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Resumen

Dos de las características más relevantes en la 
actualidad es el gran valor social y político que 
se le ha dado a la educación como motor de pro-
greso y cambio a nivel socio-económico, junto con 
la gran relevancia que se la ha brindado a la rea-
lidad infantil dentro de la sociedad, en especial 
dentro la familia. Esto es producto de un desa-
rrollo histórico y político de nociones e ideologías 
que responden a necesidades políticas y económi-
cas particulares. Este escrito se estructura como 
una revisión teórica de diferentes posturas y de-
bates, con el fin de brindar una reflexión peda-
gógica en torno a la construcción socio-cultural 
del concepto de niño dentro de la educación y la 
escuela. Por lo cual surge la necesidad de indagar 
acerca del momento histórico que está viviendo la 
educación y la niñez; las necesidades y desafíos 
a superar.
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Abstract

There exist two relevant characteristics at the 
present time, in particular, the great social and 
political value has been given to education in order 
to lead as well progress as socio-economic changes 
together with the great importance of childish fo-
cused on families given by society. It is important to 
realize, results were obtained from historical and. 
Political development of concepts and philosophies 
which have responded to specific economic and po-
litical needs. This research paper is structured as 
a theoretical review from different views and argu-
ments in order to provide a pedagogical reflection 
on the socio-cultural construction of childhood the-
ories not only education but also institutions. To 
point out, it is necessary to conduct researches on 
the current historical events where childhood and 
education are regarded like main subjects in the 
same way challenges which can be achieved.
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Introducción

Para Freire (1971) el objetivo de la edu-
cación debe ser que el niño adquiera la 
capacidad reflexiva de evaluar su rea-
lidad, descubriéndose oprimido en el 
sistema, como sujeto histórico inmerso 
en un sin número de discursos de domi-
nación que reproducen formas de des-
igualdad, discriminación y control. Este 
objetivo implica que se desdibuje dicha 
asimetría y que el niño surja como suje-
to libre y reflexivo, que genere cambios 
no solo personales sino sociales. Adicio-
nalmente, desde la mitad del siglo pasa-
do, la psicología1 ha comenzado a hablar 
sobre la agencia del niño dentro de su 
propio desarrollo, de su capacidad para 
construir su conocimiento y esquemas, a 
la vez de incidir sobre su contexto2. De-
mostrando que los niños y las niñas se 
pueden empoderar de su voz y su lugar 
para demostrar las infinitas posibilida-
des de acción desde el momento del ci-
clo vital en el que están. Sin embargo, 
seguimos evidenciando modelos pedagó-
gicos y educativos tradicionales basados 
en ideas eclesiásticas y discursos tra-
dicionalistas. Partiendo de la anterior, 
surge el interrogante por el rol que juega 
el concepto de niñez dentro la construc-
ción del concepto de educación, como una 
estrategia para reflexionar acerca del lu-
gar que ocupa el niño, como sujeto, en la 
construcción e estos conceptos.

1 Es importante aclarar que a la psicología le queda mucho 
por decir frente a la niñez, a la educación y al desarrollo, 
que a pesar de que existan posturas como las mencionadas 
a lo largo del texto falta mucho por plantear, como por 
ejemplo, teorías realmente incluyentes y queden cuenta 
de la realidad de su objeto de estudio.
2 Para Kuczynskim y Navara, la idea de socialización no 
se plantea ya como un proceso unidireccional de padres-
hijo, sino como un proceso bidireccional padres-hijos, 
hijos-padres, escuela-estudiante, estudiante-escuela.

Entender la relación de la niñez y la 
educación implica tener una aproxima-
ción compleja de este fenómeno social 
que no solo representa una institución 
(la escuela), sino que implica una serie 
de discursos que la conforman (por ejem-
plo, los discursos pedagógicos, políticos, 
psicológicos, éticos, entre otros). No po-
demos hablar de la educación como un 
todo sin relación con sus partes: los edu-
cadores y los educandos, los profesores 
y los alumnos, los padres y la sociedad; 
pero tampoco podemos reducirla a sus 
partes, educación no son ni profesores, 
ni estudiantes, ni padres, ni institucio-
nes, ni sociedad. Igualmente, no pode-
mos hablar del niño y de la niña como 
categorías únicas que denotan unas ca-
racterísticas particulares que unívoca-
mente caracterizan a todos los sujetos 
que están en esta etapa del ciclo vital 
denominada niñez, debido a que dichas 
categorías son producto de una serie de 
discursos sociales, históricos y política-
mente establecidos que dan cuenta de 
relaciones de poder y control particula-
res. Este trabajo busca abordar el desa-
rrollo del discurso del niño y de la niñez, 
ligándolo con el concepto de educación, 
con el fin de realizar un breve barrido 
histórico que denote los cambios dentro 
de estas concepciones y la forma en que 
esto ha afectado la construcción de los 
sujetos particulares y de la escuela como 
institución social.

La Construcción De La Niñez Como 
Categoría Socio-Histórica

AlvarezUria y Varela (1991) plantean 
que “al igual que la escuela el niño, tal 
como lo percibimos actualmente, no es 
eterno ni natural, es una institución so-
cial de aparición reciente ligada a prác-
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ticas familiares, modos de educación y, 
consecuentemente, a clases sociales” (ci-
tado por Propper, 2001, p. 1). Las dis-
tintas concepciones de la niñez que han 
existido a lo largo de la historia se han 
visto influenciadas por las creencias 
entorno al ciclo vital, los cambios en la 
forma de entender la afectividad y las 
distintas prácticas infantiles y concep-
ciones de control y poder de orden polí-
tico y económico. Philippe Ariés (1993), 
frente a la pregunta por el momento en 
el que nace la consciencia particular de 
la niñez como un agente distinto en el 
entorno social, analiza cómo las diferen-
tes concepciones y valores afectaron la 
construcción particular del concepto de 
niño en estos momentos y cómo se han 
resignificado hasta llegar al concepto 
actual, planteando dos momentos his-
tóricos cruciales para contestar este in-
terrogante: la sociedad tradicional y la 
sociedad moderna3.

El niño y la niñez son conceptos pro-
pios de la modernidad y producto de la 
reivindicación del discurso de los dere-
chos. Estos conceptos que son tan coti-
dianos en esta época y que muy pocas 
personas podrían rechazar, son el ejem-
plo de un cambio paradigmático en la 
forma de abordar lo humano a lo largo 
de la historia, lo cual implicó una rup-
tura con las concepciones tradicionales 
que existían en torno a este tema. Para 
sustentar esta idea se puede ver como en 
la sociedad tradicional, como la denomi-

3 Términos acuñado por Ariés (1993) para dar cuenta 
de periodos históricos particulares, que comprenden 
específicamente la Edad Media (período histórico  de 
la civilización occidental comprendido entre el siglo V y 
el XV.) y la era actual (igualmente un periodo histórico 
que va desde finales del siglo XVI hasta la actualidad) 
pero que se remiten específicamente a la caracterización 
que dentro de la sociedad se le da a la infancia, tomando 
como referente análisis del arte renacentista y medieval.

na Ariés (1993), no existía una concep-
ción del niño como agente social distinto 
al adulto, debido a que no existía una 
consciencia de los niños y niñas indife-
renciada en la sociedad, al ser conside-
rados como parte activa de los procesos 
de socialización comunal. Los niños y 
las niñas eran adultos pequeños en una 
sociedad que se caracterizaba porque la 
familia no tenía el valor que adquirió 
en la época moderna, debido a que no se 
representaba como un estructura rela-
cional estable que se erige en torno a la 
afectividad (Pacheco, et al. 2011).

En el siglo IV el niño era concebido 
como un ser dependiente e indefenso; en 
palabras de Jaramillo “los niños eran un 
estorbo” (2007, p. 110). En contraste en 
el siglo XV, influenciado por la doctrina 
cristiana, el niño se concibe como malo 
de nacimiento debido a que trae consi-
go el pecado original. Posteriormente, 
en este mismo siglo, el niño comienza a 
verse como un ente indefenso que tiene 
que ser cuidado por alguien y es definido 
como una propiedad. Hasta el momento 
no se encuentra una consciencia como 
tal de la niñez sino una concepción del 
niño y de la niña como adultos inaca-
bados y sin agencia, lo cual se extiende 
hasta principios del siglo XVI. En este 
siglo se da un cambio que abre una bre-
cha que se caracterizó por la postura 
cristiana que entendía al niño como “un 
ser de innata bondad e inocencia” (Pa-
checo, 2007, p. 110). Siendo este el punto 
de ruptura de la sociedad tradicional y 
la transición a una sociedad moderna 
frente a la concepción de la niñez.

La sociedad moderna se caracterizó 
por dos eventos centrales en el proceso 
de resignificación de la niñez que busca-
ban comprender las necesidades, los in-
tereses y las características propias del 
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contexto psico-social del niño: la prime-
ra, que surge a partir del siglo XVII, fue 
la aparición de nuevos sentimientos de 
cuidado y amor de parte de las figuras 
de apego como los padres, gracias a la 
consolidación de la caracterización por 
parte de la iglesia católica del matrimo-
nio monógamo y de la familia (Pacheco, 
2007); el segundo factor, es el crecimien-
to de la importancia que se le dio al es-
tudio y a la escuela. Ya que al concebir 
al niño como un ser inacabado, inocen-
te e irracional se debería resguardar y 
acompañar en el proceso de transforma-
ción en adulto a través del acompaña-
miento sistemático para garantizar un 
buen resultado (una buena adaptación 
del niño al medio social), dando pie a la 
consolidación de la función de la escuela 
dentro de la sociedad moderna; “de esta 
manera, los padres aceptaron como legí-
tima la cultura transmitida por la escue-
la, reconociendo que el pasaje por esta 
institución representaría la promesa de 
ascenso social para sus hijos” (Propper, 
2001, p. 3). 

Los cambios en la concepción del niño 
y de la familia en la sociedad moderna, 
para Ariés (1987), estuvieron íntima-
mente relacionados debido a que al sa-
car al niño de la cotidianidad de la edad 
media e instaurarlo como el eje central 
de la familia moderna se cambiaron 
las preocupaciones de los adultos, sien-
do ahora el eje central de la familia la 
necesidad de intimidad, identidad y el 
compartir sentimientos, costumbres y 
estilos de vida particulares. Lo anterior, 
surge como una medida social para com-
batir la promiscuidad en la sociedad tra-
dicional de la edad media, lo cual permi-
te el surgimiento del fenómeno burgués 
y su distinción como una clase dentro de 
la jerarquía social, debido a que se crea 

una diferenciación entre la intimidad de 
la familia burguesa y la promiscuidad y 
codeo de la clase popular caracterizada 
por la colectivización de sus procesos de 
sociabilización (Bourdieu, 2000). 

El lugar de la escuela en la moderni-
dad es central, ya que en este siglo es 
imposible desligar al niño de esta insti-
tución. En términos de Foucault (1967), 
la escuela, se ha convertido en una ins-
titución de secuestro en tanto espacio 
para la inclusión y normalización de los 
cuerpos infantiles. Cuando se controla 
el saber y se instrumentalizan las dife-
rentes funciones biológicas se logra una 
alienación simbólica de los sujetos y una 
imposición de valores culturales hegemó-
nicos que no dan cuenta de la realidad 
cotidiana de cada uno sino de la realidad 
impuesta por las clases dominantes del 
sistema. Este tipo de poder disciplinario 
se ejerce a través de “prácticas como la 
inspección jerárquica, la sanción nor-
malizadora y su combinación con exá-
menes” (Foucault, 2005) característicos 
de la educación moderna y de nuestro 
sistema educativo Colombiano.

La época moderna al caracterizarse 
por la importancia que se le da al cui-
dado y educación de la niñez genera un 
nuevo interés por la comprensión de esta 
etapa del ciclo vital, que a pesar de que 
se construye como una categoría social, 
no se puede negar que tiene unas par-
ticularidades psico-biológicas puntuales, 
como son los procesos biológicos de desa-
rrollo de estructuras vitales como el ce-
rebro o el corazón, además del innegable 
cambio morfológico del cuerpo infantil y 
del cambio psicológico en sus patrones de 
conducta y adaptación. Estas caracterís-
ticas materiales y biológicas de la niñez 
no se pueden relativizar con base en la 
evidencia socio-histórica, es decir, no se 
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puede afirmar que en la época medieval 
el niño no se desarrollara física, psicoló-
gica o cognitivamente como en la época 
actual, sino que este proceso se entendía 
de una manera diferente, vinculado con 
las premisas, creencias, valores y su-
puestos propios de esta sociedad.

El Niño y La Niña Modernos Frente 
Al Discurso Del Desarrollo Infantil

En torno a la historia de la concepción 
de niño y niñez queda abierta una pro-
blemática que ha estado implícita a lo 
largo del texto, la falta de distinción en-
tre la niñez y el niño. Ya que ambos con-
ceptos remiten a dos cosas distintas: “La 
primera se refiere a las representaciones 
e ideologías en torno a la infancia, la di-
mensión colectiva en un momento deter-
minado, y la segunda se refiere a la vida 
cotidiana de los niños y sus cambios a 
lo largo de la historia (Cortes, 2009, p. 
6). De esta forma, es evidente que mu-
chas de las discusiones y avances se han 
dado en el primer plano, mientras en el 
segundo no ha existido cambio mayor ni 
ninguna preocupación política ni social. 
Esta distinción que hace Cortes, entre 
niñez y niño, “permite una ligazón entre 
ideología, representaciones e imágenes 
dominantes acerca de la infancia, y la 
vida cotidiana de los niños” (. 2009, p. 
7), planteándose que es imposible tener 
una verdadera y crítica aproximación a 
la niñez sin tener en cuenta al niño y a 
la niña.

En la búsqueda de una aproximación 
de la niñez a partir del niño y de la niña 
puntualmente, la psicología ha tenido 
una importante voz que ha ido de la 
mano de teóricos como Piaget, Vygostky 
y Bruner, los cuales plantearon una nue-
va forma de entender el desarrollo como 
una construcción a través de la acción no 

solo del niño sino de las personas de su 
entorno. Estas tres propuestas teóricas 
que surgieron a mitad del siglo pasado 
se caracterizaron por darle un rol activo 
a los niños y las niñas frente a su en-
torno, planteando una postura construc-
tivista en donde el desarrollo se da en 
forma de un equilibrio entre maduración 
biológica, experiencia, acción y aprendi-
zaje. Estas posturas le dieron voz al su-
jeto como constructor de su desarrollo, 
estructurando una teoría universal del 
desarrollo cognitivo en la niñez que bus-
ca desligarse de la idealización descon-
textualizada de este momento del ciclo 
vital.

El valor de la obra de Piaget reside en 
la consolidación de una teoría formal to-
talmente flexible, pero al mismo tiempo, 
estática, valida y fiable, que da cuenta 
de los procesos psicológicos de una ma-
nera dinámica. La cual no solo impli-
ca un contenido de carácter universal, 
como lo son las etapas invariantes, sino 
que le da un papel activo al niño dentro 
de su desarrollo como el constructor de 
su conocimiento. En este punto Piaget 
no solo describe un proceso sino que crea 
las bases para poder hablar de estruc-
turas cognitivas universales sin perder 
la particularidad del individuo, lo cual 
rompió de entrada el discurso tradicio-
nal de la psicología que se enfocaba en 
visiones empiristas e innatistas. Estos 
dos puntos, lo universal y lo particular 
de la estructura cognitiva, es lo que fun-
damenta parcialmente su posterior apli-
cación en entornos educativos, que es 
uno de los temas que nos competen.

El desarrollo entendido en términos 
piagetianos, es una progresión inva-
riante de estructuras de menor a ma-
yor complejidad que tienen un punto de 
equilibrio el cual se rompe en el momen-
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to en que dicha estructura no satisface 
las necesidades del niño para entender 
el mundo, frente a lo cual comienza un 
nuevo proceso de re-estructuración de 
una nueva etapa más sofisticada y efi-
ciente con base en la anterior. El punto 
clave aquí es la incorporación de infor-
mación nueva dada por la experiencia 
a la estructura preexistente, a través 
de los procesos de asimilación y acomo-
dación (Saunders y Bingham, 1989, p. 
61). Piaget planteo así, un desarrollo 
progresivo hacia una mayor integra-
ción y estabilidad, y por ende una mejor 
adaptación y entendimiento del niño de 
su mundo y su entorno. Con base en lo 
anterior, las prácticas educativas no se 
deben centrar en el número de informa-
ción que el niño recita o memoriza, sino 
en la calidad y los desafíos que dicha 
información implica para el niño y su 
estructura mental. El centro de la edu-
cación, en este punto, debería ser el pen-
sar cómo darle las herramientas a los 
niños para que se apropien del conoci-
miento, lo re-construyan y lo incorporen 
a su antigua estructura generando un 
cambio cualitativo en esta hasta llegar 
a una estructura posterior más equili-
brada y adaptativa.

Por otro lado, podemos observar como 
Vygotsky crítica los modelos indivi-
dualistas norteamericanos y los mode-
los tradicionales sobre el desarrollo y 
la educación, criticando abiertamente 
la psicología conductista en el prólogo 
para la versión rusa del libro Thorndike 
Principios de enseñanza basados en la 
psicología (1991), afirmando que uno 
de los mayores problemas de este tipo 
de teorías es que no toman en cuenta 
el desarrollo del niño, por lo cual tien-
den a conformar los procesos mentales 
infantiles de manera teórica, en térmi-

nos de supresión de las manifestaciones 
y particularidades de los proceso adul-
tos, quedándose cortas al momento de 
explicar la psique infantil ya que no la 
estudian a partir de los procesos educa-
tivos y del desarrollo reales (p. 147). Re-
sumiendo la realidad mental del niño a 
una simple resta de características que 
son propias del adulto y que por deduc-
ción le faltan al niño. Desde este tipo de 
visión el niño es visto como un ente in-
acabado, en falta frente a unos procesos 
adultos que representan la completitud 
y complejidad, acarreando que el lugar 
que se le da al niño frente al saber y a la 
educación sea un lugar secundario pro-
pio de un agente pasivo, lo que repercute 
directamente en la toma de roles en las 
dinámicas escolares (Palacios, 1987).

Bruner es un claro de ejemplo de un 
cambio paradigmático de las diversas 
formas en que se pueden entender la 
realidad infantil y la niñez: de defen-
der una consideración de la mente como 
capacidad que nos permite ver la rea-
lidad desde una perspectiva cognitiva, 
pasa a una consideración de la mente 
como producto de las diversas fuerzas 
históricas y culturales que conforman 
la sociedad. En el momento en que se 
consolida estas primeras afirmaciones, 
Bruner plantea la educación como “un 
vehículo que permite penetrar en las 
estructuras subyacentes de proposicio-
nes que contienen todo los ámbitos del 
conocimiento” (Bruner, 2004, p. 235). 
Este autor plantea que el alumno no 
debe hablar de materias como física o 
química, sino hacer física o química, 
siendo la única forma de adquirir el 
conocimiento el descubrirlo de manera 
experiencial (Bruner, 1991). El segundo 
momento de la obra de Bruner se carac-
teriza por su postura cultural, a partir 
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de la cual comienza a preocuparse por 
la relación entre lo humano y la cultura, 
examinando los efectos de la pobreza y 
la transferencia cultural transmitidos 
por los sistemas educativos en búsqueda 
de nuevas formas de responder frente a 
las necesidades sociales que surgen de 
estas relaciones de poder. En este senti-
do, la realidad para Bruner es entendida 
como una narrativa producto de un pro-
ceso dialectico entre los diferentes facto-
res que componen la sociedad. Siendo el 
objetivo de la educación el de construir 
nuevas narrativas de vida a través de 
la enseñanza del pasado (historia), del 
presente (ciencias sociales) y lo posible 
(literatura y arte) (Bruner, 2004). Pro-
poniendo que el centro de la educación 
no son los resultados, en tanto notas, 
sino cómo aprenden los niños, formas 
contextualizadas y centradas en las ne-
cesidades de cada persona en tanto ser 
particular con una historia propia e in-
mersa en una cultura.

En la forma de entender la educación 
de Bruner se puede observar que no se 
centra en la búsqueda idealizada de ob-
jetivos cognitivos en la niñez, ni en los 
procesos universales de apropiación de 
información, sino en cómo el niño en 
tanto ser social se involucra en un pro-
ceso público de intercambio, cooperación 
y negociación de significados dentro de 
su cultura, a través de instituciones so-
ciales como la educación. Este autor se 
diferencia de los planteamientos piage-
tianos porque entiende el desarrollo de 
manera contraria, ya no como un proce-
so de adentro hacia afuera, sino de afue-
ra hacia adentro; mostrándonos como las 
herramientas culturales, denominadas 
por él como prótesis culturales, permiten 
ampliar las capacidades y por ende el de-
sarrollo (Guilar, 2009).

La Escuela y El Discurso Pedagógico 

Es importante aclarar que el discurso 
en este contexto no se puede equiparar 
con el lenguaje y el habla, en los cua-
les el significado es producto de la in-
tencionalidad del sujeto. El discurso, 
en términos de Berstein (1984), es una 
categoría abstracta, es el resultado de 
una construcción, de una producción 
compleja de redes sociales que va más 
allá de la consciencia y agencia del su-
jeto hablante, debido a que él está atra-
vesado por el orden discursivo en el cual 
se ubica. Este orden discursivo es cons-
truido a partir de las demandas del or-
den dominante social que se caracteriza 
por relaciones de poder y control, lo que 
conlleva que el discurso sea una herra-
mienta de reproducción de dichas rela-
ciones dominantes. 

Berstein (1984) señala que el discur-
so es una categoría que ubica, contex-
tualiza y reconstruye a los sujetos y 
objetos dentro de relaciones de poder. 
No existe un único discurso, sino una 
serie de discursos que dan cuenta de 
diferentes esferas del orden social. Un 
ejemplo es el discurso pedagógico, el 
cual “puede considerarse como un dis-
positivo de reproducción de formas de 
conciencia específicas a través de la pro-
ducción de reglas específicas, que regu-
lan relaciones sociales específicas entre 
categorías específicas tales como trans-
misor y adquirientes” (Berstein, 1984, 
p. 3), en el cual las diferentes posicio-
nes, voces y practicas se construyen y 
regulan por medio de las reglas propias 
de dicho discurso. Lo anterior se pue-
de contextualizar a partir del concepto 
de socialización, que se entiende como 
el proceso a través del cual el niño o la 
niña adquiere una serie de repertorios 
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sociales, morales y culturales que van 
a intervenir en la construcción de la 
identidad y posteriormente van a llevar 
a contrastar esta identidad construida 
e interiorizada con nuevos repertorios 
que se van adquiriendo a lo largo de la 
vida. En el proceso de socialización los 
niños adquieren los roles, expectativas, 
creencias y valores que la sociedad pro-
vee, brindándole al sujeto una sensación 
de estabilidad frente al orden social en 
el que está inmerso. En este orden de 
ideas, los principales agentes socializa-
dores son la escuela y la familia, cuya 
función es la de transmitir esta serie de 
características al sujeto con el fin de que 
construya su identidad. En el caso par-
ticular de la escuela, dicho conocimien-
to ya está atravesado por el orden do-
minante, el cual a partir del sistema de 
clases, genera una distribución desigual 
de conocimiento, proveyendo a las per-
sonas de clases dominantes unos reper-
torios caracterizados por significados 
de universalidad, innovación y control, 
mientras a las clases obreras le brinda 
significados particulares y contextua-
lizados a operaciones puntuales de su 
contexto social. El sujeto, en este caso el 
niño o niña que construye su identidad 
a partir del conocimiento producto del 
proceso de socialización en el contexto 
escolar, de entrada se va ubicar en un 
lugar particular dentro del orden social, 
con unas características particulares 
que van a influir en su desarrollo a lo 
largo de todo su ciclo vital, siendo la es-
cuela un reproductor de discursos socia-
les de dominación.

Para entender la educación como un 
producto social de control y reproduc-
ción de discursos y relaciones de poder, 
es importante remitirse al concepto de 
Freire de la “educación bancaria” (1971, 
p. 51), el cual dimensiona a la educa-

ción como un instrumento de opresión 
y dominación de las clases dominantes 
frente al proletariado. Uno de los pro-
pósitos de este autor al caracterizar la 
educación como bancaria es contextua-
lizar los procesos educativos dentro de 
las lógicas capitalista, puesto, la edu-
cación no corresponde a una respues-
ta frente a las problemáticas sociales 
de la comunidad sino responde a unas 
lógicas del mercado impuestas por los 
entes económicos internacionales4 (Al-
varado, 2007). En este sentido, plan-
tear una educación bancaria implica 
hablar de una educación descontextua-
lizada5, no solo del contexto social sino 
del niño y del maestro, ya que refuer-
za la contradicción educador-educando, 
siendo el educador la figura que posee 
el conocimiento, cuya función es la de 
transmitirlo al estudiante quien no lo 
tiene y queda relegado a una posición 
de carencia frente al educador. Esta 
concepción de sujetos en falta de conoci-
miento, lleva también a que se reduzca 
la educación a un proceso de adquisición 
de conocimiento en forma de retazos de 

4 En la introducción del texto La educación en Colombia 
1918-1957, Helg (1987) muestra como la historia de 
la educación en este país siempre ha estado atada 
con los diferentes contextos políticos, económicos y 
sociales de cada momento particular, entendiéndose 
como una herramienta de progreso económico, control 
y unificación de los ciudadanos con su estado y en el 
caso particular colombiano con su elite dirigente. La 
educación a lo largo de la historia colombiana ha sido el 
caballo de batalla de los diferentes partidos políticos para 
fortalecer su posición y sus intereses, lo cual queda obvio 
en los continuos devenires de los programas educativos 
nacionales que dependían del partido en el poder y de su 
relación con la iglesia católica.
5 En el Plan Nacional de Desarrollo 2002 - 2006 “Hacia 
un Estado Comunitario” de la Presidencia de la Republica 
de Colombia, se pueden evidenciar las inequidades 
del sistema educativo colombiano, que se caracterizan 
por problemas de cobertura, calidad y eficiencia, con 
reveladores contrastes educativos de las zonas urbanas 
y rurales.
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la realidad desvinculados a los contex-
tos socio-históricos de los educandos. La 
descontextualización y falta de perti-
nencia de dicha concepción bancaria de 
la educación es el mantenimiento y pro-
liferación de una “ideología de la opre-
sión: la absolutización de la ignorancia, 
que constituye lo que llamamos aliena-
ción de la ignorancia, según la cual ésta 
se encuentra siempre en el otro” (Freire, 
1971, p. 60).

En esta línea de argumentación 
Bernstein plantea la función de la es-
cuela dentro del aparato social como 
aquella institución encarnada en el dis-
curso pedagógico que permite la repro-
ducción de las desigualdades de clase 
social, genero, raza, etc. Su tesis central 
en términos de Díaz “se refiere tanto a la 
naturaleza como a los procesos de trans-
misión cultural y al papel que juega en 
éstos el lenguaje en los contextos de pro-
ducción y reproducción, como el trabajo, 
la familia y la educación” (1985, p. 7). 
Bernstein plantea que los códigos, ela-
borados y restringidos propios de clases 
sociales particulares, construyen la rea-
lidad psicológica y social de las perso-
nas, no solo evidenciando la estructura 
social sino la regulación de significados 
y la interacción con los mismos; siendo 
la verdadera función de la pedagogía el 
reconocer los códigos de cada niño en la 
escuela y entender cómo cada niño los 
adquiere. El objetivo del discurso peda-
gógico debería ser ir de la mano con la 
reivindicación del niño como sujeto par-
ticular que construye su conocimiento 
y realidad a partir de la incorporación 
de patrones, significados y principios 
exteriores, reproduciendo patrones de 
control, al mismo tiempo que, paradóji-
camente, subvierte relaciones de poder 
y dominación, porque no se puede negar 
la postura insurrecta de los niños fren-

te a la realidad que viven y que se hace 
evidente en su cotidianidad6. 

Conclusiones

Una de los elementos de la modernidad 
es la equiparación de educación con es-
cuela, sin embargo, la educación es un 
proceso macro que desborda el alcance 
de la escuela y que es propio de las diná-
micas sociales y culturales. La escuela 
es una institución social de construcción 
cultural e historica que recoge diferen-
tes intereses y necesidades comunita-
rias y sociales, en la cual el niño juega 
un rol fundamental siendo el eje central 
de todo el proceso. El rol del niño en el 
discurso de la educación ha sido histó-
ricamente diverso, al pasar de una pos-
tura del niño como agente pasivo y con 
necesidad de ser aleccionado dentro de 
la cultura, a un sujeto activo que cons-
truye su conocimiento y se empodera de 
su realidad socio-histórica. Estas dife-
rencias han sido productos de cambios, 
luchas, aciertos y desaciertos que han 
marcado la senda recorrida y que van 
construyendo el camino por recorrer de 
las políticas y prácticas en educación.

6 Grusec (2005) plantea que adultos y niños, viven y se 
desarrollan en ambientes sociales multifacéticos, dan 
sentidos a sus diversas experiencias sociales, tienen 
desacuerdos con una u otra persona acerca del significado 
de las experiencias sociales, las normas y los valores que 
regulan esto y, en diferentes tiempos, asumen actitudes 
críticas frente a aspectos de su ambiente social y se resisten 
incluso al cambio. El discurso cultural e ideológico está 
sujeto a la interpretación y a algunas críticas por los 
miembros de la sociedad. Para tener en cuenta plenamente 
el completo rango de la diversidad social y moral 
dentro del contexto cultural, las investigaciones pueden 
ampliar los focos más allá de los símbolos culturales y 
el entendimiento. compartido, reorganizando el rol activo 
de los individuos en la atribución de significados a sus 
experiencias, en reinterpretación las ideologías culturales 
y en la creación de juicios con base en la variabilidad de 
las prácticas culturales.
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La relación entre el concepto de niño y 
escuela es inseparable, debido a que la 
escuela es pensada en el niño y el niño 
es construido por la escuela. La escuela 
pensada en el niño lleva a la conforma-
ción de esta como una institución social 
que da cuenta de las necesidades social-
mente determinadas y esperadas como 
resultado del paso por este periodo del 
ciclo vital; el niño pensando en la escue-
la es el imaginario de un ser en falta 
que tiene la necesidad de ser educado y 
acompañado en esta etapa. Este discur-
so no se puede pensar de manera des-
contextualizada y neutral, debido a que 
da cuenta de intereses políticos, recoge 
principios axiológicos y éticos, e integra 
visiones y realidades construidas social-
mente; sin contar que en la práctica da 
cuenta de seres reales, diversos y com-
plejos. 

Dicha relación del concepto de escuela 
con el de infancia se puede ver a partir 
de cuatro momentos, los cuales no son 
excluyentes sino están relacionados di-
rectamente, manteniendo elementos de 
cada uno. El primero momento, es el 
punto de partida en el cual no existe una 
concepción del niño como tal, sino que 
este es visto como un adulto inacabado 
con una valía social baja y con unas ca-
racterísticas inferiores a los de un adul-
to. El segundo momento, se puede consi-
derar como una revolución sentimental 
acogida por principios religiosos, que 
conciben al niño desde una visión emo-
tiva de bondad y pureza que necesita de 
un proceso de acompañamiento y alec-
cionamiento particular; esta etapa se ca-
racteriza por el aislamiento de los niños 
de la vida social como parte del proceso 
educativo y formativo. El tercero, son 
los movimientos gubernamentales y so-
ciales por la escolarización completa de 
la infancia, en la que la escuela asume 

una nueva función social vinculada con 
el discurso de derechos y de progreso, 
no solo personal o espiritual, sino socio-
económico. El último momento se puede 
enmarcar dentro del movimiento inte-
lectual de disciplinas como la pedagogía 
y la psicología, en el cual se piensa la 
educación desde visiones distintas dán-
dole una voz y lugar al niño como agente 
de su aprendizaje y, por ende, como actor 
principal del acto educativo. 

La época actual se caracteriza por el 
auge de los discursos cientificistas pro-
puestos por la psicología y la pedagogía 
acerca de la adecuación de los currículos 
a las necesidades de los estudiantes y la 
necesidad de que la escuela sea un factor 
determinante para la construcción per-
sonal del sujeto a partir de parámetros 
de progreso personal, social y económi-
co. Manteniéndose una visión emotiva 
de los niños, a partir de una imagen de 
inocencia y bondad de los mismos que 
implica la necesidad de un proceso de 
acompañamiento diferente que lleve a 
la preparación de la vida adulta, como 
un momento cualitativamente diferen-
te a la infancia. Lo anterior ha genera-
do un movimiento social generalizado 
de protección a la infancia, enmarcado 
en un sólido discurso de derechos, ade-
más de un movimiento de normaliza-
ción infantil a partir de parámetros de 
lo deseado y esperado para esta etapa. 
Manteniéndose la función de la escuela 
enmarcada en la reproducción de discur-
sos de poder. Es importante aclarar que 
el hablar de relaciones de poder, no solo 
se está señalando el aspecto negativo 
de relaciones desiguales que mantienen 
diferencias sociales y económicas entre 
los agentes en las diferentes posiciones 
sociales, sino también el rol de escuela 
como un escenario de aprendizaje signi-
ficativo y liberador, en el cual el niño se 
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enfrenta con relaciones de desigualdad 
dadas por la organización jerárquica y 
la distribución del poder dentro de dicha 
institución. En este devenir histórico del 
niño dentro la escuela se ha consolidado 
imaginarios sobre la infancia que van 
de la mano con su proceso de escolariza-
ción, que han incidido en cada uno de los 
niños que ha pasado por esta institución. 
Con base en lo cual, es necesario pensar 
la escuela, no como una institución arti-
ficial de paso en esta etapa, sino como un 
factor de socialización y construcción de 
realidades dentro de la infancia. 

Discusión

Al entender la educación como un pro-
ducto social propio de la realidad histó-
rica y cultural de cada comunidad, se 
abre un nuevo horizonte de sentido para 
comprender la educación y la niñez como 
categorías políticas y contextualizadas. 
Lo cual nos lleva a proponer una escue-
la pensada en el niño y la niña con una 
postura crítica frente a la realidad de 
cada sujeto y cada contexto, reconocien-
do sus códigos, sus necesidades, sus par-
ticularidades y sus características del 
desarrollo. Es una escuela que entiende 
la tarea básica de la educación como una 
guía para que el niño y la niña se empo-
deren de su realidad, construya y refuer-
cen sus esquemas particulares y forjen 
su futuro de una manera autónoma. Una 
escuela desligada de los intereses ecle-
siásticos de partidos políticos, grupos 
mayoritarios e intereses mercantiles, 
que se apropian del discurso de la niñez 
para validar modelos educativos que dan 
cuenta de sus propios intereses en tér-
minos de productividad, pero no de los 
intereses de los niños, de sus familias y 
sus comunidades. En palabras de Reich 
(1950):

Tenemos que aprender de ellos en vez 
de imponerles nuestras propias ideas re-
torcidas y prácticas maliciosas, que ya, 
con cada nueva generación, han demos-
trado ser tanto dañinas como ridículas. 
Es aquí, por primera vez, que se ha en-
contrado una base positiva y amplia. 
Deje que los niños mismos decidan su 
propio futuro. Nuestra tarea es hacerles 
capaces para decidir ellos mismos y no 
destruir sus poderes naturales para ac-
tuar así. (p. 2).

La escuela entendida en estos térmi-
nos es imposible mientras no se genere 
una ruptura en el discurso tradicional 
que plantea la misión de la educación en 
términos de formar la niñez, brindar co-
nocimientos y formar seres integrales. 
Puesto, si cambiamos las gafas con las 
que evaluamos la realidad, dejándola 
de ver desde la parte institucionalizada 
para observarla desde la postura parti-
cular de cada uno de nuestros niños y 
niñas, nos encontramos con sujetos con 
grandes repertorios de conocimientos 
preexistentes que valoramos de manera 
equivocada porque no se ajustan a los 
parámetros impuestos; sujetos con el 
potencial para la construcción de nue-
vo conocimiento, con la capacidad de 
indagar acerca de la realidad de una 
manera descarada y liberadora; y con 
seres que no necesitan la integralidad7 
porque son únicos y complejos en sus 
particularidades (biológicas, familiares, 
sociales, culturales, religiosas). Nos en-
contramos con el desafío de educar su-

7 El término integralidad hace referencia a las posturas 
que plantean que es necesario una educación integral 
que busca el desarrollo, equilibrado y armónico de 
diversas dimensiones del sujeto que lo lleven a formarse 
en lo intelectual, lo humano, lo social y lo profesional. 
Postura que va de la mano con la idea de la educación 
por competencias.
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jetos únicos y reflexivos que desbordan 
los parámetros y los estándares que se 
nos han impuesto de lo que es “ser un 
niño o niña” y “ser un estudiante”, lo 
cual genera grandes choques entre do-
centes, estándares, modelos educativos, 
planes, estudiantes, aulas de clase y 
modelos pedagógicos. Dejando entrever 
que nuestra educación tiene importan-
tes desafíos que no ha logrado asumir 
y no solo se resumen en los resultados 
de exámenes estandarizados nacionales 
e internacionales. 
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