interacción social 

como motor del desarrollo lingüístico. Cabrera afirma que “la estimulación verbal constante, 

acompañada de gestos y expresiones afectivas, favorece la adquisición del lenguaje y el 

fortalecimiento del vínculo comunicativo entre el adulto y el niño” (s. f., p. 11). Este 

planteamiento se relaciona con las teorías socioculturales que sostienen que el lenguaje 

emerge en situaciones de intercambio significativo. 

En cuanto al papel del adulto, se destaca que la calidad de las experiencias 

comunicativas influye directamente en la adquisición del lenguaje. La autora señala que “el 

adulto cumple un rol mediador fundamental, ya que modela, acompaña y amplía las 

producciones verbales del niño” (Cabrera, s. f., p. 14). Este enfoque coincide con 

investigaciones internacionales que resaltan la importancia de la mediación adulta como 

facilitadora del desarrollo de habilidades lingüísticas. 

Asimismo, Cabrera aborda los factores que pueden influir en el avance del lenguaje, 

explicando que “la estimulación temprana, las condiciones neurológicas, el entorno familiar 

y la exposición a experiencias comunicativas enriquecidas son determinantes en la evolución 

del lenguaje oral” (s. f., p. 17). Este análisis demuestra que el desarrollo del lenguaje no 

depende únicamente de la madurez biológica, sino también de la calidad del ambiente 

educativo y familiar. 

Por último, la autora destaca el papel de la educación inicial como escenario 

fundamental para potenciar el desarrollo del lenguaje oral. En el documento se menciona que 

“la escuela debe ofrecer espacios donde los niños puedan expresarse libremente, interactuar y 

participar en actividades que favorezcan el desarrollo del lenguaje oral” (Cabrera, s. f., p. 20). 



Este planteamiento coincide con las tendencias internacionales que promueven ambientes 

pedagógicos dinámicos, lúdicos y centrados en la comunicación. 

 

       Antecedentes nacionales.  

En Colombia, el estudio del lenguaje oral en la primera infancia ha cobrado relevancia 

en las últimas décadas, especialmente desde enfoques pedagógicos que consideran la oralidad 

como fundamento del desarrollo cognitivo, social y comunicativo del niño. Diversas 

investigaciones han abordado el papel de la interacción, la literatura infantil y las prácticas 

pedagógicas como elementos esenciales para fortalecer la competencia oral en los primeros 

años. 

Uno de los aportes más significativos proviene de Reyes (2010, Colombia), quien 

resalta la importancia de la literatura como experiencia afectiva y comunicativa. La autora 

afirma que “los libros, la narración y la palabra compartida son territorios privilegiados para la 

construcción de vínculos, lenguajes y sentidos en la infancia” (p. 27). Su perspectiva destaca 

que la interacción literaria no solo promueve vocabulario y comprensión, sino que fortalece la 

relación adulto-niño, fundamental para el desarrollo del lenguaje oral. 

En consonancia, Martínez y Durán (2015, Colombia) subrayan el valor de la oralidad 

en el ámbito escolar, señalando que “la palabra del niño debe ser escuchada y legitimada como 

posibilidad de expresión, construcción de conocimiento y participación en la vida escolar” (p. 

44). Este planteamiento posiciona el lenguaje oral como una competencia central para el 

aprendizaje y la convivencia, y no únicamente como una habilidad lingüística aislada. 



Otro referente relevante es el trabajo de Jaramillo y Silva (2016, Universidad de 

Antioquia, Colombia), quienes señalan que “el desarrollo del lenguaje en los primeros años 

depende en gran medida de la calidad de las interacciones verbales que se establecen en el 

hogar y en la escuela” (p. 5). Los autores evidencian que la mediación pedagógica centrada en 

el diálogo, la pregunta y la escucha activa contribuye al fortalecimiento del desarrollo del 

lenguaje oral especialmente en niños de 2 a 5 años. 

Por su parte, Paniagua (2017, Colombia) destaca que la oralidad temprana se potencia 

mediante experiencias lúdicas que despiertan la creatividad y el deseo de comunicar. Según la 

autora, “el juego, la música y las narraciones permiten que los niños se arriesguen a hablar, 

exploren nuevas palabras y construyan significados propios” (p. 62). Este enfoque reafirma la 

relación entre lúdica y desarrollo lingüístico, particularmente en el contexto de la educación 

inicial colombiana. 

Desde una mirada pedagógica, Aguirre y Roldán (2018, Universidad del Valle, 

Colombia) enfatizan el papel del docente como mediador. Los autores sostienen que “la 

intervención del maestro debe propiciar ambientes de confianza donde la expresión oral sea 

valorada, estimulada y orientada hacia la construcción de ideas” (p. 73). Esta perspectiva 

coincide con los enfoques socioculturales que conciben la oralidad como resultado de 

interacciones significativas. 

En definitiva, es importante destacar el estudio de García y Ospina (2020, Colombia), 

quienes demostraron que los proyectos de aula basados en literatura infantil favorecen el 

desarrollo del lenguaje oral, concluyendo que “cuando el niño participa en experiencias 

literarias intencionadas, aumenta su vocabulario, mejora la fluidez verbal y desarrolla mayor 



capacidad para relatar y describir” (p. 59). Esto evidencia la pertinencia de integrar la literatura 

como estrategia pedagógica en el fortalecimiento del lenguaje oral en la educación inicial. 

 

Antecedentes regionales.  (Bolívar – Caribe colombiano) 

El Departamento de Bolívar ha reconocido en los últimos años la importancia del 

desarrollo del lenguaje oral como eje fundamental para la formación integral de los niños en la 

primera infancia. Desde diferentes instituciones educativas, investigativas y administrativas 

del territorio se han realizado esfuerzos para fortalecer prácticas pedagógicas que promuevan 

la comunicación, la expresión oral y la interacción significativa en los entornos educativos. 

La Secretaría de Educación de Bolívar (2021) señala que en el departamento existe una 

necesidad prioritaria de fortalecer los procesos comunicativos desde los primeros años, 

afirmando que “el desarrollo del lenguaje constituye un componente esencial de la educación 

inicial y se relaciona con la participación, la convivencia y el aprendizaje temprano” (p. 19). 

Este lineamiento resalta que los maestros deben promover experiencias pedagógicas que 

permitan a los niños expresarse, escuchar, narrar y participar activamente en el aula. 

A su vez, la Secretaría de Educación del Distrito de Cartagena (2019) establece dentro 

de su política de primera infancia que la comunicación y el desarrollo del lenguaje oral deben 

ser estimuladas desde el juego, la literatura y la interacción cotidiana, asegurando que “las 

experiencias expresivas promueven la construcción de vínculos afectivos y el desarrollo de 

competencias comunicativas en los primeros años” (p. 22). Esta orientación evidencia el 

compromiso distrital con la formación integral en los ámbitos pedagógico y socioemocional. 



En el ámbito académico, la Universidad de Cartagena ha desarrollado investigaciones 

dirigidas a comprender cómo se desarrolla el desarrollo del lenguaje oral en los entornos 

escolares del territorio. García y Medina (2018) encontraron que “las prácticas pedagógicas 

centradas en la conversación, la narración y el acompañamiento cercano favorecen el 

desarrollo del lenguaje en los niños de preescolar del distrito de Cartagena” (p. 58). Esta 

investigación reafirma la importancia de la mediación docente como motor del desarrollo 

lingüístico. 

Desde una perspectiva lúdico-pedagógica, la Fundación Universitaria Tecnológico 

Comfenalco ha aportado significativamente a la comprensión del lenguaje oral en la región. 

Mendoza y Barrios (2020) demostraron que “las estrategias basadas en cuentos, rondas, juegos 

verbales y expresión corporal potencian la fluidez y la ampliación del vocabulario en niños de 

educación inicial” (p. 73). Estos resultados coinciden con estudios nacionales y destacan la 

relevancia de integrar la tradición oral caribeña en las experiencias educativas. 

En los municipios cercanos a la ciudad de Cartagena, la Corporación Universitaria 

Minuto de Dios – UNIMINUTO (Sede Bolívar) ha realizado investigaciones acerca del rol del 

docente como mediador del lenguaje. Hernández (2019) concluye que “la interacción constante 

entre el maestro y el niño, basada en el diálogo guiado y la escucha activa, genera avances 

significativos en la pronunciación, la comprensión y la expresión oral en los niños de transición 

del municipio de Turbaco” (p. 66). Este hallazgo es relevante para contextos rurales y urbanos 

del departamento. 

Para concluir, la Universidad de San Buenaventura – Cartagena ha aportado estudios 

que relacionan el desarrollo del lenguaje oral con los contextos culturales del Caribe. Polo y 

Martínez (2020) señalan que “la riqueza narrativa presente en las comunidades del Caribe 



colombiano favorece la emergencia del lenguaje oral cuando se articula con prácticas 

pedagógicas intencionadas” (p. 51). Este enfoque reconoce la importancia de la identidad 

cultural en el fortalecimiento de las competencias lingüísticas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Acciones de mediación pedagógica. 

Estrategia #1 

Título de la estrategia: 

 “El Boliche de las emociones que hablan”.  

Propósito de la estrategia:  

  Fortalecer el desarrollo del lenguaje oral en los niños mediante la identificación, 

expresión y verbalización de emociones básicas, favoreciendo la ampliación del vocabulario 

emocional, la construcción de frases coherentes y la participación espontánea en situaciones 

comunicativas. 

Descripción de la Estrategia: 

 Esta estrategia de mediación surge como un espacio lúdico y expresivo en el que los 

niños pueden reconocer, nombrar y manifestar sus emociones a través del juego. “El boliche 

de emociones que hablan” se diseñó como una experiencia que invita a los estudiantes a 

interactuar con sentimientos básicos —alegría, enojo, miedo y tristeza— de una manera 

divertida, sensorial y significativa. La actividad busca que los niños vivencien sus emociones 

desde el cuerpo, el lenguaje y la exploración, favoreciendo un ambiente de confianza y 

expresión espontánea. 

En un primer momento, se preparó un ambiente llamativo dentro del aula, ubicando 

un conjunto de boliches decorados con imágenes representativas de cada emoción. Cada 

boliche incluía una frase sencilla relacionada con el sentimiento y un espacio destinado a ser 

rellenado posteriormente con materiales sensoriales: pintura amarilla para la alegría, papel 

rojo rasgado para el enojo, lana negra para el miedo y algodón azul para la tristeza. Los niños 

se reunieron frente al escenario dispuesto, mostrando curiosidad e interés por la dinámica. 



La actividad consiste en que los niños, por turnos, lanzan una bola hacia los boliches. 

Al derribar uno, el niño identifica la emoción obtenida y expresa en voz alta una frase 

asociada a ese sentimiento. Después, se acerca junto al docente al “monstruo gigante” 

correspondiente a la emoción y lo rellena con el material asignado. Este gesto simbólico 

permite que los niños representen la emoción mediante colores y texturas, integrando la 

vivencia emocional con la exploración sensorial y verbal. 

La dinámica combina el juego, la expresión oral y la manipulación de materiales, 

convirtiéndose en un espacio significativo para hablar sobre lo que sentimos. A través de esta 

experiencia, los niños interactúan, comparten, escuchan a sus compañeros y descubren 

maneras sanas de manifestar sus emociones en un ambiente seguro y acompañado. 

Para fundamentar esta estrategia, además de considerar la importancia de la mediación social 

planteada por Vygotsky, se retoma lo expresado por Bruner (1983), quien señala que 

“aprendemos mejor en interacción con otros, en contextos donde el adulto actúa como andamiaje 

para construir significados” (p. 60). Esta perspectiva respalda la presencia activa del docente 

como guía en la exploración emocional y verbal que se desarrolla durante el juego. 

 

 

 

 

 

 



Estrategia #2 

Título de la estrategia: 

 “De dos en dos al reino animal” 

Objetivo de la estrategia: 

 Fomentar en los niños el interés por los animales y su entorno natural, fortaleciendo 

al mismo tiempo el desarrollo del lenguaje oral mediante la expresión de ideas, la 

identificación de características y la comunicación cooperativa durante una experiencia 

lúdica y motriz. 

Descripción de la Estrategia: 

 Esta estrategia se desarrolló como una experiencia lúdica y cooperativa diseñada 

para fortalecer el lenguaje oral, la interacción social y el interés por el mundo animal. Se 

creó un ambiente en el que los niños pudieran expresarse libremente, reconocer 

características de diferentes animales y trabajar en equipo a través del juego. 

La actividad inició con la ambientación del espacio, colocando en el piso tarjetas 

grandes de colores con imágenes de animales elaboradas en foami, distribuidas por 

distintas zonas del aula. Las maestras en formación presentaron las tarjetas de manera 

llamativa, acompañándolas de sonidos y datos curiosos que despertaron la curiosidad y 

atención de los niños. 

En un primer momento, se invitó a los estudiantes a observar los animales y 

conversar sobre ellos: dónde viven, cómo se mueven, qué comen o qué sonidos hacen. 

Posteriormente, cada pareja de niños fue unida por sus piernas, formando un solo equipo 

para desplazarse de forma coordinada. Antes de iniciar el juego, se les explicó que debían 

colaborar, comunicarse y ayudarse mutuamente para lograr el objetivo. 



La dinámica consistió en que las maestras sostenían una tarjeta con una pista, 

como, por ejemplo: 

➢ “¿Quién tiene una trompa larga?” 

➢ “¿Qué animal vive en la selva?” 

➢  “¿Quién ruge muy fuerte?” 

➢  “¿Cuál tiene un cuello muy largo?” 

➢  “¿Quién salta y tiene una bolsa para su bebé?” 

Por turnos, cada pareja debía trasladarse cooperando hasta la tarjeta que 

consideraran correcta. Al llegar, levantaban la imagen del animal, decían su nombre en 

voz alta y todos repetían la palabra celebrando el logro del equipo. Las docentes en 

formación reforzaban positivamente cada intervención y promovían que los niños 

describieran las características del animal escogido. 

Esta estrategia se sustenta principalmente en el aporte Lev Vygotsky quien 

reconoce que el aprendizaje es un proceso social y colaborativo donde el conocimiento se 

construye a través de la interacción con otros, especialmente con individuos más 

expertos, en un contexto sociocultural. Su teoría se centra en la idea de que el aprendizaje 

impulsa el desarrollo y que este se realiza mediante la mediación de herramientas 

culturales como el lenguaje. En palabras del autor: 

"La actividad lúdica es una fuente de desarrollo y crea la Zona de Desarrollo 

Próximo. La acción del niño en el juego simbólico es un medio para llegar a una forma 

superior de acción; en el juego, el niño siempre es superior a su edad promedio, superior 



a su conducta diaria; en el juego es como si tratara de saltar por encima de su nivel de 

conducta normal." 

(Vygotsky, L. S. (1988). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores (p. 

153). Grijalbo.) 

A través del juego cooperativo, los niños interactúan, se comunican y resuelven 

retos en conjunto. Esto favorece la construcción de la Zona de Desarrollo Próximo, en 

donde el aprendizaje ocurre mediante la colaboración y el apoyo mutuo, permitiendo que 

el lenguaje oral se potencie al describir, dialogar y compartir ideas con sus compañeros. 

En la actividad “De dos en dos al reino animal”, el juego se convierte en un escenario que 

permite a los niños desenvolverse con mayor autonomía, demostrar sus conocimientos 

sobre los animales y utilizar el lenguaje para guiarse, coordinarse y construir respuestas 

en equipo. Así, lo lúdico no solo genera motivación, sino que potencia el desarrollo del 

lenguaje oral, la interacción social y la imaginación, cumpliendo con lo planteado 

teóricamente por Vygotsky sobre el papel esencial del juego en el aprendizaje infantil. 

 

 

 

 

 

 



Estrategia #3 

Título de la estrategia: 

 “El jardín mágico de los sentidos” 

Objetivo de la estrategia: 

 Favorecer el desarrollo del lenguaje oral en los niños mediante experiencias 

sensoriales guiadas que les permitan nombrar, describir y expresar lo que sienten, observan y 

escuchan, fortaleciendo así su vocabulario, la capacidad de comunicarse de manera 

espontánea y significativa. 

Descripción de la Estrategia: 

 La estrategia “El Jardín Mágico de los Sentidos” se desarrolló como una propuesta 

didáctica para fortalecer el reconocimiento corporal y el desarrollo del lenguaje oral mediante 

experiencias sensoriales significativas. 

 La actividad inició con la presentación de una caja grande y colorida que despertó la 

curiosidad de los niños y motivó la expresión verbal espontánea; al abrirla, aparecían 

imágenes de una mano, un ojo, una boca, una oreja y una nariz, que los niños identificaban 

en su propio cuerpo y nombraban en voz alta, ampliando así su vocabulario y reforzando la 

relación entre palabra y acción. Luego, con la canción “Mi carita”, los niños tocaron y 

reconocieron cada parte mencionada mientras repetían sus nombres, favoreciendo la 

pronunciación y la memoria verbal. 

 Posteriormente, participaron en una exploración sensorial donde tocaron texturas, 

degustaron sabores, olieron un jabón y escucharon diferentes sonidos, respondiendo a 

preguntas breves como “¿Suave?”, “¿Duro?”, “¿Huele rico?” o “¿Escuchas?”, lo cual 

incentivó la descripción oral, la expresión de sensaciones y la construcción de frases simples. 

Para finalizar, cada niño eligió una pegatina de una parte del cuerpo, la nombró, la ubicó en 



un cartel y explicó para qué sirve, integrando narración, identificación y comunicación. Todo 

el proceso permitió que los niños reconocieran su cuerpo, expresaran emociones y ampliaran 

su lenguaje oral a través del juego, la exploración y la interacción comunicativa. 

Esta estrategia se fundamenta en los aportes de Jerome Bruner (1986), destaca cómo 

la infancia está llena de acciones orientadas hacia metas concretas. En este sentido, el 

lenguaje que emerge durante la exploración sensorial no es accidental, sino que aparece 

guiando al niño mientras intenta comprender, nombrar y organizar sus experiencias. Bruner 

explica que: “La primera de estas conclusiones es que muchos de los procesos cognitivos que 

se dan en la infancia aparecen actuando en apoyo de actividades en relación a un objetivo.” 

(p. 25) 

Esta afirmación refuerza la idea de que, cuando el niño explora, toca, huele, escucha o 

describe lo que siente, el lenguaje oral se convierte en el medio que sostiene su pensamiento 

y le permite avanzar hacia un propósito: comprender su cuerpo, comunicar sensaciones y 

construir significados a partir de la experiencia sensorial. 

 

 

 

 

 

 

 



Estrategia #4 

Título de la estrategia: 

 “La Tiendita Mágica de las Palabras” 

Objetivo de la estrategia:  

Potenciar el desarrollo del lenguaje oral y la creatividad verbal de los niños mediante un 

ambiente lúdico y simbólico. 

Descripción de la Estrategia: 

 La sala se transforma en una pequeña tienda fantástica llena de productos reales e 

imaginarios; los niños reciben monedas y exploran estantes con objetos como “uvas 

risueñas”, “jabón que canta” o “pociones brillantes”, y para comprarlos deben describir, 

preguntar, inventar usos, negociar y narrar situaciones, mientras las docentes, como 

vendedoras, promueve el uso de adjetivos, acciones, explicaciones y creaciones verbales; 

la actividad finaliza con un círculo donde cada niño muestra lo comprado y explica para 

qué lo usaría, favoreciendo así la expresión espontánea, la imaginación, el vocabulario y 

la construcción de significado. 

Esta estrategia se fundamenta en los aportes de Lev S. Vygotsky (1934), quien 

afirma que el lenguaje se convierte en un instrumento creador del pensamiento al permitir 

planear, imaginar y generar soluciones nuevas, como se evidencia en su obra 

Pensamiento y lenguaje cuando afirma que “Aparte de ser un medio expresivo y de 

relajar la tensión se convierte pronto en un instrumento del pensamiento en sentido 

estricto, en la búsqueda y planeamiento de la solución de un problema” (p. 4), lo que 

demuestra que el lenguaje oral infantil no solo comunica, sino que impulsa la creatividad 

cognitiva y simbólica al permitir que el niño invente, transforme y construya nuevas 

realidades a través del juego. 



Estrategia #5 

   Título de la estrategia: 

 “La Clínica Mágica del Espejo Humano” 

Objetivo de la estrategia: 

 Desarrollar habilidades de comunicación oral mediante actividades de imitación y observación 

en parejas, permitiendo que los niños nombren, reconozcan y describan las partes del cuerpo 

mientras utilizan a su compañero como espejo humano. 

 Descripción de la Estrategia:  

La estrategia “La Clínica Mágica del Espejo Humano” propone un espacio lúdico y participativo 

donde los niños exploran y reconocen las partes del cuerpo utilizando a un compañero como su 

“espejo”, mientras fortalecen de manera intencionada su lenguaje oral a través de la descripción, 

la repetición, la expresión espontánea y el diálogo. 

El aula se transforma en una pequeña clínica fantástica donde cada niño es un “doctor 

mágico” y trabaja en pareja para observar, nombrar y señalar el cuerpo del otro. Luego los 

niños se ubican frente a su compañero e imitan mutuamente movimientos como levantar los 

brazos, girar la cabeza, tocar la barriga o doblar las rodillas, favoreciendo la identificación 

corporal mediante la acción compartida y estimulando el lenguaje oral al verbalizar cada 

parte durante los movimientos (“tus brazos”, “mi cabeza”, “tu pierna”, “mis manos”). 

Cada pareja recibe tarjetas con imágenes de partes del cuerpo y, por turnos, uno de 

los niños actúa como doctor mostrando la tarjeta, pronunciando en voz alta el nombre de la 

parte del cuerpo, ubicándola en su compañero y formulando pequeñas descripciones como 

“esto sirve para…”, mientras el otro niño imita el gesto como si fuera su reflejo; después 

intercambian roles. Este intercambio fortalece el lenguaje oral a través de la nombración, la 

descripción sencilla, la repetición colectiva y el uso de frases cortas con sentido. 



Finalmente, se realiza un diálogo grupal donde expresan qué parte del cuerpo 

reconocieron mejor, cómo la usan en su vida diaria y cómo se sintieron en la actividad, 

promoviendo la expresión oral espontánea, la escucha atenta y la construcción de 

significados compartidos. Toda la experiencia integra lenguaje oral, movimiento, imitación y 

juego simbólico en una actividad creativa, significativa y divertida que favorece la 

comunicación y el desarrollo corporal. 

Esta estrategia se fundamenta en los aportes de Jerome Bruner (1980), quien destaca 

el valor del descubrimiento guiado como un proceso donde el niño manipula, transforma, 

explora y analiza para construir conocimiento. En sus palabras: “Los procedimientos de la 

enseñanza por descubrimiento guiada implican proporcionar a los estudiantes oportunidades 

para manipular activamente objetos y transformarlos por la acción directa, así como 

actividades para buscar, explorar y analizar.” (p. 274) 

Esta afirmación respalda la propuesta, ya que en “La Clínica Mágica del Espejo 

Humano” los niños no solo observan y nombran las partes del cuerpo, sino que las reconocen 

a través del movimiento, la interacción y la exploración directa de su compañero como 

espejo humano. El lenguaje oral emerge, así como herramienta central para organizar lo que 

descubren, describir lo que observan y construir significado mientras actúan, hablan y 

reflexionan sobre su propio cuerpo y el de los demás. 

 

 

 

 



Análisis e interpretación de categorías emergentes.  

Comprensión emocional:  

La comprensión emocional en la estrategia “El boliche de emociones que hablan” 

surgió desde la interacción inicial de los niños con los boliches y las imágenes que 

representaban cada emoción. Al derribar un boliche, los estudiantes no solo identificaban el 

sentimiento, sino que lo relacionaban con experiencias propias, expresándolo mediante frases 

simples. El acto de rellenar al “monstruo gigante” con materiales sensoriales permitió que los 

niños transformaran la emoción en una acción concreta, integrando lenguaje, cuerpo y 

exploración táctil para fortalecer la interpretación de lo que sienten y cómo se manifiesta. 

Esta comprensión se amplió con la interacción entre pares y el acompañamiento del 

docente, quien orientó el reconocimiento verbal y corporal de cada emoción. Esto se 

relaciona con lo planteado por Goleman (1995), quien afirma que “comprender los propios 

sentimientos es la base sobre la que se construyen todas las demás habilidades emocionales” 

(p. 47). Así, la estrategia permitió que los niños no solo nombraran las emociones, sino que 

también desarrollaran un entendimiento más profundo y seguro para expresarlas y 

gestionarlas en contextos. 

Trabajo en equipo:  

En la estrategia “De dos en dos al reino animal”, el trabajo en equipo se evidenció de 

manera significativa durante toda la experiencia. Al unir las piernas de cada pareja, los niños 

necesitaron coordinar sus movimientos y comunicarse constantemente para mantener el 

equilibrio y avanzar juntos. 



 Mientras observaban las pistas que la docente presentaba, los niños compartían ideas, 

Cuando surgía una duda, el otro miembro del equipo ofrecía apoyo inmediato. Piaget 

menciona que "el método de trabajo en grupos consiste en dejar que los niños trabajen en 

común, bien en equipos organizados, bien simplemente tal como se agrupen 

espontáneamente. (Piaget, 1984, p.342)".  

Con esto, el autor resalta la importancia de la cooperación entre pares como motor del 

desarrollo. Desde esta perspectiva, trabajar con otros permite a los niños confrontar ideas, 

resolver desafíos en conjunto y construir conocimiento de manera colectiva, fortaleciendo no 

solo los procesos cognitivos, sino también habilidades sociales y comunicativas como el 

respeto, la escucha y la responsabilidad compartida. 

Curiosidad: 

 La curiosidad en la estrategia del "jardín de más emociones" surgió desde el 

momento en que los niños vieron la caja mágica de los sentidos, un objeto llamativo que 

despertó su interés por descubrir qué imágenes aparecerían. Cada parte del cuerpo revelada 

generó nuevas preguntas y les permitió relacionar lo observado con su propio cuerpo. Luego, 

la exploración sensorial aumentó aún más su deseo de investigar, pues las texturas, sonidos, 

aromas y sabores novedosos motivaron a los niños a tocar, comparar y comunicar lo que 

estaban experimentando. 

Esta curiosidad fue el motor que impulsó la expresión verbal, ya que cada estímulo se 

transformó en una oportunidad para nombrar, describir y preguntar. Esto se refleja en lo 

planteado por Vygotsky, quien señala “la repentina y activa curiosidad del niño acerca de las 

palabras, su pregunta sobre cada cosa nueva (‘¿Qué es esto?’), y los rápidos y cada vez más 



amplios aumentos resultantes de su vocabulario”. (p. 38) Así, la actividad permitió que los 

niños usaran su curiosidad natural para fortalecer su lenguaje oral, ampliando su vocabulario 

y expresándose con mayor seguridad. 

Creatividad:  

La estrategia “La Tiendita Mágica de las Palabras” surge cuando el niño utiliza el 

lenguaje oral para imaginar, inventar y crear nuevos significados dentro del juego simbólico. 

En este espacio lúdico, los niños no solo repiten palabras, sino que inventan historias, 

describen objetos fantásticos y expresan ideas originales al interactuar con productos 

mágicos como “galletas saltarinas” o “jugo brillante”. Esta capacidad creadora se respalda en 

Noam Chomsky (1965), quien afirma que el lenguaje humano es esencialmente creativo 

porque permite producir y comprender un número infinito de expresiones (Chomsky, 1965, 

p. 5). 

En la estrategia, la creatividad emerge cuando los niños nombran, describen, 

preguntan e inventan usos para los objetos mágicos, combinando ideas de forma original. El 

juego simbólico convierte el lenguaje en una herramienta creadora, permitiendo transformar 

objetos cotidianos en elementos fantásticos, ampliar vocabulario y construir nuevos 

significados. Así, “La Tiendita Mágica de las Palabras” fortalece la creatividad y el lenguaje 

oral, pues el niño habla para crear, crea para expresarse y se expresa para dar sentido a lo que 

imagina. 

Escucha: 

Durante la estrategia “La Clínica Mágica del Espejo Humano”, la categoría 

emergente de la escucha apareció de manera natural mientras los niños trabajaban en parejas 



y realizaban los movimientos como si fueran un espejo. Para poder imitar a su compañero, 

cada niño debía prestar atención a sus gestos, indicaciones y expresiones, lo que favoreció 

una escucha atenta, respetuosa y necesaria para que la actividad se desarrollara de forma 

coordinada y cooperativa. 

La escucha activa se evidenció cuando los niños atendían las palabras y gestos de su 

compañero para imitarlo y nombrar correctamente las partes del cuerpo. Esto se relaciona 

con lo que plantea Gómez (2023), quien señala que “la escucha activa va más allá de 

simplemente oír palabras. Implica prestar atención total a la persona que habla, 

comprendiendo sus palabras, captando sus emociones y mostrando interés genuino en lo que 

están diciendo. La escucha activa implica eliminar las distracciones y centrar toda nuestra 

atención en la persona que habla, para entender completamente su mensaje. Además, implica 

respuestas verbales y no verbales que demuestren que estamos prestando atención y que 

valoramos lo que la otra persona está compartiendo.” 

Espontaneidad: 

 La espontaneidad en la estrategia “El boliche de emociones que hablan” se manifestó 

desde el momento en que los niños comenzaron a participar de manera libre y natural en la 

dinámica. Cada vez que derribaban un boliche, expresaban frases, gestos y reacciones sin que 

fueran dirigidas o preestablecidas, mostrando autenticidad en la forma de nombrar y 

representar sus emociones. Muchos niños imitaban expresiones faciales, contaban situaciones 

personales o repetían la frase del boliche con entusiasmo, evidenciando una participación 

genuina que surgía del juego y no de una instrucción rígida. Esta libertad de respuesta 

permitió que el lenguaje oral emergiera de forma natural, adaptándose a lo que cada niño 

sentía en ese instante. 



La espontaneidad también se fortaleció durante el momento de rellenar a los 

“monstruos gigantes” con los materiales sensoriales. Los niños elegían cómo manipular la 

pintura, el algodón o el papel, explorando texturas y movimientos mientras hablaban, reían o 

comentaban entre ellos. Este ambiente favoreció expresiones auténticas que, como explica 

Winnicott (1971), se relacionan con el espacio transicional donde el niño “puede ser creativo 

y utilizar todo su ser” (p. 80). Así, la estrategia permitió que la expresión emocional y verbal 

surgiera sin presión, dando lugar a una participación libre que enriqueció la interacción, el 

juego y el desarrollo del lenguaje oral. 

Libertad: 

La libertad emergió en “La Clínica Mágica del Espejo Humano” desde el instante en 

que los niños asumieron de manera autónoma los roles de “doctor mágico” y “espejo 

humano”. Durante la actividad, los estudiantes actuaron con naturalidad para explorar, 

nombrar y describir las partes del cuerpo sin necesidad de indicaciones rígidas, eligiendo 

cómo moverse, qué decir y cómo acompañar a su compañero. Esta autonomía se evidenció 

en la forma espontánea en que imitaban movimientos, proponían gestos, señalaban el cuerpo 

y verbalizaban lo que observaban, mostrando que se sentían con la libertad suficiente para 

participar, equivocarse, reír, corregirse y expresarse de manera auténtica a través del lenguaje 

oral. 

La libertad también se manifestó en el diálogo final, donde los niños compartieron 

con sinceridad qué parte del cuerpo reconocieron mejor, cómo la usaban y cómo se sintieron 

en la experiencia. Esta expresión sin restricciones coincide con lo planteado por María 

Montessori (1967), quien afirma que “la libertad es la posibilidad de actuar sin obstáculos, 

dentro de un ambiente preparado que permite al niño desarrollarse plenamente” (p. 105). En 



este sentido, la estrategia creó un ambiente seguro y flexible que permitió a los niños 

explorar desde el movimiento, decidir cómo relacionarse con su compañero y expresarse 

verbalmente con confianza. Así, la libertad se convirtió en un motor que potenció la 

comunicación, la participación activa y el aprendizaje significativo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Saber pedagógico.  

El saber pedagógico se construye en el encuentro vivo con los niños, en la 

cotidianidad del aula y en la reflexión constante sobre lo que significa acompañar la infancia. 

En el aula Nº 5 del CDI, donde transitan niños de 2 a 4 años, este saber emergió como un 

proceso sensible, situado y profundamente humano. 

Por lo tanto, no es un conjunto rígido de conocimientos, sino un proceso vivo, 

dinámico y profundamente humano. Se construye en el aula, se afianza en la reflexión y se 

transforma en cada encuentro con los niños. Es un saber que nace del amor por educar, del 

respeto por la infancia y de la convicción de que la palabra, cuando se cultiva con cuidado, se 

convierte en una herramienta para que los niños puedan comprender, participar y transformar 

su mundo. 

 La práctica diaria sumergió a las educadoras en un escenario donde las palabras 

pequeñas, las miradas curiosas y los silencios expresivos se convirtieron en materia prima 

para comprender que la educación es mucho más que un acto técnico: es un acto ético, 

amoroso y transformador. Freire (1997) afirma que “la educación es un acto de amor y, por 

lo tanto, un acto de valor” (p. 32), y en la experiencia del aula esto se hizo visible en la forma 

en que la maestra acogía las voces de los niños, respetaba sus ritmos y les ofrecía ambientes 

donde la palabra pudiera nacer sin miedo. 

Comprender que el saber pedagógico no está dado, sino que se construye, implica 

reconocer que el maestro aprende en la práctica, en el ensayo y error, en la observación 

cuidadosa y en la capacidad de transformar su acción a partir de la experiencia. Schön (1983) 

describe al docente como un “profesional reflexivo”, capaz de pensar mientras actúa, de 



ajustar su intervención en el momento y de analizar posteriormente lo ocurrido para mejorar 

su quehacer. Esta forma de comprender la práctica estuvo presente en la investigación 

desarrollada: cada situación del aula se convirtió en fuente de aprendizaje. 

Se observó cómo los niños se acercaban al lenguaje oral a través del juego, cómo 

imitaban sonidos, cómo repetían frases de los cuentos y cómo la interacción con sus pares 

generaba nuevas oportunidades de comunicación. La reflexión posterior permite reconocer 

patrones, identificar necesidades y comprender mejor la manera en que cada niño transita el 

camino hacia el desarrollo del lenguaje oral. 

La mediación docente se reveló como un eje central del saber pedagógico. Desde la 

perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), el lenguaje es un proceso social que se 

desarrolla en la interacción con los otros, especialmente con aquellos que actúan como 

mediadores expertos. En el aula, esta mediación se manifestó en la forma en que las 

educadoras ampliaban las palabras de los niños, añadía vocabulario nuevo, hacía preguntas 

para profundizar en sus ideas y modelaba estructuras lingüísticas más complejas. Cada 

intervención tenía la intención de apoyar al niño en su zona de desarrollo próximo, 

acompañándolo para que alcanzara niveles superiores de comprensión y expresión.  

Esta mediación, además, se sustentó en la postura dialógica de Freire, quien sostiene 

que “enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia 

producción o construcción” (1997, p. 47). Así, el saber pedagógico se configuró como la 

habilidad de crear espacios donde los niños pudieran construir significado, explorar su voz y 

sentirse protagonistas de su proceso comunicativo. 



El juego y la literatura infantil se consolidaron como pilares fundamentales en este 

proceso. A través del juego simbólico, los niños recreaban situaciones, asignaban roles, 

inventaban historias y utilizaban el lenguaje como herramienta para negociar, narrar y 

organizar su experiencia. Piaget (1962) señala que el juego es una forma de representación 

que favorece la construcción del pensamiento, y esta afirmación se comprobó diariamente en 

el aula, donde los niños usaban palabras nuevas al simular ser médicos, cocineros, animales o 

personajes de cuentos. 

El lenguaje oral, en este contexto, dejó de ser visto como un simple requisito escolar 

para convertirse en un modo de estar en el mundo. Cuando los niños hablan, se comunican, 

se hacen visibles, construyen identidad y participan activamente en su entorno. Pero para que 

esto ocurra, se requiere un ambiente de confianza afectivo, comprendiendo que el desarrollo 

del lenguaje no es lineal ni idéntico para todos; cada niño tiene su ritmo, su historia, su 

familia, su cultura y su estilo de expresión. 

 Por eso, este proceso implica escuchar con atención, valorar las diferencias y 

reconocer los pequeños avances. Freire (1997) subraya que el diálogo es un acto de libertad y 

esta idea se materializó en el aula cuando los niños se sintieron seguros para decir lo que 

pensaban, narrar experiencias, expresar emociones y pedir ayuda. Por esto, escuchar con 

paciencia y responder con respeto, no solo fortalecía el lenguaje oral, sino también la 

autoestima, la seguridad emocional y la confianza comunicativa. 

El contexto cultural de la región Caribe también se convirtió en parte esencial de este 

saber. Bruner (1996) sostiene que la cultura no es un telón de fondo, sino un elemento 

constitutivo del aprendizaje. En San Juan Nepomuceno, donde las historias tradicionales, los 

juegos populares, las expresiones locales y la musicalidad del lenguaje están presentes en la 



vida cotidiana, integrar estos elementos al aula permitió que la educación se vinculara con la 

identidad de los niños.  

Asimismo, el acompañamiento emocional se reveló como un componente 

indispensable del saber pedagógico. Los niños de 2 a 4 años necesitan afecto, contención, 

seguridad y rutinas claras para poder expresarse con libertad. Es oportuno comprender que el 

lenguaje florece cuando el ambiente es tranquilo, cuando se evita la presión y cuando se 

celebra cada esfuerzo. Un niño que se siente escuchado hablará más; uno que se siente 

juzgado hablará menos. Esta comprensión, producto de la experiencia, se sumó al bagaje 

teórico y configuró un saber integral donde la palabra se cultiva con afecto, paciencia y 

coherencia. 

Por lo tanto, el ejercicio reflexivo sobre el desarrollo del lenguaje oral se consolidó 

como un proceso de transformación personal y profesional. La investigación permite que el 

maestro cuestione sus prácticas, integre nuevas estrategias, incorpore momentos de diálogo, 

ajuste sus intervenciones y comprenda que educar es un camino que nunca se termina de 

recorrer. 

 Freire (1997) afirma que la reflexión convierte la curiosidad ingenua en curiosidad 

epistemológica, es decir, en una búsqueda consciente y crítica del saber. De esta manera, la 

docente desarrolló un saber propio, construido desde la teoría, nutrido por la práctica y 

legitimado por la experiencia con los niños. Un saber que seguirá creciendo mientras existan 

preguntas, mientras haya niños dispuestos a explorar el mundo y mientras la educadora 

continúe dispuesta a aprender de ellos. 

 



Transformación y Lecciones Aprendidas.  

El desarrollo de esta investigación en el aula Nº 5 permitió construir un conjunto de 

reflexiones profundas sobre la práctica educativa y sobre el modo en que se acompaña el 

lenguaje oral en la primera infancia. Más allá de los resultados y las observaciones 

registradas, la experiencia se convirtió en un camino que reveló la importancia de una 

pedagogía cuidadosa, sensible y consciente, capaz de leer los ritmos infantiles, comprender la 

belleza de sus silencios y reconocer la potencia de sus palabras emergentes. En cada 

interacción vivida con los niños del CDI, se tejió un aprendizaje que trascendió lo académico 

para convertirse en una mirada renovada sobre la enseñanza. 

Una de las comprensiones más valiosas que emergió a lo largo del proceso fue que el 

lenguaje no surge únicamente de actividades programadas, sino de la calidad del vínculo que 

se construye entre el adulto y el niño. Las palabras, los gestos y las intenciones que circulan 

en el aula generan un clima emocional que permite que la oralidad florezca de manera 

natural. En este sentido, una de las reflexiones de Castro (2025) sintetiza un saber 

pedagógico fundamental: “Las palabras crecen cuando se siembran en un ambiente donde el 

afecto guía la experiencia pedagógica.” Esta idea se convirtió en una guía constante para 

reconocer que el lenguaje oral no es solo una habilidad lingüística, sino también una 

manifestación de bienestar, seguridad y confianza. 

El proceso investigativo demostró también que el diálogo se constituye como 

herramienta central para la construcción del lenguaje. Las conversaciones espontáneas que 

surgían durante las actividades, los intercambios pequeños y los gestos de escucha genuina 

permitieron comprender que la oralidad se fortalece cuando el adulto ofrece un espacio 

abierto donde el niño tiene la certeza de ser escuchado. Esta experiencia llevó a valorar la 



interacción como un acto pedagógico en sí mismo. Así lo expresa Meza (2025), al afirmar: 

“El diálogo se convierte en puente cuando el maestro escucha con intención y responde con 

sensibilidad.” Esta idea se sostiene en la comprensión de que la escucha pedagógica no 

consiste solo en oír, sino en acompañar mediante la palabra, la mirada y la presencia. 

Asimismo, la lúdica emergió como una dimensión indispensable para la construcción 

del lenguaje oral. Las actividades desarrolladas, especialmente las narraciones dramatizadas, 

los juegos simbólicos, las rondas y las dinámicas de movimiento, revelaron que la palabra 

encuentra su lugar natural en el juego. Allí, los niños se expresan sin temor, exploran 

sonidos, inventan historias y participan con libertad, permitiendo que el lenguaje fluya de 

manera espontánea. Montes (2025) ofreció una reflexión que ilumina esta comprensión: “El 

juego es un territorio donde la palabra se vuelve liviana y se atreve a cobrar vida.” Esta 

afirmación invitó a mirar la lúdica no como un complemento, sino como un pilar esencial 

para promover interacciones significativas. 

La literatura infantil también ocupó un rol protagónico dentro del proceso. Los 

momentos de lectura se transformaron en escenarios de encuentro donde la imaginación y la 

emoción jugaron un papel central para estimular la oralidad. Cada cuento, cada imagen y 

cada personaje se convirtieron en oportunidades para que los niños exploraran el lenguaje, 

formularan preguntas, ampliaran su vocabulario y construyeran significados.  

La lectura compartida promovió un tipo de comunicación que va más allá de las 

palabras: una comunicación que toca la sensibilidad y despierta la creatividad. Desde esta 

perspectiva, Reyes (2025) aporta un saber pedagógico valioso al señalar: “cada historia 

compartida abre un camino para que los niños nombren lo que sienten y descubran nuevas 



formas de expresarse.” Esta frase reafirma la importancia de la literatura como herramienta 

formadora no solo del lenguaje, sino también del pensamiento y la emocionalidad. 

A lo largo del proceso, también surgió una comprensión importante relacionada con 

el rol del docente como mediador del lenguaje. La experiencia permitió reconocer que la 

mediación pedagógica no consiste únicamente en guiar actividades, sino en crear condiciones 

para que el lenguaje se exprese de manera auténtica. El docente se convierte en un 

acompañante que facilita, sugiere, inspira y sostiene la palabra infantil. Esta mirada se 

fortaleció al observar que la presencia del adulto, su tono de voz, su disposición corporal y su 

apertura afectiva influyen directamente en el modo en que los niños se relacionan con el 

lenguaje. La mediación se volvió un acto de cuidado y de reconocimiento del otro. 

Dentro de todas las reflexiones que surgieron, una frase se convirtió en un referente 

luminoso para comprender la profundidad de este proceso. Quintana (2025), desde una 

mirada sensible y profundamente pedagógica, expresó: “La palabra infantil es una luz 

pequeña que, cuando se acompaña con respeto, ilumina tanto al niño como a quien lo guía.” 

Esta frase encierra uno de los aprendizajes más significativos de todo el proceso 

investigativo: la pedagogía es una relación de doble transformación. No solo el niño crece 

con la palabra; también crece el adulto que acompaña con sensibilidad. 

El trabajo desarrollado permitió, además, valorar la importancia de crear ambientes 

pedagógicos donde la calma, la ternura y la paciencia estén presentes. Cada niño mostró 

ritmos distintos, estilos de expresión diferentes y formas únicas de acercarse al lenguaje. Esta 

diversidad reveló que la oralidad no puede ser abordada desde un enfoque uniforme, sino 

desde una mirada respetuosa que reconozca que cada niño construye su palabra a su propio 



tiempo. La experiencia confirmó que el desarrollo del lenguaje es un proceso vivo, dinámico 

y profundamente ligado a la experiencia emocional. 

Por otro lado, las interacciones cotidianas evidenciaron que la observación 

pedagógica es fundamental para comprender cómo se expresa cada niño. A través de ella fue 

posible identificar gestos, miradas, murmullos, balbuceos y frases emergentes que, aunque 

pequeñas, estaban cargadas de sentido. Observar se convirtió en una forma de entender lo 

que el niño comunica más allá de las palabras completas, reconociendo que la oralidad se 

expresa también en los tonos, los silencios y las intenciones. 

Finalmente, las lecciones aprendidas durante este proceso quedan como un legado 

para la práctica docente. Recordaron que enseñar en la primera infancia implica sembrar 

palabras con delicadeza, acompañar desde el afecto, escuchar desde la paciencia y brindar 

experiencias que permitan que la expresión oral florezca en libertad. Confirmaron que la 

pedagogía de la oralidad es una pedagogía del vínculo, del encuentro y del reconocimiento 

profundo del otro. 

Estas reflexiones permiten afirmar que la investigación no solo documentó un proceso: 

transformó la manera de comprender y de habitar la enseñanza. 

 

 

 

 

 



Referencias Bibliográficas   

➢  Aguirre, D., & Roldán, S. (2018). Mediación docente y oralidad en educación inicial. 

Universidad del Valle. 

➢ Ana Longo, 2023. (s.f.). Las reglas del metodo sociologicos. losada. Bs argentina. 

➢ Bonilla, E., & Rodríguez, P. (1995). Más allá del dilema de los métodos: La investigación 

en ciencias sociales. Norma. 

➢ Bruner, J. (1983). Child’s talk: Learning to use language. W. W. Norton. 

➢ Bruner, J. (1983). Child's talk: Learning to use language. Oxford University Press. 

➢ Bruner, J. (1986). El habla del niño: aprendiendo a usar el lenguaje. En El habla del niño: 

aprendiendo a usar el lenguaje (p. 141).   

➢ Bruner, J. (1996). The culture of education. Harvard University Press. 

➢ Bruner, J. S. (1983). Child’s talk: Learning to use language. Oxford University Press. 

➢ Cabrera, M. S. (s. f.). Desarrollo del lenguaje durante los primeros años de vida. 

➢ Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. MIT Press. 

➢ Eleizalde, M., Parra, N., Palomino, C., Reyna, A., & Trujillo, I.  (2010). Aprendizaje por 

descubrimiento y su eficacia en la enseñanza de la Biotecnología. Revista de 

Investigación,  (71), 271-290.  

➢ Freire, P. (1989). La pedagogía del oprimido. Siglo XXI Editores. (o su edición original 

en inglés: Pedagogy of the oppressed, 1970) 

➢ Freire, P. (1997). Pedagogía de la autonomía. Siglo XXI Editores. 



➢ Freire, P. (2005). Pedagogía del oprimido (30.ª ed.). Siglo XXI. (Obra original publicada 

en 1970) 

➢  García, C., & Ospina, A. (2020). La literatura infantil en el desarrollo de la oralidad en 

preescolar. Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 

➢ García, J. F., & Medina, L. P. (2018). Prácticas pedagógicas para el desarrollo del 

lenguaje en preescolares de Cartagena. Universidad de Cartagena. 

➢ Goleman, D. (1995). Emotional intelligence. Bantam Books. 

➢ Hernández Sampieri, R., Fernández, C., & Baptista, P. (2014). Metodología de la 

investigación (6.ª ed.). McGraw-Hill. 

➢ Hernández, A. (2019). Mediación docente y habilidades comunicativas en niños de 

transición del municipio de Turbaco (Bolívar). Corporación Universitaria Minuto de Dios 

– UNIMINUTO. 

➢ Instituto Colombiano de Bienestar Familiar – Regional Bolívar. (2020). Orientaciones 

pedagógicas para la educación inicial en el departamento de Bolívar. ICBF. 

➢  Jaramillo, L., & Silva, P. (2016). Interacciones verbales en educación inicial. 

Universidad de Antioquia. 

➢ La lúdica y el juego. (s.f.). Pedagogía en la lúdica y la creatividad. Editorial Ministerio de 

educación. 

➢  Martínez, M., & Durán, C. (2015). Oralidad y escuela: la palabra como construcción 

social del conocimiento. Universidad Pedagógica Nacional.  



➢ Mendoza, R., & Barrios, C. (2020). Estrategias lúdicas para fortalecer la oralidad en 

niños de educación inicial en Cartagena. Fundación Universitaria Tecnológico 

Comfenalco. 

➢ Montessori, M. (2006). La mente absorbente del niño. Diana. 

➢ Montessori, M. (2017). El método Montessori. Diana. (Obra original publicada en 1912) 

➢  Paniagua, M. (2017). Lenguaje, juego y creatividad en la primera infancia. Editorial 

Magisterio.  

➢ Perez,E/at. (2021). La trayactancia investigativa. En E. Perez, La trayactancia 

investigativa-accion educativa y pedagogica (pág. 2). cartagena: maestria en educcacion, 

enfasis en ciencias exactas naturales y del lenguaje. 

➢ Perez,E/at. (2021). La trayactancia investigativa. En E. Perez, La trayactancia 

investigativa-accion educativa y pedagogica (pág. 4). cartagena: maestria en educcacion, 

enfasis en ciencias exactas naturales y del lenguaje. 

➢ Piaget, J. (1952). The origins of intelligence in children. International Universities Press. 

➢ Piaget, J. (1954). The construction of reality in the child. Basic Books. 

➢ Piaget, J. (1962). Play, dreams and imitation in childhood. Routledge. 

➢ Polo, S., & Martínez, D. (2020). Desarrollo del lenguaje oral en la primera infancia: 

estudio en instituciones educativas del Caribe colombiano. Universidad de San 

Buenaventura, sede Cartagena. 

➢ Reyes, Y. (2010). El libro y la lectura en la infancia. Fondo de Cultura Económica. 



➢ Schön, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic 

Books. 

➢ Secretaría de Educación de Bolívar. (2021). Lineamientos para la educación inicial en el 

departamento de Bolívar. Gobernación de Bolívar. 

➢ Secretaría de Educación del Distrito de Cartagena. (2019). Política de atención integral a 

la primera infancia del Distrito de Cartagena. Alcaldía Mayor de Cartagena de Indias. 

➢ Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological 

processes. Harvard University Press. 

➢ Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological 

processes. Harvard University Press. 

➢ Vygotsky, L. S. (1989). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Crítica. 

(Obra original publicada en 1931) 

➢ Vygotsky, L. S. (1995). Pensamiento y lenguaje. Paidós. (Obra original publicada en 

1934) 

➢ Vygotsky, L. S. (1995). Pensamiento y lenguaje.Buenos Aires: Ediciones Fausto. 

➢ Winnicott, D. W. (1971). Playing and reality. Tavistock Publications. 

 

 

 

 



Anexos  

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


