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GLOSARIO 

 

Derechos Humanos: Son aquellas condiciones instrumentales que le permiten a la 

persona su realización, éstos, son derechos inherentes a todos los seres humanos, 

sin distinción de sexo, nacionalidad, lugar de residencia, origen nacional o étnico, 

color, religión, lengua, edad, partido político o condición social, cultural o económica. 

Todos tenemos los mismos derechos humanos, sin discriminación alguna. 

 

Discriminación Racial: La discriminación racial se define como aquella 

acción realizada por personas grupos o instituciones, en la que se le hace trato 

distinto o se excluye a una persona por motivos de origen racial o étnico, lo 

que constituye una vulneración de los derechos fundamentales de las personas, así 

como un ataque a la dignidad humana.    

 

Discurso: Exposición oral sobre un asunto determinado, pronunciada ante un 

público a fin de convencerlo o conmoverlo, la cual expresa, de forma escrita u oral, 

un pensamiento, razonamiento, sentimiento, ideología o deseo. 

 

Diversidad Cultural: La diversidad cultural o diversidad de culturas refleja la 

multiplicidad, la convivencia y la interacción de las diferentes culturas 

coexistentes, en determinadas áreas, y atiende al grado de variación y riqueza 

cultural de estas con el objetivo de unir y no de diferenciar. 

 

Etnia: Comunidad humana que comparte un conjunto de rasgos de tipo 

sociocultural. 

 

Exclusión: Proceso mediante el cual los individuos o grupos son total o 

parcialmente excluidos de una participación plena en la sociedad en la que viven.  

X 
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Imaginario Social: Son las representaciones sociales encarnadas en la mente 

humana para definir o crear a partir de sus instituciones o entornos, los conceptos 

que usa habitualmente ante su mentalidad, cosmovisión, ideología.  

 

Interculturalidad: La Interculturalidad es la interacción entre culturas, es el proceso 

de comunicación entre diferentes grupos humanos, con diferentes costumbres, 

siendo la característica fundamental: “la Horizontalidad”, es decir que ningún grupo 

cultural está por encima del otro, promoviendo la igualdad, integración y 

convivencia. 

 

Mestizaje: Es el encuentro biológico y cultural de etnias diferentes, en el que estas 

se mezclan, dando nacimiento a nuevas etnias y nuevos fenotipos. 

 

Ofensa Verbal: Es toda expresión proferida o acción ejecutada de deshonra, 

descrédito o menosprecio de otra persona. 

 

Racismo: Es una condición en la que un humano desprecia a otro por alguna 

característica física en particular que la diferencia de quien es en mayoría se 

considera “Standard“. 
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RESUMEN 

 

 

Esta investigación, tiene como propósito, determinar los elementos que inciden en 

la construcción del imaginario sobre la diversidad cultural desde el discurso en la 

interacción verbal en los niños de 0 a 5 años de edad, habitantes del Distrito, 

Turístico y Cultural de Riohacha. Se hizo necesario indagar, cómo los niños 

construyen ese imaginario sobre la diversidad cultural desde el discurso en las 

interacciones verbales con su entorno, a partir de esa imagen que se ha heredado 

desde la llegada de los europeos a nuestro continente. La metodología abordada 

en esta investigación se enfatiza en un enfoque cualitativo, permitiendo hacer una 

aproximación del contexto mediante el cual el niño va construyendo el imaginario 

en los diferentes espacios sociales en que estos, se ven inmersos. Teniendo en 

cuenta las potencialidades de la población sujeto de estudio, se utilizaron tres tipos 

de instrumentos: guía de observación (GO), una entrevista semi-estructurada (ES) 

y la técnica de las muñecas (TM). Estos datos fueron sistematizados, graficados y 

analizados a través del programa Atlas Ti, mostrando una secuencia de los 

hallazgos y realizando un análisis hermenéutico de la data, arrojando datos reales 

que inciden en la construcción del imaginario cultural desde el discurso de sus 

interlocutores. El análisis permitió determinar los momentos, los espacios y los 

discursos que inciden en la construcción de ese imaginario sobre la diversidad 

cultural desde las interacciones verbales en los niños de 0 a 5 años de edad, y cómo 

esta construcción se realiza antes de la llegada del niño a la educación formal. 

 

Palabra clave: construcción, diversidad cultural, imaginario, niños. 
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ABSTRACT 

 

 

This research aims to identify the elements that affect the construction of the 

imaginary on cultural diversity (ethnic) from verbal interaction in children 0 to 5 years 

of age, residents of District Tourism and Cultural Riohacha. It became necessary to 

investigate, as children build this imaginary on cultural diversity (ethnic) from verbal 

interactions with their environment, from the image that has been inherited from the 

arrival of Europeans to the continent.The methodology addressed in this research 

emphasizes a qualitative approach to ethnographic features, allowing to 

approximate the context through which the child is building the imaginary on cultural 

diversity from a verbal interaction in different social spaces where children, they are 

immersed. (GO) observation guide and a semi-structured interview (ES) and the 

technique of the Dolls (TM): Given the potential of the target population, two types 

of instruments were used. These data were analyzed, graphed and systematized 

through the Atlas Ti program, showing a sequence of these findings and making a 

hermeneutical analysis of the data, yielding actual data that affect the construction 

of cultural imagery from the speech of its partners. The analysis revealed moments, 

spaces and discourses that affect the construction of this imaginary on cultural 

diversity from verbal interactions in children aged 0 to 5 years old, and as this 

construction is done before the Scarred of child to formal education. 

 

Key words: construction, cultural diversity, imaginary, children. 
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PRESENTACIÓN 

 

 

El informe final de esta investigación titulada “Construcción del imaginario de la 

diversidad cultural en los niños del Distrito de Riohacha: un enfoque desde el 

discurso”, dentro del programa de Maestría en Educación SUE Caribe, es un 

documento que tiene entre otros propósitos aproximarse a “reflejar en su contenido 

y su organización la calidad de la investigación y evidenciar la utilidad de su 

desarrollo en la atención a situaciones problémicas y el aporte socio-educativo como 

contribución a la comunidad académica científica”. Maestría en Educación del SUE 

CARIBE (SUE CARIBE, 2010).  

 

Este documento final es el informe de una investigación que hace parte de la primera 

cohorte de la Maestría en Educación SUE Caribe. 

  

XIV 
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INTRODUCCIÓN 

 

 

Este informe corresponde al análisis de los resultados de una investigación 

referente al proceso de construcción del imaginario de la diversidad cultural en los 

niños entre las edades de 0 a 5 años en el Distrito de Riohacha, desde la perspectiva 

de los discursos en las interacciones verbales entre estos y su entorno. 

 

Actualmente, las escuelas en Colombia están haciendo más énfasis en el aspecto 

cognitivo, que en el formativo ético-moral, que fomente la afectividad, tolerancia, 

valores, la sana convivencia intercultural, que son de vital importancia, debido al 

proceso de descomposición social que ha venido viviendo la sociedad colombiana 

en los últimos 30 años y, particularmente en la comunidad riohachera, en la cual se 

observa aspectos como: discriminación étnico–cultural, corrupción administrativa, 

narcotráfico, desplazamiento forzoso, violencia escolar, pérdida de valores e 

intolerancia entre muchos otros. 

 

Esta investigación nació de la observación, desde hace cuatro años, de los 

‘síntomas’ de una problemática en la Institución Educativa Centro de Integración 

Popular (I.P.C.) de la sede principal y en el Centro de Desarrollo Infantil Temprano 

‘Akumajaa’ (ICBF), ambas en Riohacha, reflejando estas un micro-universo de lo 

que sucede a nivel de la sociedad guajira en general. Estos ‘síntomas’ caracterizan 

los conflictos en las relaciones interpersonales entre los estudiantes en estas dos 

instituciones, como efecto del encuentro de mundos con visiones y valoraciones 

socioculturales diferentes en esta alteridad. 

 

La problemática como se explica en el capítulo siguiente, se define en términos de 

la coexistencia de visiones sustentadas en la diferencia desde la mirada europea, 

que se establece como centro para definir al otro, mirada que se ha heredado en 
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América Latina y que en Colombia se observa desde la triada de lo europeo, lo 

africano y lo amerindio, visión que afecta los espacios educativos (Wade, 2003). 

 

Por lo tanto, dada esta afirmación se consideró importante estudiar cómo se 

construye en el niño desde su nacimiento hasta los cinco años este imaginario 

desde la perspectiva de los discursos en las interacciones verbales con su entorno. 

 

Dado lo anterior, esta investigación tiene como propósito general determinar los 

elementos que inciden en la construcción del imaginario sobre la diversidad cultural 

desde el discurso en los niños en edades de 0 a 5 años, en el Distrito Turístico y 

Cultural de Riohacha. 

 

Específicamente esta investigación se propone:  

 

i)  Definir el impacto de la influencia de los diferentes espacios de acción social de 

los niños en la construcción del imaginario sobre la diversidad cultural desde el 

discurso. 

ii) Identificar los discursos de los interlocutores que interactúan e influencian la 

construcción del imaginario de la diversidad cultural en los niños sujeto de este 

estudio.  

iii)  Identificar los discursos de los niños en relación con las fases de formación 

desde el momento que empiezan a expresar valoraciones sociales sobre la 

diversidad cultural. 

iv)  Definir un diseño preliminar de una estructura programática para la 

pedagogización de la diversidad cultural.  

 

En este orden de ideas esta investigación se justifica por varias razones:  

 

i)  La construcción del imaginario sobre la diversidad cultural, a partir del discurso en 

los niños del Distrito de Riohacha, no ha sido estudiada ni analizada en el contexto 
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local ni regional, como tampoco se ha indagado la forma como se construye ese 

imaginario en la familia, en lo social y en las instituciones educativas de la ciudad. 

 

ii) Los resultados de esta investigación son datos reales de las ‘formas’ discursivas, 

las cuales deben ayudar a redefinir un lenguaje consciente y controlado sobre la 

diversidad cultural para ser trabajado en la formación del niño desde la familia, el 

pre-escolar de manera lúdica y todos los demás espacios de formación incluyendo 

esta redefinición del lenguaje en los mismos docentes. 

 

iii) De otra parte, existe un marco normativo a nivel internacional y nacional que 

soporta la necesidad e importancia de este tipo de investigaciones. En lo 

internacional, Colombia adoptó lo propuesto por la Unesco en cuanto a dos 

Declaraciones que se encuentran en el espíritu de esta investigación. La primera, la 

Declaración Universal sobre la Diversidad Cultural, establecida en el 2001, 

señalando que “la diversidad cultural, es patrimonio de la humanidad y es para el 

género humano como la necesidad biológica para los organismos, por lo que debe 

ser reconocida y consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras”. 

En 12 de sus Artículos se decretaron diferentes aspectos, los cuales se enuncian 

de la siguiente manera: 

 

Desarrollo de la Identidad, Diversidad y Pluralismo: La diversidad cultural, 

patrimonio común de la humanidad y la cultura adquiere formas diversas a 

través del tiempo y del espacio. Esta diversidad se manifiesta en la originalidad 

y la pluralidad de las identidades que caracterizan los grupos y las sociedades 

que componen la humanidad. Fuente de intercambios, de innovación y de 

creatividad, la diversidad cultural es, para el género humano, tan necesaria 

como la diversidad biológica para los organismos vivos. En este sentido, 

constituye el patrimonio común de la humanidad y debe ser reconocida y 

consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras. 
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Diversidad Cultural y Derechos Humanos: Sostiene que la defensa y 

aceptación de la diversidad cultural es un imperativo ético, inseparable al 

respecto por la dignidad humana, no se puede invocar la diversidad cultural 

para vulnerar derechos humanos.  

 

Diversidad Cultural y Creatividad: Toda creación tiene sus orígenes en las 

tradiciones culturales, pero se desarrolla plenamente en contacto con otras. 

Esta es la razón por la cual el patrimonio, en todas sus formas, debe ser 

preservado, valorizado y transmitido a las generaciones futuras como 

testimonio de la experiencia y de las aspiraciones humanas, con el fin de nutrir 

la creatividad en toda su diversidad e instaurar un verdadero diálogo entre las 

culturas. 

 

Diversidad Cultural y solidaridad Internacional: Acentúa que es necesario 

reforzar la cooperación y solidaridad internacional de todos los países, 

especialmente aquellos en desarrollo, por aquello que en la unión esta la 

fuerza, buscando el respeto a las diferentes culturas. (p. 5-6) 

 

En la segunda declaración de la UNESCO, sobre Razas y Prejuicios Raciales, en 

su Artículo I:  

 

Se propone contribuir a la paz y a la seguridad estrechando, mediante la 

educación, la ciencia y la cultura, la colaboración entre las naciones, a fin de 

asegurar el respeto universal a la justicia, a la ley, a los derechos humanos y 

a las libertades fundamentales que, sin distinción de raza, sexo, idioma o 

religión, la Carta de las Naciones Unidas reconoce a todos los pueblos del 

mundo. (p. 1) 

 

Igualmente, señala en este Artículo, que:  
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1. Todos los seres humanos pertenecen a la misma especie y tienen el mismo 

origen. Nacen iguales en dignidad y derechos y todos forman parte integrante 

de la humanidad.  

 

2. Todos los individuos y los grupos tienen derecho a ser diferentes, a 

considerarse y ser considerados como tales. Sin embargo, la diversidad de las 

formas de vida y el derecho a la diferencia no pueden en ningún caso servir 

de pretexto a los prejuicios raciales; no pueden legitimar ni en derecho ni de 

hecho ninguna práctica discriminatoria, ni fundar la política de apartheid que 

constituye la forma extrema del racismo.  

 

3. La identidad de origen no afecta en modo alguno la facultad que tienen los 

seres humanos de vivir diferentemente, ni las diferencias fundadas en la 

diversidad de las culturas, del medio ambiente y de la historia, ni el derecho 

de conservar la identidad cultural. (p. 3) 

 

En el ámbito nacional se considera que la Constitución Política de Colombia de 1991 

es una de las más maduras de Latinoamérica, consagrando en lo que se refiere al 

reconocimiento y protección de la diversidad étnica, el carácter pluralista de la 

República de Colombia. Lo anterior se encuentra consignado en los Artículos 7, 8, 

10, 13, 17, 18, 63, 68, 70.  

 

iv) El enfoque de esta investigación desde el discurso en las interacciones verbales, 

mostró algunas de las concepciones que se plantearon en torno a la construcción 

del imaginario de los niños con respecto a la diversidad cultural existente en su 

entorno socioeducativo. Los resultados de esta investigación a mediano plazo, 

deben impactar de una manera consciente los discursos sobre la mirada hacia el 

otro en las relaciones sociales. Esto último, debe generar nuevos modelos de 

relaciones interpersonales que rescaten los valores étnico-culturales y todo aquello 
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que los une para favorecer la formación de una sociedad donde cada ser humano 

pueda ser y crecer en una relación simétrica de interculturalidad. 

 

v) Este estudio es una investigación básica, es importante anotar que los resultados 

de esta tienen una proyección hacia la investigación aplicada en el campo de la 

educación en programas que sirvan de apoyo al proceso formativo de los niños y 

niñas de la comunidad de Riohacha y como aporte a futuras investigaciones, en la 

dimensión de la intervención pedagógica en el diseño de propuestas de formación 

sobre la diversidad cultural fundamentadas en la diferencia y no en juicios de valor. 

Además, posibilitará la construcción de una sociedad más democrática, justa, 

tolerante, pluricultural y equitativa. 

 

vi) En el nivel académico-científico, el estudio de los conflictos de aula desde sus 

causas en el desarrollo del niño y desde enfoques interdisciplinarios puede tener 

efectos importantes para el diseño de estudios posteriores que impliquen la 

articulación metodológica de investigación desde diferentes campos del 

conocimiento, como es la relación íntima entre la educación y otras disciplinas como 

la lingüística, antropología, la sociología, la psicología y posiblemente otras. 
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1. EL PROBLEMA 

 

 

1.1 CONTEXTUALIZACIÓN 

 

Desde comienzos de la historia de la humanidad, ha existido la diferencia entre 

clases sociales, muchas son las vidas y los esfuerzos que se han invertido en acabar 

o al menos, en disminuir este tipo de conflicto, que ha conllevado a la discriminación 

y que tanto daño social ha causado con el devenir del tiempo, provocando así 

consecuencias nefastas de muchas índoles, las cuales repercuten de manera 

directa e indirecta en las formas discursivas reflejadas en la valoración que se tiene 

sobre el otro en torno a la diversidad cultural. 

 

En la última década, organismos internacionales de intermediación político-social 

como La Organización de las Naciones Unidas, mediante la Declaración Universal 

de los Derechos Humanos de los pueblos indígenas, ha propiciado un avance 

normativo muy importante sobre el reconocimiento de la diversidad cultural y la 

existencia de grupos étnicos en los diferentes países; este hecho ha tomado un 

carácter significativo para el fortalecimiento del respeto y la autodeterminación de 

los pueblos que confluyen en un territorio.  

 

En Colombia se observa que en los últimos años se ha producido un cambio 

fundamental de concepción en la doctrina jurídica y en la ciencia política sobre el 

reconocimiento de la coexistencia en condiciones de igualdad de los diferentes 

grupos étnicos–culturales que constituyen la nación colombiana. 

 

La Constitución de 1991 manifiesta, claramente, este cambio donde las 

implicaciones empiezan a tener una trascendencia que sobrepasa el ámbito jurídico.  
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Esta Constitución ha sido un instrumento esencial para la consolidación de sistemas 

coincidentes con las disposiciones y necesidades de la diversidad cultural del país. 

Sin embargo, lo anterior contrasta con la práctica cotidiana en las interacciones 

sociales de los individuos en esta sociedad, donde ese reconocimiento no es una 

praxis real. 

 

Haciendo referencia a la ley 1482 (ley antidiscriminación 2011), se promulga en la 

investigación como estancia legislativa para defender la diversidad del pueblo 

colombiano, ya que permite avanzar en la lucha en contra de la discriminación, el 

proyecto de ley nació en principio con el objetivo de penalizar el racismo, pero 

finalmente incluyó en su articulado sanciones penales y económicas para cualquier 

tipo de discriminación, incluidas las expresadas contra la población LGTBI. 

 

Esta ley tiene por objeto garantizar la protección de los derechos de una persona, 

grupo de personas, comunidad o pueblo, que son vulnerados a través de actos de 

racismo o discriminación. 

 

El DANE (2007), en su documento “Colombia una nación multicultural”, respecto a 

la diversidad étnica en Colombia, ha determinado la existencia en el país de 87 

pueblos indígenas, que representan una población aproximada de 1.392.623 

indígenas correspondientes al 3.43% de la población general de Colombia; los 

afrocolombianos son 4.311.757 personas que corresponde al 10,62% total y el 

pueblo Rom está conformado por 4.858 personas que representan el 0, 01% de la 

población total del país. (p. 37). 

 

No solo se encuentran las etnias amerindias, sino también los grupos étnicos afro-

colombianos que según las estadísticas del DANE (2007), la gran mayoría de estos 

grupos conservan sus costumbres y tradiciones culturales y dos de estos grupos 

mantienen su lengua nativa. En Colombia se hablan 64 lenguas amerindias, la 

lengua creole de los raizales del Archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa 
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Catalina, el palenquero, lengua criolla de las comunidades de San Basilio de 

Palenque y el Romaní (p. 9). 

 

En el departamento de La Guajira según Mosquera, Ojeda y Villa (2016) dicen que: 

“la información censal de la Provincia de Riohacha es muy reducida, sumado a esto 

el ocultamiento real de los datos concluyó con la actual invisibilización y poco 

reconocimiento de personas negras en la Península de La Guajira, dando mayor 

peso, importancia y reconocimiento a los indígenas guajiros, específicamente 

indígenas Wayuu” (p. 58).  

 

Por tal motivo, el no reconocimiento afrodescendiente por parte de la mayoría de 

los habitantes del Departamento de La Guajira, da como resultado según el DANE: 

 

Reportó que en el departamento de La Guajira la población afro corresponde 

a un 7.48% del total. A nivel municipal se identificó un autorreconocimiento de 

población afro de la siguiente manera: en Riohacha el 12, 2%, en Maicao el 

7.1%, en Fonseca el 3.8%, en Dibulla el 13,2%, en Albania el 10% y en 

Hatonuevo el 45%. Mejía (Asociación Roblista 2010, como se citó en 

Mosquera et al. 2016, p.60).  

 

Por otra parte, a partir de la década de los noventa, surgió un fenómeno social muy 

particular en el Departamento de La Guajira y especialmente en el Distrito de 

Riohacha el cual es la recepción de ciudadanos colombianos en situación de 

desplazamiento, lo que ha venido manifestándose en silencio como un proceso 

intangible de conversión socio-cultural, a consecuencia de la integración social 

obligada con diversos grupos humanos provenientes de otras regiones del país. 

 

En la medida en que las sociedades se hacen más complejas, o que toman mayor 

conciencia de su diversidad cultural, el problema de la articulación de las distintas 

propuestas generadas por actores sociales diferentes pasa a primer plano. Las 
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instituciones educativas se encuentran entonces frente a la inadecuación de los 

modelos uniformadores con respecto a una sociedad que es pluricultural. 

 

Las diferentes miradas valorativas frente a la diversidad cultural que se observan en 

la sociedad se reflejan igualmente en las instituciones educativas por lo que es 

importante contextualizar las dos instituciones observadas a través de la experiencia 

docente de las investigadoras de este proyecto; estas instituciones son: la 

Institución Educativa Centro de Integración Popular I.P.C y el Centro de Desarrollo 

Infantil C.D.I.T. AKUMAJA. 

 

El I.P.C. consta de una sede principal y dos subsedes que son: Sede Nuevo 

Horizonte y Sede 12 de Octubre. La sede principal del I.P.C está ubicada en la calle 

27 A # 23-105 de Riohacha, en el barrio Las Tunas. La institución cuenta con dos 

jornadas, matinal y vespertina, con educación preescolar básica y media 

académica. Igualmente, posee una misión consignada en el Proyecto Educativo 

Institucional (PEI) la cual expresa que: 

 

Procura una educación como derecho que valora y respeta las diferencias 

culturales derivadas de: género, raza, religión, condición social, ideológica, 

económica, política o cultural, fundamentados en elementos teóricos y 

metodológicos que potencian el desarrollo armónico e integral del educando, 

para una convivencia pacífica y armónica en la sociedad. (2010, p. 5) 

 

Igualmente, el PEI contempla la motivación del docente hacia los niños para que se 

comprometa con sus proyectos de vida, que sean tolerantes, respetuosos, 

concertadores y conscientes de la importancia del diálogo y de la reflexión en la vida 

cotidiana, para una convivencia libre, democrática, solidaria y participativa, que 

estén comprometidos en la comprensión de la relaciones con el medio ambiente en 

el que están inmersos, para participar en la solución de problemas ambientales tanto 

en el ámbito escolar como local y regional.  
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Los padres de familia de los niños de esta institución, poseen un nivel bajo de 

escolaridad, la mayoría solo llegaron a la básica primaria, otros secundaria y media, 

pero muy pocos han llegado a una universidad, son personas de escasos recursos 

económicos, no tienen un trabajo estable, por lo general son trabajadores 

ocasionales, vendedores dentro de la economía informal, albañiles, taxistas, moto-

taxistas empleadas domésticas, campesinos, desplazados, que luchan por 

sobrevivir. En algunos casos hay madres solteras cabeza de familia, las cuales 

tienen que trabajar día a día para llevar el sustento a sus hogares. 

 

El Centro de Integración Popular IPC, tiene una totalidad de alumnos matriculados 

de 2.488, distribuidos por sedes; la sede principal, cuenta con 1.295 estudiantes, en 

la sede Nuevo Horizonte 733, y en la sede Doce de Octubre, 245 estudiantes. 

 

En la sede principal del IPC, donde se hizo la observación inicial del problema, existe 

en la jornada vespertina dos preescolares grados 0, con 30 estudiantes cada uno, 

de los cuales hay 38 niñas y 22 niños con edades entre 5 y 6 años. Además, 2 

grados primeros con 30 estudiantes cada uno, en los cuales hay 35 niños y 25 niñas 

con edades entre 6 y 7 años. De esta población el 12.5%, es decir 15 estudiantes 

son de la etnia Wayuu; el 20.9% son afrocolombianos, es decir 25 estudiantes; el 

66.6% restante son mestizos correspondientes a 80 estudiantes, esto quiere decir 

que se presenta una alta diversidad cultural entre los estudiantes. 

 

Para la observación del origen del problema central de este proyecto, es importante 

hacer una descripción de uno de los espacios que constituyó una de las fuentes 

primarias para la consecución de los discursos de los niños de 0 a 5 años. Este es 

un espacio educativo llamado Centro de Desarrollo Infantil Temprano CDIT 

‘AKUMAJAA’, del Distrito de Riohacha. El CDIT atiende 165 niños y niñas todas 

menores entre 0 y 5 años, la población infantil presenta diversidad étnico-cultural, 

hay niños de la etnia wayuu, afrocolombianos y mestizos. 
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Esta sede del CDIT, cuenta con 9 agentes educativos, las cuales son madres 

comunitarias con experiencias relacionadas con la educación de la primera infancia, 

capacitadas en lenguajes expresivos, cada una con un grupo de 20 niños y niñas. 

Además, el CDIT cuenta con 3 auxiliares de cuidados, psicólogas, nutricionistas y 

dietistas, 3 auxiliares de cocina, 2 auxiliares de aseo y limpieza; todo este personal 

posee años de experiencias en educación temprana, considerándolo idóneo para 

desempeñar sus labores. 

 

1.2  FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 

 

La observación inicial en la Institución Educativa Centro de Integración Popular IPC 

de Riohacha, mostró que existen brotes de intolerancia y de discriminación cultural 

entre los estudiantes (mestizos, wayuu, afrodescendientes) dentro y fuera de las 

aulas de clase, presentándose discusiones que terminan en agresiones, ofensas 

verbales y físicas que afectan el sistema de valores de la institución como la 

disciplina, la tolerancia, el respeto, la convivencia y otros. La observación expuso 

que entre los niños existe ausencia de valores éticos y de valoración positiva cultural 

e incluso, en algunos casos, con sus propios profesores y personas mayores, los 

cuales son objeto de burlas, de bromas y a veces de irrespeto. 

 

La observación de estos conflictos durante ocho años de labor docente de una de 

las investigadoras de este estudio, muestra que los niños objeto de las ofensas 

verbales o humillaciones, aislamiento, timidez o por el contrario desarrollan 

actitudes de agresividad. En estos mismos niños también se observó un bajo 

rendimiento escolar. 

   

Dentro de los discursos observados que develan los síntomas de un problema se 

encuentran, entre otros muchos, los siguientes recogidos en el IPC en la básica 

primaria: 
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✓ “india civilizada”: expresión de un niño afrodescendientes de 12 años a una niña 

wayuu de 13 años en el salón de clase. 

✓ “negro feo”: expresión de una niña wayuu inmersa en el mundo alijuna de 13 años 

a un niño afrodescendientes de 11 años en el recreo. 

✓ “india piojosa”: expresión de una niña mestiza de 8 años a una niña wayuu de 11 

años en el aula. 

✓ “tenía que ser indio”: expresión de un niño mestizo de 9 años a un niño wayuu de 

10 años en el recreo. 

✓ “bruta”: expresión de un niño afrodescendientes a una niña wayuu en el salón de 

clase. 

✓ “qué va a saber esa india”: expresión de un niño mestizo de 12 años a una niña 

wayuu de 11 años en el salón de clase. 

✓ “negro tenía que ser”: expresión de un niño mestizo de 9 años a otro niño mestizo 

de 12 años en el recreo. 

✓ “la pelo malo esa”: expresión de un niño mestizo de 8 años a una niña mestiza 

de 9 años en el salón. 

✓ “negra mojosa”: expresión de una niña mestiza de 12 años a una niña 

afrodescendiente de 11 años en el salón de clases. 

 

Llama la atención, igualmente, cómo estos discursos discriminatorios son utilizados 

por niños afrodescendientes a otros niños afrodescendientes y a niños indígenas, 

cómo de niños y niñas indígenas a afrodescendientes. 

 

Las actitudes discriminatorias de los niños se empezaron a observar desde el grado 

primero de primaria mostrando esto que ya el niño utiliza la estructura de la 

discriminación, por ejemplo, para ofender y humillar develando así una valoración 

negativa del otro. 

 

Lo anterior sucedió en estudiantes que socialmente no gozan de un supuesto 

estatus social alto, desde el imaginario de la visión cultural étnica que a lo largo de 
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la historia ha establecido la sociedad hegemónica colombiana desde la visión tri-

étnica de lo europeo, lo amerindio y lo africano.  

 

De otra parte, en esta institución se observó desde sus documentos como el PEI, 

un espíritu de reconocimiento a la ‘diversidad cultural’ y una perspectiva hacia la 

‘interculturalidad’, sin embargo, aunque existen algunas acciones desde lo 

pedagógico, la mirada hacia el conflicto institucional y de aula generado por la 

coexistencia de diferentes grupos étnicos carece de una estructura programática 

institucional eficaz para mejorar o erradicar todo este tipo de situaciones. Se carece 

de diagnósticos investigativos críticos académicos que generen una reflexión de la 

comunidad educativa, que se encuentren articulados a un plan de mejoramiento de 

un sistema axiológico que redefina el sentido de alteridad cultural. 

 

Preocupaciones como las mencionadas anteriormente, impulsaron la construcción 

de interrogantes y presupuestos que permitieron el desarrollo de esta investigación, 

para el análisis de los discursos de la población sujeto de estudio en el Distrito de 

Riohacha, que influyen en la construcción de la valoración en la alteridad.  

 

En este proyecto, se planteó como hipótesis que los niños a los cinco años entran 

al sistema educativo formal con un imaginario de la diversidad cultural ya formado 

con una escala de valoraciones, por lo tanto, se intenta demostrar que la 

construcción de este imaginario se empieza a cimentar en fases anteriores a su 

entrada oficial a la formación escolar, es decir desde el momento que nace. El 

enfoque del estudio de la construcción de este imaginario se centró en los 

enunciados producidos en las interacciones verbales entre el niño y su entorno 

familiar y social desde que nace hasta los cinco años. 

 

De esta manera, la pregunta de investigación es: ¿Cómo se construye en el niño, 

durante el periodo de 0 a 5 años, el imaginario de la diversidad cultural desde los 
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discursos producidos en la interacción verbal de este con su entorno en el Distrito 

de Riohacha?  
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2. MARCO DE REFERENCIA 

 

 

2.1 ESTADO DEL ARTE 

 

La exploración bibliográfica demostró que las investigaciones sobre el tema 

específico de este proyecto desde lo local son casi inexistentes, sin embargo, se 

encontraron algunas investigaciones de la mirada del imaginario alrededor de la 

diversidad cultural en espacios educativos en otros contextos geográficos. 

 

Por lo anterior la indagación de fuentes sobre este tema arrojó ciertas 

categorizaciones que se definen como i) investigaciones sobre la construcción del 

imaginario de la diversidad cultural en los niños ii) investigaciones sobre la 

construcción del imaginario de la diversidad cultural con acercamiento discursivo en 

los niños. 

 

Una de estas investigaciones desde el lineamiento del imaginario sobre la 

diversidad cultural, es la planteada por Turren y Villaseñor (2009) titulado “Los niños 

y los otros: Dos estudios de casos acerca del imaginario y la diferencia”, es el 

resultado de una investigación cuyo objetivo fue conocer el imaginario del otro, que 

tienen los niños de dos escuelas con sistemas pedagógicos alternativos, (Freinet y 

Montessori) de la Ciudad de México. Se partió de los conceptos teóricos de 

diferencia (caracterización), otredad (contextualización) y alteridad para construir 

las etapas de acercamiento del imaginario. Los datos que obtuvieron fueron a partir 

de grupos de discusión en los que se implementaron diversas herramientas 

metodológicas como la clasificación de fotografías y la lluvia de ideas. Luego del 

análisis de los datos concluyeron que la escuela tiene una influencia importante en 

la construcción de las imágenes mentales que tienen los niños sobre la diferencia y 

la otredad y que la experiencia directa permite un mayor acercamiento a la otredad.  
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Otra de las fuentes exploradas fue la de Pérez (2005) en su tesis “Imaginario social 

construido por niños y niñas Mapuches: reflejo de una cosmovisión realizada en 

Santiago de Chile”, que tuvo como objetivo conocer el imaginario social que 

construyen niños y niñas mapuches de entre cinco y seis años de edad, de la región 

metropolitana, en sus representaciones gráficas y en sus discursos, y detectar en 

qué medida éstos corresponden a elementos de la cosmovisión de la cultura a la 

cual pertenecen, y cuánto han internalizado de la cultura urbana en la cual están 

insertos. Este trabajo buscó indagar en aquellos aspectos que evidencian la visión 

de mundo que los sujetos centrales de la investigación han comenzado a asumir 

como propios. Intentaron conocer la visión que tienen sobre el cielo y la tierra, la 

familia y los adultos significativos que los rodean, como padres y madres. 

 

Para este autor, fue necesario conocer la visión que tienen al respecto los adultos 

significativos para cada niño y niña en estudio y, además, consultar lo mismo con 

los dirigentes de las comunidades indígenas a las cuales pertenecen, como una 

manera de conocer la realidad en la que se mueven cotidianamente. 

 

El enfoque metodológico utilizado en esta investigación fue cualitativo. Desde esta 

perspectiva, el autor pretendió indagar los sentidos y significados del mundo social 

que los sujetos han comenzado a construir. La investigación se basó en un estudio 

de caso en el Jardín Infantil con programa educativo étnico Kipai Antu ubicado en 

la comuna de la Pintana. Las técnicas de recopilación de la información fueron: 

observación participante, entrevistas individuales a los niños/as y entrevistas en 

profundidad a los adultos que son significativos para los sujetos centrales del 

estudio. Uno de los resultados en esta investigación fue inferir la conjugación de las 

representaciones y discursos que ellos han realizado, analizados a la luz de los 

discursos de sus adultos significativos y como a través de las representaciones 

gráficas reflejaron una convivencia armónica, en las acciones que le son agradables 

al niño/a, las que realizan de forma conjunta los integrantes de su familia. 
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La segunda categoría que es el estudio del imaginario en la construcción de la 

diversidad cultural en los niños con acercamiento al discurso, la bibliografía 

consultada permitió tener un acercamiento a investigaciones como las realizadas 

por Ortiz y otros (2014), en su estudio titulado: “El discurso de la diversidad cultural 

desde la visión infantil: voces con sentido”. En este estudio, las investigadoras 

analizaron cómo comprenden los niños y las niñas, entre los 7 y 8 años de edad de 

segundo grado de primaria, alrededor del concepto de diversidad cultural en el 

contexto de la Institución Educativa Municipal Ciudadela Educativa de Pasto, sede 

primaria; a partir del trabajo sobre este grupo, llegaron a interpretar diversos 

elementos respecto a la expresión humana que permitieron comprender la 

construcción del concepto de diversidad cultural en niños y niñas, encontrándose 

como elemento fundante que la acción de la expresión humana se traduce en la 

manera de cómo se reconocen en el mundo y cómo interactúan y se relacionan con 

él; de esta manera, surgieron dos categorías denominadas: “las expresiones como 

una apreciación infantil sobre diversidad cultural” y “la mirada de la diversidad 

cultural desde los valores”; se develó la vivencia del concepto de la diversidad 

cultural en la cotidianidad del grupo en la institución educativa con el cual se efectuó 

dicho trabajo.  

 

Por otra parte el estudio de Ortiz y otros (2014) que se realizó como parte de un 

macro-proyecto denominado: “Sentidos y significados de la diversidad: perspectivas 

para una educación incluyente en la región Andina, Amazónica y Pacífica de 

Colombia desde las voces de los niños, niñas y jóvenes”, metodológicamente, aplicó 

el enfoque cualitativo, de corte etnográfico recopilando la información a partir de la 

exploración, descripción e interpretación de la información obtenida con los sujetos 

de estudio. En la línea de investigación de Desarrollo Humano de la Universidad de 

Manizales. Como uno de los hallazgos encontrados dentro de la investigación 

realizada, destacaron la importancia del significado para los niños y niñas respecto 

a diversidad cultural la cual fue entendida no sólo como las diferencias físicas y las 

costumbres que identifican a las personas y grupo, sino también como la red de 
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relaciones que se presentan con el otro y lo que significan dentro de sus realidades; 

siendo fundamental para ellos los valores y la alteridad. 

 

Otra, investigación fue la de Amar, Arboleda y Cabrera (2003), en el artículo se 

presentan los resultados de uno de los cuatro proyectos que se desarrollaron en el 

marco de la propuesta de investigación del (CIDHUM), la cual buscó describir y 

analizar la comprensión que tienen los niños de la región Caribe sobre los conceptos 

de su cotidianidad. 

 

La población en estudio estuvo conformada por 400 niños de ambos sexos, de 4 a 

7 años de edad, que viven en condiciones de pobreza. Para la selección de la 

muestra se escogieron niños de diferentes ciudades del Caribe, a saber: 

Barranquilla (Atlántico), Santa Marta (Magdalena) y Valledupar (Cesar). Se aplicó 

una entrevista semi-estructurada para obtener la información deseada. Este trabajo 

define el concepto de imaginario, realiza una revisión histórica del concepto y 

presenta los aportes de la investigación en referencia. Los resultados de la 

investigación se procesaron de manera cuantitativa y cualitativa. Inicialmente se 

dividieron los niños según la edad y el lugar de procedencia; luego, de acuerdo con 

estas dos variables, las distintas respuestas se tabularon en forma separada en 

cada una de las categorías los resultados muestran que este hecho no es 

predominante, encontraron que en "la estructura familiar se presenta poca 

incidencia de abandono del hogar por parte del padre" (p. 140). 

 

Una de las investigaciones que permite explorar esos discursos desde las 

interacciones verbales realizada por Merino (2006) titulado “El discurso de la 

discriminación percibida en Mapuches de Chile” en el cual describe el discurso de 

la discriminación percibida en una muestra de 100 mapuches de las ciudades de 

Santiago y Temuco, de este resultan relevantes los aportes que se realizaron, como 

fue el análisis crítico del discurso de los participantes mediante el modelo propuesto. 
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La autora propuso describir los modos de discriminación percibida a través del 

discurso de los Mapuches de Chile y caracterizar dicho discurso.  

 

Este trabajo es cualitativo de carácter descriptivo, este proceso involucró la 

realización de una codificación abierta que reveló las categorías y las clasificó de 

acuerdo a sus propiedades y dimensiones, realizándose luego una codificación axial 

que reveló las relaciones entre las categorías y dio forma a una taxonomía de la DP, 

y finalmente se realizó una codificación selectiva que permitió revelar la categoría 

núcleo para desarrollar una teoría o modelo descriptivo del fenómeno de la DP. Los 

hallazgos muestran que la DP se manifiesta mediante cuatro modos: verbal, 

comportamiento, institucional y macro social. El modo verbal es el más frecuente 

principalmente mediante el uso del sobrenombre “indio”.  

 

Por otra parte, el discurso mapuche de la discriminación percibida se caracteriza, 

por poseer una estructura de relato argumentativo basado en la modalidad 

discursiva mapuche, realizados principalmente mediante actos de habla asertivos, 

expresivos y declarativos de uso, cada uno con sus respectivas funciones y a través 

de estrategias semánticas como la ejemplificación, reproducción de discurso 

directo, ironía y referencia a tiempo ancestral. Estas dos últimas son prototípicas de 

discurso mapuche dela DP y constituyen, al parecer, una transferencia desde la 

lengua mapuche hacia el discurso en castellano de los hablantes indígenas. 

 

 

2.2  ESTADO DEL CONOCIMIENTO  

 

En este apartado se presentan las diferentes conceptualizaciones relacionadas con 

esta investigación, abordando primero una transversal y después las que se 

desprenden directamente del problema planteado.  
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En primera instancia, se consideró en este proyecto que la noción de infancia se 

encuentra inmersa en la articulación de los diferentes conceptos que apoyan el 

análisis y los resultados de este trabajo. Esta noción ha tenido un desarrollo 

histórico, influido por la época y el contexto sociocultural en que se encuentre, es 

así, como desde el siglo IV hasta el XV la noción de niño va desde afirmaciones 

como que “no era pensado como persona”, era “un estorbo”, eran “malos de 

nacimiento”, eran “propiedad privada”, hasta afirmaciones como “el niño como 

adulto pequeño”. Ya en los siglos XVI y XVII, comenzó a dársele una relevancia 

designándolos como “ángeles” o “bondad innata” Puerto (como se citó en Jaramillo, 

2007). Es así, como solo en el siglo XX comienza una redefinición social del niño y 

se le reconocen los derechos a la alimentación, salud y protección (Lara, 2011) 

consignados en la Declaración de Ginebra en 1924.  

 

Se genera, entonces, una nueva concepción de la infancia en un paradigma más 

humanista donde el niño es reivindicado como “sujeto social de derecho”, 

reconociéndole a la infancia el estatus de persona y ciudadano, como quedó 

establecido en la Convención Internacional de los Derechos del Niño, aprobada en 

la Asamblea General de las Naciones Unidas en 1989.  

 

Jaramillo (2007) considera necesario reconocer a la concepción de infancia “su 

carácter de conciencia social, porque ella transita entre agentes socializadores” (p. 

112), como la familia y la escuela. La familia es el espacio donde los niños pueden 

relacionarse con otros de su misma edad y mayores donde tendrían la oportunidad 

de experimentar situaciones y sentimientos que dan sentido a su vida 

reconstruyendo una experiencia vivida y percibida lo cual es importante en una 

comunidad. Este es el primer mundo social en el cual se introduce al niño en las 

relaciones más íntimas y personales donde va a experimentar ser tratado como 

individuo distinto. 
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Se expone en este trabajo una fundamentación teórica acorde con cada una de las 

categorías de análisis que desglosaron la formulación del problema, las cuales se 

evidenciaron y se definieron como sigue. 

 

Una de las categorías definidas fue el desarrollo sociocultural del niño el cual ha 

sido tratado teóricamente por otros autores quienes desde diversos estudios han 

observado el desarrollo del niño desde su nacimiento, específicamente en las 

relaciones sociales que se generan en diferentes entornos los cuales tiene 

especificidades culturales que determinan el comportamiento social del niño. Para 

efecto de lo anterior, se tomaron las posturas de Piaget alrededor del desarrollo 

evolutivo del niño en sus primeras etapas, tratando de hacer acercamientos hacia 

sus postulados sobre el desarrollo de la relación social, además, fue imprescindible 

tomar la teoría, todavía actual, de Vygotsky, sobre desarrollo sociocultural del niño, 

el cual aporta elementos importante para el análisis en este estudio; por último, para 

esta categoría de análisis también se tomaron las posturas de Bandura (1974) sobre 

el aspecto del aprendizaje social del niño, donde sostiene que “la historia del 

aprendizaje social del individuo puede modificar su susceptibilidad a la influencia 

social que ejercen el refuerzo o los procedimientos de modelado” (p. 14), siendo 

esto más fuerte en los niños que han desarrollado hábitos de dependencia (p. 14). 

 

Otra dimensión que se consideró importante, es la que entreteje las nociones del 

mestizaje, racismo e imaginario. La diversidad cultural considerada en este trabajo 

estuvo fundamentada desde la noción de la triada base del mestizaje en 

Latinoamérica propuesta por Wade (2003). En tanto el racismo en este proyecto, 

es visto como la categorización de humanidad por parte del ‘otro’ y cómo este 

racismo implica la exclusión de los grupos étnicos oprimidos por una racismo culto, 

ideológico e intelectual desde la mirada de Wallerstein, Balibar (1991), y Bourdieu 

(1984); estos postulados contribuyeron a explicar el desarrollo de esos imaginarios 

sobre la diversidad cultural que existen en este tipo de sociedades, como lo estudió 

Wunenburger (2008). 
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El enfoque del presente trabajo se propuso desde evidencias reales como fueron 

los discursos orales que se expresaron en las interacciones verbales entre los 

individuos que comparten una organización del mundo. Los conceptos que se 

tomaron para esta categoría de análisis se desarrollaron en un acercamiento a los 

postulados del discurso como evento social donde se recrearon los sentidos 

sociales que son compartidos por un grupo in situ y en un momento dado y donde 

se reflejaron las relaciones de poder que establecieron los participantes en una 

interacción, para este acercamiento se tomaron las posturas de Van Dijk Teun 

(1999). 

 

 

2.2.1 Desarrollo sociocultural del niño. 

 

Las diferentes etapas del desarrollo del niño dieron lugar a la aparición de una serie 

de comportamientos que fueron investigados y analizados por diferentes teóricos 

que consiguieron ayudar a fundamentar y articular sus posturas con las intenciones 

del presente trabajo. 

 

En el estudio y análisis de las etapas evolutivas, está muy marcado el desarrollo 

sociocultural del niño al cual Piaget e Inhelder (1997) lo definen como “los 

intercambios sociales, que engloban el conjunto de las reacciones precedentes, ya 

que todas son, a la vez, individuales e interindividuales, y dan lugar a un proceso de 

estructuración gradual o socialización” (p. 130). 

 

La teoría piagetiana define características claras y específicas en cada etapa del 

desarrollo evolutivo del niño realizando un análisis de cada una de ellas, definiendo 

así, la primera etapa como el periodo anterior al lenguaje llamado periodo 

“sensomotor” comprendido durante los primeros dieciochos meses. Se llama 

periodo sensomotor “porque, a falta de función simbólica, el lactante no presenta 
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todavía pensamiento, ni afectividad ligada a representaciones que permitan evocar 

las personas o los objetos ausentes” (1997, p. 15).  

 

En esta etapa el niño va pasando “de los movimientos espontáneos y del reflejo a 

los hábitos adquiridos” (1997, p. 16). Estos autores afirman que:  

 

El mecanismo de esa progresión para muchos psicólogos es el de la 

asociación, que permite adicionar por vía acumulativa los condicionamientos 

a los reflejos y otras muchas adquisiciones a los condicionamientos mismos: 

toda adquisición, desde la más sencilla a la más compleja, debería ser así 

concebida como una respuesta a los estímulos exteriores, y cuyo carácter 

asociativo expresa una subordinación pura y simple de las relaciones 

adquiridas a las relaciones exteriores. (Piaget e Inhelder, 1997, p. 17)  

 

Según Piaget e Inhelder (1997) es importante destacar que:  

 

La inteligencia sensomotora conduce a un resultado muy importante en lo que 

concierne a la estructuración del universo del sujeto, por restringido que sea 

ese nivel práctico: organiza lo real, construyendo, por su funcionamiento 

mismo, las grandes categorías de la acción que son los esquemas del objeto 

permanente, del espacio, del tiempo y de la causalidad, subestructuras de las 

futuras nociones correspondientes. (p. 24) 

 

De esta forma, según los autores anteriores, “el niño elabora a ese nivel el conjunto 

de las subestructuras cognoscitivas que servirán de punto de partida a sus 

construcciones perceptivas e intelectuales ulteriores, así como cierto número de 

reacciones afectivas elementales, que determinarán de algún modo su afectividad 

subsiguiente” (p. 15).  
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Aparece otro periodo en el desarrollo del niño relacionado con la función semiótica 

o simbólica que va desde los dos años hasta el final de los seis y comienzo de los 

siete años de edad aproximadamente, el cual Piaget e Inhelder (1997) lo definen 

como: “Al término del período sensomotor, hacia un año y medio o dos años, 

aparece una función fundamental para la evolución de las conductas ulteriores, y 

que consiste en poder representar algo (un "significado" cualquiera: objeto, 

acontecimiento, esquema conceptual, etcétera) por medio de un "significante" 

diferenciado y que sólo sirve para esa representación: lenguaje, imagen mental, 

gesto simbólico, etc.” (p. 59). Los autores en cuanto a la aparición de la función 

semiótica establecieron que:  

 

En el curso del segundo año aparece, por el contrario, un conjunto de 

conductas que implica la evocación representativa de un objeto o de un 

acontecimiento ausentes y que supone, en consecuencia, la construcción o el 

empleo de significantes diferenciados, ya que deben poder referirse a 

elementos no actualmente perceptibles tanto como a los que están presentes. 

(1977, p. 60) 

 

Fue de vital importancia para este trabajo las consideraciones de Piaget e Inhelder 

(1997) en cuanto a la imitación al final del periodo sensomotor: 

 

Al término del período sensomotor, el niño ha adquirido una capacidad 

suficiente, en dominio de la imitación así generalizada, para que se haga 

posible la imitación diferida: realmente, la representación en acto se libera 

entonces de las exigencias sensomotoras de copia perceptiva directa para 

alcanzar un nivel intermedio en el que el acto, desprendido así de su contexto, 

se hace significante diferenciado y, consecuentemente, en parte ya 

representación en pensamiento. Con el juego simbólico y el dibujo, ese paso 

de la representación en acto a la representación-pensamiento se ve reforzado: 

el "simular dormir" del ejemplo recién citado no es tampoco, aún, sino un acto 
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desligado de su contexto, pero es también un símbolo generalizable. Con la 

imagen mental, seguidamente, la imitación no es ya sólo diferida, sino 

interiorizada, y la representación que hace posible, disociada de todo acto 

exterior en favor de esos esbozos o bosquejos internos de acciones que la 

soportarán en lo sucesivo, está entonces presta para convertirse en 

pensamiento. (p. 63–64)  

 

En efecto, los mencionados autores sostienen que: 

  

Antes que se construyan de manera complementaria el yo y los otros, así como 

sus interacciones, se asiste a la elaboración de todo un sistema de 

intercambios, gracias a la imitación, a la lectura de los indicios gesticulares y 

de los mímicos. El niño comienza entonces a reaccionar ante las personas, de 

modo cada vez más específico, porque éstas actúan de otra manera que las 

cosas, y lo hacen según esquemas que pueden relacionarse con los de la 

acción propia. (p. 34) 

 

Piaget e Inhelder (1997) establecen una comparación de las explicaciones de la 

imitación en la etapa sensomotora con la etapa de la función simbólica del niño, 

considerando que: 

 

Hay, ante todo, la imitación diferida, es decir, la que se inicia en ausencia del 

modelo. En una conducta de imitación sensomotora, el niño comienza por 

imitar en presencia del modelo, (…) esta imitación diferida constituye un 

comienzo de representación, y el gesto imitador, un inicio de significante 

diferenciado” (p. 61).  

 

La adquisición del lenguaje, hecha accesible en esos contextos de imitación, cubre 

finalmente el conjunto del proceso, asegurando un contacto con los demás, mucho 

más potente que la simple imitación y que permite a la representación naciente 
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aumentar sus poderes apoyándose en la comunicación (Piaget e Inhelder, 1997, p. 

63-64). 

 

Según Piaget e Inhelder (1997) indica que: 

 

“hacia los tres años, entre los garabatos y el "realismo frustrado", hemos obtenido, 

en niños incapaces de copiar un cuadrado, dibujos muy exactos de figuras cerradas 

que tenían un pequeño círculo en el interior de sus límites es así que las primeras 

intuiciones espaciales del niño son, efectivamente, topológicas, antes de ser 

proyectivas o de conformarse a la métrica euclidiana” (p. 72-73). 

 

De igual forma Piaget e Inhelder (1997) dicen que “alrededor de los tres años el niño 

se plantea, y plantea a quienes le rodean, una serie de preguntas, de las que las 

más notables son los "por qué"” (p. 111); así mismo sostienen que “desde el fin del 

segundo año se señalan frases de dos palabras; luego, pequeñas frases completas 

sin conjugaciones ni declinaciones, y después una adquisición progresiva de 

estructuras gramaticales” (p. 89). 

 

Así como el niño va adquiriendo formas del lenguaje desde lo simple a lo complejo, 

en esta edad de tres a cinco años, igualmente, en el aprendizaje de lo social va 

desarrollando diferentes estadios donde se ponen en juego la influencia exterior, la 

conciencia del yo y las relaciones del niño con los demás. Piaget e Inhelder (1997) 

afirman que “las influencias del ambiente adquieren una importancia cada vez 

mayor a partir del nacimiento, tanto desde el punto de vista orgánico como del 

mental” (p. 12). Similarmente no solo consideran los “factores de maduración 

biológica, ya que los factores que han de considerarse dependen tanto del ejercicio 

o de la experiencia adquirida como de la vida social en general” (p. 12). Este proceso 

engloba todos los demás “en el sentido de que, (…) esa ilusión de perspectiva 

interesa tanto la lógica de las relaciones como la conciencia del yo: y que, cuando 

alcance el nivel de las operaciones, será, por eso mismo, apto para las 
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cooperaciones, sin que se pueda disociar lo que es causa o efecto en ese proceso 

de conjunto” (p. 130). 

 

La afectividad, primero centrada sobre los complejos familiares, amplía su gama a 

medida de la multiplicación de las relaciones sociales; y los sentimientos morales, 

unidos primero a una autoridad sagrada. (Piaget e Inhelder 1997, p. 130). De igual 

forma: 

 

El niño no llega como nosotros a satisfacer las necesidades afectivas e incluso 

intelectuales de su yo en esas adaptaciones, que para los adultos son más o 

menos completas, pero que para él siguen siendo tanto más inacabadas 

cuanto más pequeño es” (Piaget e Inhelder 1997, p. 65). 

 

En cuanto a las relaciones del desarrollo del niño con el desarrollo del lenguaje 

Piaget e Inhelder (1997) expresan que “las adaptaciones sensomotoras están 

limitadas al espacio y al tiempo próximos, pero el lenguaje permite al pensamiento 

referirse a extensiones espacio-temporales mucho más amplias y liberarse de lo 

inmediato”, [y consideran que] “el instrumento esencial de adaptación es el lenguaje, 

que no es inventado por el niño, sino que le es transmitido en formas ya hechas, 

obligadas y de naturaleza colectiva, es decir, impropias para expresar las 

necesidades o las experiencias vividas por el yo” (p. 65, 91). 

 

En este orden de ideas, Zazzo (como se citó en Piaget e Inhelder, 1997) toma en 

consideración el desarrollo de las interacciones verbales afirmando que “el sujeto 

habla para el interlocutor y no para sí; comparándolo con lo que sabrá hacer luego, 

habla desde su punto de vista y fracasa en asegurar un contacto cooperativo” (p. 

123). 

 

La imitación es otro aspecto importante del desarrollo considerado por Piaget e 

Inhelder (1997) sobre lo cual afirman que se atribuye a la imitación “la formación del 



43 

yo mismo, ya que la imitación es necesaria, ante todo, para proporcionar una 

imagen completa del propio cuerpo, y luego una comparación entre las reacciones 

generales de los otros y del yo” (p. 124). 

 

Los autores mencionados establecen que el niño realiza representaciones desde la 

imitación antes que el pensamiento afirmando que “el lenguaje mismo, que, 

contrariamente a las precedentes conductas, no es inventado por el niño, se 

adquiere en un contexto necesario de imitación, (…) la imitación es de inmediato 

una prefiguración de la representación, es decir, que constituye, en el curso del 

período sensomotor, una especie de representación en actos materiales, todavía no 

en pensamiento” (1997, p. 62). 

 

Otro aspecto importante para este trabajo y que Piaget e Inhelder (1997) 

consideran, es la etapa de los juegos simbólicos la cual expresan de la siguiente 

manera: 

 

Los símbolos, como motivados, pueden ser construidos por el individuo solo, 

y los primeros símbolos del juego del niño son buenos ejemplos de esas 

creaciones individuales, que no excluyen, naturalmente, los simbolismos 

colectivos ulteriores: la imitación diferida, el juego simbólico y la imagen gráfica 

no como trasmisión de modelos exteriores dados (ya que hay una imitación de 

sí mismo igual que de otros, como demuestra el ejemplo citado del juego de 

simular el sueño), sino como paso de la pre-representación en acto a la 

representación interior o pensamiento. (p. 64)  

 

A manera de conclusión Piaget e Inhelder (1997) establecen una relación de los 

aspectos mencionados en los párrafos precedentes como sigue:  

 

Pese a la sorprendente diversidad de sus manifestaciones, la función 

semiótica presenta una unidad notable. Se trate de imitaciones diferidas, de 
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juego simbólico, de dibujo, de imágenes mentales y de recuerdos-imágenes o 

de lenguaje, consiste siempre en permitir la evocación representativa de 

objetos o de acontecimientos no percibidos actualmente. Pero, de modo 

recíproco, sí hace así posible el pensamiento, proporcionándole un campo de 

aplicación ilimitado por oposición a las fronteras restringidas de la acción 

sensomotora y de la percepción, sólo progresa bajo la dirección y merced a 

las aportaciones de ese pensamiento o inteligencia representativos. (p. 95) 

 

Otro de los autores clásicos que trata las relaciones en el desarrollo social del niño 

es Vygotski, cuyas publicaciones hacen acercamientos hacia los orígenes sociales 

del lenguaje y del pensamiento. Los prologuistas del libro de Vygotski (1995) afirman 

que este autor fue el “primer psicólogo moderno que mencionó los mecanismos a 

través de los cuales la cultura se convierte en una parte de la naturaleza del 

individuo” (p. 24). 

 

En el epílogo del libro de Vygotski (1995) se afirma que “quizás el tema más 

sobresaliente de este autor es su énfasis en las cualidades únicas de nuestra 

especie, el modo en que, como seres humanos, cambiamos y nos realizamos en 

los distintos contextos de nuestra historia y cultura” (p. 197).  

 

Igualmente, se señala en esta parte de la obra de Vygotski (1995) que “tanto las 

estructuras sociales como las estructuras mentales poseen raíces históricas muy 

definidas, y son productos específicos de ciertos niveles del desarrollo de las 

herramientas” (p. 198). 

 

En el mismo sentido Vygotski (1995) sostiene que “en el desarrollo cultural del niño, 

toda función aparece dos veces: primero, a nivel social, y más tarde, a nivel 

individual; primero entre personas (interpsicológica) y después en el interior del 

propio niño (intrapsicológica)” (p. 192). Así mismo, se afirma en el epílogo de esta 

publicación que aunque los niños dependen todavía de otros, ellos “son activos 
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participantes de su propio aprendizaje dentro del contexto de la familia y de la 

comunidad” (p. 198), pero hay que tener en cuenta que “la atención socialmente 

mediada desarrolla en el niño, una atención mucho más independiente y voluntaria 

que le servirá para clasificar el mundo que lo rodea” (p. 192). 

 

Según Vygotski (1995) “el aprendizaje y el desarrollo están interrelacionados desde 

los primeros días de vida del niño” (p. 131); en las investigaciones realizadas, por 

este autor, “pueden distinguirse dos líneas de desarrollo cualitativamente distintas, 

de origen diferentes: los procesos elementales de origen biológico, por una parte y 

las funciones psicológicas superiores, de origen sociocultural por la otra” (p. 78). 

Además, en todo caso “este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de que 

el niño llegue a la escuela, es el punto de partida de este debate (…) “Todo tipo de 

aprendizaje que el niño encuentra en la escuela tiene siempre una historia previa”, 

agrega además que “es inútil insistir en que el aprendizaje que se da en los años 

prescolares difiere altamente del aprendizaje que se lleva a la escuela” (1995, p. 

130). 

 

En la obra de Vygotski (1995), se relieva la relación entre lo social y lo biológico 

cuando señalan que “Vygotski subraya con especial interés la interacción entre las 

condiciones sociales cambiantes y los sustratos biológicos de la conducta” (p. 184). 

En el desarrollo de esta interacción en la etapa preescolar Vygotski (1995) afirma 

que en el juego: 

 

Al imitar a sus mayores en actividades culturales aprendidas, los niños crean 

oportunidades para el desarrollo intelectual. En un principio, sus juegos son 

una pura repetición y resumen de situaciones reales; sin embargo, a través de 

la dinámica de su imaginación y del reconocimiento de las leyes implícitas que 

gobiernan dichas actividades que los niños producen en sus juegos, alcanzan 

un primer dominio del pensamiento abstracto, afirmando, que el juego dirige el 

desarrollo. (p. 194) 
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En cuanto al desarrollo del lenguaje y su relación con el desarrollo social y cultural 

Vygotski (1995) expresa que “el lenguaje surge en un principio como un medio de 

comunicación entre el niño y las personas de su entorno. Solo más tarde, al 

convertirse en lenguaje interno contribuye a organizar el pensamiento del niño, es 

decir, se convierte en una función mental interna” (p. 138).  

 

Por otra parte, W. Sterm (como se citó en Vygotski, 1995) sostenía que “el 

reconocimiento de que los signos verbales poseen un significado constituye ‘el 

mayor descubrimiento en la vida del niño’. Numerosos autores sitúan este feliz 

‘momento’ en el paso del año a los dos años de vida, y lo consideran como el 

producto de la actividad mental del niño” (p. 46).  

 

También cabe destacar que Vygotski (1995), sostenía que “la mayoría de los niños 

de tres años de edad son capaces de leer una narración simbólica con suma 

facilidad. Los niños de cuatro y cinco años pueden comprender narraciones mucho 

más complejas” (p. 164). 

 

En resumen, el desarrollo del lenguaje estaría configurando las conductas 

culturales, cuando afirma que “el uso de los signos conduce a los individuos a una 

estructura específica de conducta que surge del desarrollo biológico y crea nuevas 

formas de un proceso psicológico culturalmente establecido” (Vygotski, 1995, p. 70), 

otorgando a “la actividad simbólica, una específica función organizadora que se 

introduce en el proceso de uso de instrumento y producen nuevas formas de 

comportamiento” (p. 47). 

 

Otra noción que desarrolla Vygotski (1995) es la de la zona de desarrollo próximo 

la cual “proporciona a los psicólogos y educadores un instrumento mediante el cual 

pueden comprender el curso interno del desarrollo” (p. 134), noción que ayuda en 

este proyecto a comprender cómo se adquieren también comportamientos sociales. 

El autor también agrega que la utilización de este método “toma en consideración 
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no solo los ciclos y procesos de maduración que ya se han completado, sino también 

aquellos que se hallan en estado de formación, que están comenzando a madurar 

y desarrollarse” (p. 134). 

 

Así mismo, Vygotski (1995) sostiene que la zona de desarrollo próximo: 

 

 Es la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinada por la capacidad 

de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial 

determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto 

o en colaboración de un adulto más capaz” (p. 133), en este sentido el autor 

agrega “el desarrollo o maduración se considera como una condición previa 

del aprendizaje pero nunca como un resultado del mismo (p. 125).  

 

A manera de conclusión sobre el proceso de desarrollo del niño Vygotski (1995) 

establece que: 

 

A medida que avanza el desarrollo, el proceso general de denominación 

cambia más y más hacia el comienzo del proceso de este modo el proceso 

mismo resulta equivalente a la escritura de una palabra que ha sido 

pronunciada. Incluso un niño de tres años es capaz de comprender la función 

representativa de una construcción de juguete; sin embargo, un niño de cuatro 

años puede ya denominar sus creaciones antes de empezar a construirlas. Del 

mismo modo, en lo que respecta el dibujo, vemos que un niño de tres años 

ignora todavía el significado simbólico del dibujo; únicamente al alcanzar la 

edad de siete años puede llegar a dominarla. (p. 168) 

 

Otro psicólogo que investigó y desarrolló un estudio sobre los principios del 

aprendizaje social fue Albert Bandura (1974), desde la base de las investigaciones 

en niños con desviaciones de la conducta social. Sin embargo, llegó a algunas 

conclusiones que pudieron ser aplicables en el análisis del presente trabajo, 
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fundamentalmente, en lo que se refiere a la influencia de los modelos en los 

observadores, en este caso los niños. Al igual que Vygotski, focaliza sus estudios 

sobre los procesos de aprendizaje en la interacción entre el aprendiz y el entorno 

social, pero a diferencia de otros, Bandura intentó explicar por qué los sujetos que 

aprenden unos de otros observan un salto cualitativo en su conocimiento sin 

muchos ensayos. Bandura incluye en su teoría además del factor conductual el valor 

cognitivo, sin los cuales no pueden entenderse las relaciones sociales. 

 

Ahora bien, Bandura y Walters (1974), estudian la influencia de la conducta de los 

modelos en la transmisión de pautas sociales y distinguen tres posibles efectos de 

la exposición a un modelo:  

 

1, un efecto de modelado, que implica la transmisión de pautas de respuesta 

de una imitación precisa y que previamente no se encontraban en el repertorio 

de respuestas del observador;  

2, un efecto inhibitorio o desinhibitorio que se refleja en un incremento o 

decremento de la frecuencia, la latencia o la intensidad de determinadas 

respuestas adquiridas previamente por el observador, más o menos similares 

a las que muestra el modelo; y  

3, un posible efecto de provocación, en el que la observación de las respuestas 

de un modelo sirve como señal para que el observador <<dispare>> 

respuestas similares que ni son completamente nuevas ni están inhibidas 

como resultado de un aprendizaje previo. (p. 92) 

 

Ampliando lo anterior en cuanto a la adquisición de pautas de conducta según un 

modelo suministrado, los autores mencionados señalan que “tras las 

demostraciones del modelo, o (en menor grado) tras las descripciones verbales de 

la conducta deseada, el que aprende suele reproducir la pauta de respuesta más o 

menos en su totalidad, aunque no dé ninguna respuesta manifiesta, y como 

consecuencia no reciba refuerzo, en todo el período de demostración, en estas 
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circunstancias está muy claro que el proceso de adquisición no es tan gradual” (p. 

92). 

 

Los autores establecen una relación entre la influencia del modelo y las formas 

sociales de refuerzo que lo afianzan afirmando que “se imita con más facilidad a los 

modelos gratificantes, con prestigio o competentes, a los que poseen un estatus alto 

y a los que controlan los medios de gratificación que a los faltos de estas cualidades” 

(p. 93). 

 

A manera de generalización Bandura y Walters (1974), afirman que “en realidad, 

como más rápidamente se adquieren las pautas de conducta social es mediante la 

influencia combinada de los modelos y del refuerzo diferencial” (p. 10). 

 

2.2.2 Las concepciones de la triada que componen el mestizaje.  

 

Para este trabajo fue importante considerar como categoría de análisis los 

componentes del mestizaje porque, como se expresó en la formulación del 

problema, el foco de la discriminación en las instituciones se sitúa porcentualmente 

en un nivel más alto en la diferencia étnica que en otro tipo de situaciones, por 

ejemplo, las socioeconómicas. Esto muestra que la situación de multiculturalidad 

desde lo étnico es importante observarlo en el contexto latinoamericano, puesto que 

los determinantes históricos son similares.  

 

En el afán de crear identidades nacionales se definió como ideología del mestizaje 

la idea que “la nación poscolonial se fundamentaba en la mezcla que se dio durante 

la época colonial entre africanos, indígenas y europeos” (Wade, 2003, p. 275).  El 

concepto de mestizaje es de gran interés en diferentes partes del mundo y a manera 

de desacuerdo el autor de este artículo señala que el término de ‘mestizaje’ es 

conocido por diversos autores con otros nombres como: “hibridación, sincretismo, 

mélange y creolización, relacionado con otros conceptos como el de diáspora” 
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(Wade, 2003, p. 274). Cabe destacar que “con todas sus variaciones, los 

académicos han visto la ideología del mestizaje como algo exclusivista y 

fundamentalmente racista” (Wade, 2003, p. 277). La ideología del mestizaje “parece 

ser inclusivo –y las élites nacionalistas la representan como tal–, pero en realidad 

es exclusiva porque el mestizaje se entiende como un proceso mediante el cual se 

eliminan paulatinamente las poblaciones negras e indígenas, mientras se blanquea 

la población nacional” (Stutzman, 1981, como se citó en Wade, 2003, p. 275).  

 

Según Wade (2003) “la ideología del mestizaje varía en tanto el énfasis que se haga 

sobre lo indígena o lo afro – sobra decir que lo blanco siempre recibe atención–. 

Pero el mestizaje latinoamericano no se restringe a la mezcla de dos elementos en 

el imaginario de la nación: siempre se conjugan las tres imágenes originales” (p. 

277). Agrega que: que el mestizaje fue visto de diferentes maneras en 

Latinoamérica, por ejemplo:  

 

En Brasil y en México posrevolucionario se desarrollaron ideologías bastante 

positivas de la nación como una entidad mestiza. Se abrazó la identidad de 

ser mixta como persona y nación, a veces con miras explícitas o tácitas hacia 

otras naciones –como Estados Unidos– donde la mezcla racial era un tabú y 

el racismo contra las poblaciones negras e indígenas notorio. Celebrar el 

mestizaje se convertía en una aseveración de la supuesta democracia racial 

latinoamericana. (Wade, 2003, p. 275)  

 

En la historia de Colombia se observa la convivencia de posiciones frente al 

mestizaje desde intelectuales como Luis López Mesa y Laureano Gómez de 

quienes Wade (2003), refiere que: Mientras Gómez tenía una visión pesimista 

del progreso de la nación colombiana, lamentando sus orígenes mestizos y 

apelando a lo que los colombianos habían heredado del ‘espíritu español’ para 

guiar la nación, López de Meza escribía (…) que los ‘obstáculos’ que derivaban 

del mestizaje podían ser superados y que la mezcla no causaba ‘grave 
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perturbación espiritual’ (véase Wade, 1997). Sin embargo, mostraba una cara 

diferente en un texto destinado a circular entre un comité especial de expertos, 

en el que habló de ‘los errores fatales’ que representaban algunos tipos de 

mezcla racial. (Wade, 2002, como se citó en Wade, 2003, p. 276) 

 

Así mismo, Wade (2003), expresa cómo la herencia ideológica europea sobrevive 

en el pensamiento de las élites dominantes en Latinoamérica para fines político-

ideológicos, como sigue: 

 

La re-construcción de lo negro y lo indígena no es accidental ni de balde. Es 

necesaria porque re-establece para las clases dominantes la posibilidad de las 

distinciones jerárquicas de raza –y, por ende, de clase y de región–, 

distinciones que amenazan con desparecer si el mestizaje llega a su final 

ideológico de la homogeneización. Es decir, por un lado las élites pueden 

aferrarse a la imagen de una nación homogénea –blanqueada–, pero por el 

otro, insisten en la imagen de una nación heterogénea con distinciones de 

clase, raza y región precisamente porque, como élites, requieren y se 

benefician de las jerarquías establecidas agregando que esto sugiere la 

persistencia de una simbología de orígenes al lado de una del mestizaje: en 

vez de desaparecerse en una fusión homogénea, perdiendo su identidad, los 

elementos originales de la mezcla mantienen su presencia en el imaginario del 

panorama cultural y racial (p. 280).  

 

Por tales distinciones Wade (2003), desarrolla la noción de la “simbología de 

orígenes” en la cual considera que: 

 

Las personas que se veían como mestizos, o por lo menos que se reconocían 

como producto de la mezcla, no necesariamente se veían internamente como 

un todo homogéneo e indiferenciado. Al contrario, un mestizo o una persona 

mezclada podía ser como un mosaico de elementos, y a algunos de los 
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elementos se les daba una identidad racial derivada de los orígenes tri-raciales 

de la nación (p. 182-183). 

 

En este orden de ideas, Wade (2003) intenta resumir los imaginarios alrededor del 

mestizaje, a partir de sus investigaciones y de otros, desde las perspectivas de 

‘mosaico’ o ‘fusión’ según la relación jerárquica de opresores u oprimidos:  

 

La diferencia entre la concepción de la mezcla vista desde abajo y desde 

arriba, por decirlo así, no consiste en ver la mezcla como fusión o mosaico, 

sino en el papel que cumple la jerarquía. Aun cuando se piensa en el mestizaje 

como proceso que conduce a un mosaico, existe la posibilidad de colocar los 

elementos negros e indígenas en un lugar inferior socialmente, de 

discriminarlos o volverlos exóticos. Es indispensable tener esto en cuenta, 

porque si en este acercamiento al mestizaje se plantea que siguen existiendo 

espacios particulares para lo indígena y lo negro, espacios muchas veces muy 

personales y corporales, estos espacios siguen estando sujetos a las 

jerarquías de poder y el valor de las ideologías del blanqueamiento, que 

favorecen lo blanco y menosprecian lo indígena y lo negro, o que restringen 

fuertemente el espacio que ocupan, limitando sus derechos. (p. 285 - 286) 

 

Es así como Wade (2003) termina concluyendo sobre el mestizaje: 

 

El mestizaje es múltiple y tiene muchos significados, entre ellos la imagen de 

un mosaico, hecho de diferentes elementos y procesos, que pueden 

manifestarse dentro del cuerpo, dentro del ámbito familiar, así como dentro de 

la nación. Visto así, el mestizaje deja espacios posibles a muchos elementos, 

inclusive a elementos de identidades negras e indígenas, e implica procesos 

de inclusión que van más allá de simples retóricas discursivas y máscaras 

superficiales. El mestizaje y sus componentes siempre están sujetos a las 

jerarquías del poder político y económico, y a las jerarquías del racismo. No 
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pueden escapar de ellas. Reconocer esto nos da una visión crítica de los 

teóricos que plantean que el hibridismo y las relaciones de la diáspora rompen 

necesariamente con las identidades esencialistas y, de esa manera, pueden 

retar a las relaciones de poder dominantes. (p. 289 - 290)  

 

La idea de mosaico en el mestizaje puede producir dos efectos en cuanto a la 

relación entre orígenes y esencialismo, la cual es expresada por Wade (2003) de la 

siguiente manera: 

 

Reiterar los orígenes no es algo que conduce, necesariamente, a los 

esencialismos ni a las jerarquías. La mezcla como mosaico también puede 

deshacer las identidades esenciales: si la persona se concibe como un 

mosaico de elementos de alguna manera se aleja de una definición esencial 

de sí misma. Pero, como hemos visto, primero, los elementos del mosaico se 

prestan fácilmente a la escencialización: al hablar de tener un “corazón de 

negro” se evoca una imagen del “negro” bastante estereotipada y esencialista. 

Y, segundo, como he tratado de demostrar, es muy difícil que la mezcla evite 

la jerarquización de los elementos (p. 291-292). 

 

Igualmente, Wade (2003) hace referencia a la existencia de movimientos de 

resistencia a la discriminación, los cuales considera tienen prácticas de lucha en los 

espacios del mestizaje, esto es señalado por el autor de la siguiente manera:  

 

El mestizaje es un espacio de lucha, no es una razón para ser optimista 

completamente a ello, por cuanto implica desestabilización y movimiento de 

diáspora, sino que es una lucha para saber quién será incluido o excluido y 

para ver hasta dónde pueden retarse las jerarquías de poder el mestizaje es 

un espacio de lucha. No es una razón para ser automáticamente optimista, 

porque implica desestabilización y movimiento de diáspora; ni es una razón 

para que los latinoamericanos se duerman en los laureles porque el mestizaje 
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puede tener efectos de inclusión.  Esta lucha sigue en Colombia. Es indudable 

que el panorama pluriétnico y multicultural establecido por la Constitución de 

1991 abre nuevos espacios, pero yo los entiendo como versiones nuevas de 

una realidad pre-existente, en vez de ser una ruptura total con el pasado. Si 

en la ideología del mestizaje siempre existía un espacio, aunque restringido, 

para lo negro y lo indígena, la nueva constitución no introduce algo inaudito y 

radicalmente nuevo, sino que adapta y transforma formas ya conocidas. Las 

mismas luchas siguen vigentes y es evidente que, a pesar de los derechos 

importantes para las comunidades afrocolombianas e indígenas que 

introdujeron la constitución y la legislación posterior el control político y 

económico dominante sigue restringiendo fuertemente los derechos de estas 

comunidades. Por eso sigue la lucha para definir para lo afrocolombiano y lo 

indígena espacios dignos de una sociedad democrática. (p. 291-292) 

 

No obstante, el enfoque de Wade desde el mestizaje, efecto de una triada étnica, 

se considera importante para esta investigación otras nociones íntimamente 

relacionadas con esta última las cuales se relacionan y entretejen sentidos de 

existencia. Estas nociones se definen en términos de diversidad étnica y cultural. 

 

En la actualidad la diversidad cultural y étnica son reconocidas y resguardadas por 

diferentes organismos internacionales y locales, para así, proteger la coexistencia 

de diferentes grupos culturales y étnicos, dentro de un mismo espacio territorial y 

social.  

 

Estas multiplicidad de cultural generan la interacción entre los miembros de cada 

cultura y etnia, es así, como la diversidad étnica debe ir más allá de solo la existencia 

de varios grupos en un determinado espacio geográfico y, debe ser entendida como 

que “cada uno de estos pueblos tiene su cosmovisión, sus códigos diferentes de 

significación de la realidad, sus valores, creencias, costumbres y expresiones 
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artísticas y religiosas que los diferencian entre sí y con los demás colombianos” 

(Aristizabal, 2000, p.1). 

 

Por su parte, no existe un concepto claro y único sobre la diversidad cultural ya que 

según Nina (como se citó en Vargas 2008):  

 

Cualquier tentativa de escribir un resumen de la historia del debate de la 

diversidad cultural no puede empezar sin el reconocimiento de la existencia de 

múltiples definiciones del término. La carencia de una sola definición o de 

alguna diversidad de definiciones, representa el mayor obstáculo en identificar 

los más importantes instrumentos y foros que en el pasado se han ocupado 

de los temas de diversidad cultural”. (p. 5)  

 

Es así, como Noriega y Del Socorro (2005) expresan que “La Diversidad 

Cultural, en su sentido más “científico” hace referencia al grado de variación 

cultural que existe en medio de la interacción de varias culturas coexistentes. 

Esta diversidad, refleja la multiplicidad” (…) “la diversidad cultural es para el 

género humano, tan necesaria como la diversidad biológica es para los 

organismos vivos” (UNESCO, 2004, p 9). 

 

2.2.3 El racismo. 

 

La existencia de la triada étnica compuesta por europeos, africanos e indígenas, 

como la base del mestizaje existente en Latinoamérica, como lo menciona Wade, 

conllevó a formas de racismo evidentes y explícitas. 

 

Wallerstein y Balibar (1991) establecieron relaciones entre una identidad sincrónica 

basada en los determinantes históricos de cada grupo, al afirmar que “lo cierto es 

que nos parece igualmente esencial concebir la nación y el pueblo como 

construcciones históricas, gracias a las cuales instituciones y antagonismos 
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actuales pueden proyectarse en el pasado, para conferir una estabilidad relativa a 

las “"comunidades" de las que depende el sentimiento de la "identidad" individual”. 

(p. 25) 

 

Igualmente, estos autores examinan el surgimiento del racismo como ideología 

desde la llegada de los europeos señalando que: 

 

 Cuando los europeos llegaron al Nuevo Mundo encontraron pueblos, a 

muchos de los cuales eliminaron, directamente con la espada o 

indirectamente por la enfermedad. Un religioso español, fray Bartolomé de 

las Casas, hizo suya la causa de estos pueblos y afirmó que los indios tenían 

almas que había que salvar. Estudiemos más a fondo las implicaciones del 

argumento expuesto por De las Casas, que obtuvo la aprobación oficial de la 

Iglesia y finalmente la de los Estados. Dado que tenían alma, los indios eran 

seres humanos y debían aplicárseles las normas del derecho natural. Por 

consiguiente, estaba moralmente prohibido matarlos de manera 

indiscriminada (es decir, expulsarlos del dominio de la humanidad) y debía 

procurarse la salvación de su alma (es decir, convertirlos a los valores 

universalistas del cristianismo). Al estar vivos y presumiblemente en vías de 

conversión, podían ser integrados en la fuerza de trabajo, desde luego según 

el nivel de sus aptitudes, lo cual quería decir en el más bajo de la jerarquía 

profesional y salarial. (p. 54) 

 

Las formas del racismo se mantienen en una constante dinámica en su evolución a 

lo largo del tiempo redefiniendo los grupos, pero lo que se mantiene constante es el 

vínculo de cualquier forma del racismo con el pasado, a esto se refieren de una 

manera muy clara Wallerstein y Balibar (1991) como sigue: 

 

(…) el racismo ha conjugado siempre las pretensiones basadas en la 

continuidad de un vínculo con el pasado (definido genético y/o socialmente) y 
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una extrema flexibilidad en la definición presente de las fronteras entre estas 

entidades ratificadas denominadas razas o grupos étnicos, nacionales y 

religiosos. La flexibilidad que ofrece la reivindicación de un vínculo con las 

fronteras del pasado, unida a la revisión continua de estas fronteras en el 

presente, adopta la forma de una creación y de una continua recreación de 

comunidades y grupos raciales y/o étnicos, nacionales y religiosos. Siempre 

están presentes, y siempre clasificados jerárquicamente, pero no siempre son 

exactamente los mismos. Ciertos grupos pueden desplazarse en la 

clasificación; algunos pueden desaparecer o unirse entre sí, y otros se 

desgajan mientras nacen nuevos grupos. Pero entre ellos siempre hay algunos 

individuos que son "negros". Si no hay negros, o si su número es 

excesivamente reducido, pueden inventarse "negros blancos". (p. 57) 

 

Ante los infructuosos intentos de diferentes grupos y momentos ideológicos de 

demostrar el origen biológico de las razas (Marín, 2003, p. 109), en la actualidad, 

como se viene expresando, los discursos desarrollan nuevas conceptualizaciones 

de una nueva forma de racismo sin razas, como lo expresan Wallerstein y Balibar 

(1991): 

 

El nuevo racismo es un racismo de la época de la "descolonización", de la 

inversión de los movimientos de población entre las antiguas colonias y las 

antiguas metrópolis, y de la escisión de la humanidad en el interior de un único 

espacio político. Desde el punto de vista ideológico, el racismo actual, centrado 

en nuestro país en el complejo de la inmigración, se inscribe en el marco de 

un "racismo sin razas" muy desarrollado fuera de Francia, sobre todo en los 

países anglosajones: un racismo cuyo tema dominante no es la herencia 

biológica, sino la irreductibilidad de las diferencias culturales; un racismo que, 

a primera vista, no postula la superioridad de determinados grupos o pueblos 

respecto a otros, sino "simplemente" la nocividad de la desaparición de las 
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fronteras, la incompatibilidad de las formas de vida y de las tradiciones: lo que 

se ha podido llamar con razón un racismo diferencialista. (p. 37) 

 

Las posiciones racistas están distantes de desaparecer en las prácticas de los 

diferentes grupos humanos por lo que parece que una simetría en sus relaciones 

no fuese posible, así lo expresan Wallerstein y Balibar (1991) sostienen que: 

 

El racismo no está en regresión, sino en progresión en el mundo 

contemporáneo. Este fenómeno conlleva desigualdades fases críticas, cuyas 

manifestaciones hay que evitar confundir cuidadosamente; pero, en definitiva, 

sólo se puede explicar por causas estructurales. En la medida en que lo que 

está en juego, tanto si se trata de teorías intelectuales como de racismo 

institucional o popular, es la categorización de la humanidad en especies 

artificialmente aisladas, tiene que haber una escisión violentamente conflictiva 

en las relaciones sociales. No se trata de un simple "prejuicio". (p. 22-23) 

 

Asimismo, el racismo implica exclusión en los términos mencionados en el párrafo 

anterior, sin embargo, en la ideología del capitalismo se observa el manejo 

conveniente de la exclusión sin la expulsión social para los fines del capital, esta 

idea es desarrollada también por Wallerstein y Balibar (1991), de la siguiente 

manera:  

 

El racismo no es sólo una actitud de desprecio o de miedo hacia quienes 

pertenecen a otros grupos definidos por criterios genéticos (como el color de 

la piel) o por criterios sociales (adscripción religiosa, pautas culturales, 

preferencia lingüística, etc.) (…) Un sistema capitalista en expansión 

(circunstancia que concurre la mitad de las veces) necesita toda la fuerza de 

trabajo disponible, ya que es ese trabajo el que produce los bienes de los 

cuales se extrae y acumula el capital. La expulsión del sistema no tiene 

sentido. Pero si se quiere obtener el máximo de acumulación de capital es 
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preciso reducir al mínimo simultáneamente los costes de producción (y por 

ende los costes que genera la fuerza de trabajo) y los derivados de los 

problemas políticos, y por tanto reducir al mínimo simultáneamente —y no 

eliminar, ya que es imposible— las reivindicaciones de la fuerza de trabajo. El 

racismo es la fórmula mágica que favorece la consecución de ambos objetivos. 

(p. 55 - 56) 

 

En este orden de ideas, Wallerstein y Balibar (1991) se redefinen a tres dimensiones 

que se articulan como son las prácticas, los discursos (discursos y lenguajes 

abstractos y legitimados, no conscientes en la mayoría, pero que se han convertido 

en ley y las representaciones que son las que definen la génesis de comunidades o 

individuos racistas tal y como lo definen los autores: 

 

Esta combinación de prácticas, de discursos y representaciones en una red de 

estereotipos afectivos es la que permite atestiguar la formación de una 

comunidad racista (o de una comunidad de racistas, entre los que reinan, a 

distancia, lazos de "imitación"), y también el modo en que, como en un espejo, 

los individuos y las colectividades que son blanco del racismo (sus "objetos") 

se ven obligados a percibirse como comunidad. (p. 32) 

 

Mientras Wallerstein y Balibar (1991) habla de la existencia de un racismo ‘culto’, 

aún existente, definido como la teorización del racismo por parte de intelectuales 

con acercamiento al discurso científico que se empezó a desarrollar con la 

antropología evolucionista a finales del siglo XIX (p. 33). Además, Bourdieu (1990) 

desarrolla algunas reflexiones alrededor de la expresión ‘racismo de la inteligencia’, 

la cual considera es una forma de racismo más sutil y difícil de reconocer (p. 201).  

 

El autor considera que: 
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El de la inteligencia es un racismo de la clase dominante que se distingue por 

una cantidad de propiedades de lo que se suele designar como racismo, es 

decir, del racismo pequeño-burgués (…). El racismo es propio de una clase 

dominante cuya reproducción depende, en parte, de la transmisión del capital 

cultural, un capital heredado cuya propiedad es la de ser un capital 

incorporado, por ende, aparentemente natural, nato. El racismo de la 

inteligencia es aquello por lo cual los dominantes tratan de producir una 

“teodicea de su propio privilegio”, como dice Weber, esto es, una justificación 

del orden social que ellos dominan. Es lo que hace que los dominantes se 

sientan justificados de existir como dominantes, que sientan que son de una 

esencia superior. Todo racismo es un esencialismo y el racismo de la 

inteligencia es la forma de sociodicea característica de una clase dominante 

cuyo poder reposar en parte sobre la posesión de títulos que, como los títulos 

académicos, son supuestas garantías de inteligencia y que, en muchas 

sociedades, han sustituido en el acceso a las posiciones de poder económico 

a los títulos antiguos, como los de propiedad o los de nobleza (p. 201). 

 

2.2.4 El imaginario sociocultural 

 

En este capítulo, otra dimensión importante relacionada con el mestizaje y el 

racismo, es la del imaginario sociocultural que sostiene las actitudes racistas y 

concepciones sobre el mestizaje. Entre los grandes clásicos de este tema se 

encuentran Castoriadis, Durand como se cita en Wunenburger, (2008), quienes han 

desarrollado estudios alrededor del imaginario desde sus formaciones de base – 

filosofía y antropología-. Wunenburger, especialmente, ha logrado retomar las 

concepciones de los dos anteriores para construir generalizaciones convenientes al 

presente trabajo.  

 

Se puede comenzar presentando la afirmación de Wunenburger (2008) que se 

refiere al imaginario: “se presenta como una esfera de representaciones y afectos 
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profundamente ambivalentes: puede ser tanto fuentes de errores y de ilusiones 

como una forma de revelación de una verdad metafísica. Su valor no reside solo en 

sus producciones sino en el uso que se hace de ellas” (p. 25). El autor establece 

una relación entre tres elementos fundamentales para constituir la funcionalidad de 

un imaginario: 

 

Tiene un contenido (semántica), estructuras (sintaxis), pero depende sobre 

todo de una intención de una perspectiva de la conciencia. Por esta razón, 

todo puede convertirse en imaginario incluso lo que, por lo demás, es 

considerado como real, dado que lo imaginario es establecido por una 

conciencia como un contenido concreto ausente no actualizado. Entonces, es 

establecido como imaginario lo que da acceso a posibles, lo que está dotado 

de una dinámica creadora por interna (función poética), de una pregnancia 

simbólica (profundidad de sentidos segundos) y de un poder de adhesión del 

sujeto. (p. 45) 

 

Por su parte, Wunenburger (2008) identifica tres funciones de lo imaginario: i) la 

perspectiva estético lúdica donde incluye el juego, el entretenimiento, y las artes, ii) 

la perspectiva cognitiva la cual ha sido desarrollada por Durand centrado en el 

estudio de lo imaginario desde el mito, iii) la perspectiva instituyente, práctica donde 

lo imaginario logra realizarse en “acciones, dándoles fundamentos, motivos, fines y 

dotando a la gente de un dinamismo, fuerza y entusiasmo para realizar su 

contenido” (p. 51). 

 

El autor sintetiza esta última función, desde una mirada muy positiva, afirmando 

que: 

 

Lo imaginario arma a los agentes sociales con esperanza, espera, con 

dinamismo para organizar o disputar, en resumen, para incitar acciones que 

hace a la vida misma de los cuerpos sociales. Sin la mediación de lo 
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imaginario, las sociedades corren el riesgo de no ser más que organizaciones 

estables y funcionales que pueden compararse con hormigueros. (p. 53) 

 

Este autor considera además, que “la antropología del imaginario se centra más en 

los aspectos sociales que individuales de las representaciones mentales, 

diferenciándose así tanto del concepto de imaginación, entendida como facultad 

psicológica de un individuo” (p. 7), de igual forma, restablece la continuidad con sus 

orientaciones al mostrar en qué medida las imágenes se insertan en un recorrido 

antropológico, que comienza en el plano neurobiológico, para extenderse al plano 

cultural (Durand, como se citó en Wunenburger, 2008, p. 21); según Wunenburger 

(2008) “se puede hablar del imaginario de un individuo, pero también de un pueblo, 

a través del conjunto de sus obras y creencias” (p. 13). 

 

Wunenburger (2008) afirma que “los hombres inventan, desarrollan y legitiman sus 

creencias en imaginarios en la medida en que esta relación con lo imaginario 

obedece a necesidades, satisfacciones, efectos a corto y largo plazo que son 

inseparables a su naturaleza humana” (p. 45). 

 

Como sostiene Wunenburger (2008): 

 

El niño se instala cómodamente en su mundo imaginario que puebla con sus 

juguetes, sus ficciones, imitaciones y que en muchos aspectos juega el papel 

de un intermediario entre el fantasma puro y las leyes de lo real, (…) los juegos 

van a extenderse al mundo adulto, van a penetrar en la cultura del 

entretenimiento, desde el niño hasta el adulto, jugar responde a una misma 

necesidad de calma, de búsqueda de un placer. (p. 46)  

 

Así mismo, el autor afirma que “la realidad comienza siendo un sueño, un proyecto, 

una representación mental de una persona o un grupo de ellas, antes de convertirse 
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en algo concreto, visible, cuya presencia física al final del proceso pasará asimismo 

a formar parte del imaginario social” (p. 7). 

 

En consecuencia, Durand (1981) (como se citó en Wunenburger, 2008) señaló que: 

 

El estudio de lo imaginario permite extraer una lógica dinámica de composición 

de imágenes (narrativas o visuales), según dos regímenes o polaridades 

nocturnas o diurnas, que crean tres estructuras paralizantes: una estructura 

“mística”, que induce configuraciones de imágenes que obedecen a relaciones 

aglutinantes; una estructura heroica o diairética que instala, entre todos los 

elementos, separaciones y oposiciones tajantes; por último, una estructura 

clínica, sintética o diseminatoria, que permite agrupar en un “tempo” 

englobando las dos estructuras antagonistas extremas. (p. 21- 22)  

 

Es así que “lo imaginario está más cerca de las percepciones que nos afectan, que 

de las concepciones abstractas que inhiben la esfera afectiva”. (Wunenbueger, 

2008, p. 16). 

 

2.2.5 Discurso 

 

Otra de las categorías que permite dar fundamento teórico a esta investigación es 

la categoría del discurso, permite conocer la relación que tiene el discurso en la 

construcción del imaginario sobre diversidad cultural, desde la ideología racista. Uno 

de estos autores es Van Dijk (2001) quien presenta un acercamiento a la definición 

de discurso como eventos comunicativos que se realizan en contextos específicos 

(dominios sociales, acciones sociales globales, acciones locales -que define los 

lugares, los tiempos, las circunstancias, los participantes y sus roles-, creencias y 

metas de los participantes) (p. 195).  
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Por otra parte, Van Dijk (2001) en cuanto al discurso mismo define algunas 

‘maneras’ de este implicando directa o indirectamente una discriminación alrededor 

de los diferentes niveles de estudio de una lengua como son la fonética, la sintaxis, 

el léxico el significado retórico, estructuras no verbales y otros. Este autor elabora 

una primera aproximación a algunos elementos útiles para el análisis del discurso 

en una investigación que pueden estar ligados a aspectos del racismo (p. 193). Él, 

los define como ‘maneras’ y lo sintetiza como sigue: 

 

Estructuras no-verbales: un cuadro racista; un gesto despectivo; un titular o 

aviso destacado que acentúa significados negativos sobre 'Ellos'.  

Sonidos: una entonación insolente; levantar la voz.  

Sintaxis: (des)enfatizar la responsabilidad sobre la acción, por ejemplo, a 

través de oraciones activas vs pasivas.  

Léxico: seleccionar palabras que pueden ser más o menos negativas sobre 

'Ellos', o positivas sobre 'Nosotros' (por ejemplo, 'terrorista' versus 'luchador 

por la libertad').   

Significado local (de una oración): por ejemplo, siendo vago o indirecto 

sobre nuestro racismo, y detallado y preciso sobre sus crímenes o conductas 

impropias. Significado global del discurso (temas): seleccionando o 

acentuando asuntos positivos para nosotros (como ayuda y tolerancia), y 

negativos para ellos (tales como crimen, desviación o violencia).  

Esquemas (formas convencionales de organización global del discurso): 

presencia o ausencia de categorías esquemáticas estándar - - tales como 

Resolución en un esquema narrativo, o una conclusión en un esquema 

argumentativo para acentuar Nuestras Buenas cosas y Sus Malas cosas.  

Dispositivos retóricos, tales como metáfora, metonimia, hipérbole, 

eufemismo, ironía, etc. nuevamente, centrar la atención en la información 

positiva/negativa sobre Nosotros/Ellos: por ejemplo, acusaciones tendientes a 

derogar a Ellos, o defensas que legitimen nuestra discriminación. Interacción: 

interrumpir exposiciones de Otros, terminar reuniones antes de que los Otros 
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puedan hablar, discrepar con los Otros, o no responder a sus preguntas, entre 

muchas otras formas de discriminación interaccional directa. Aunque no muy 

detallada ni sofisticada. (p. 193)  

 

El discurso racista, en términos generales, acentúa o des-enfatiza a conveniencia a 

través de las estructuras sutiles de los significados de forma y acción influenciando 

nuestras creencias sobre las minorías (Van Dijk, 2001, p. 194). 

 

Igualmente, este autor afirma que esta variedad de estrategias, desde el uso de las 

estructuras discursivas, sirve para discriminar, es así como afirma que: “la gran 

variedad de discursos racistas en la sociedad no sólo refleja representaciones 

sociales subyacentes variables, sino especialmente se adaptan a diversos 

contextos productivos: quién dice qué, dónde, cuándo y con qué objetivos” (p. 195). 

 

Van Dijk (2001) se refiere al sistema del racismo constituido por un sistema social y 

un sistema cognitivo (p. 192), sobre este último define la alta implicación que tienen 

las acciones discursivas en las prácticas racistas afirmando que:  

 

El racismo no es solamente ideología o formas ‘visibles’ de prácticas 

discriminatorias”, sino que también el discurso está implicado en este racismo 

(p. 194). Igualmente, sobre este particular afirma que “los prejuicios e 

ideologías étnicas no son innatos, y no se desarrollan espontáneamente en la 

interacción étnica. Se adquieren y se aprenden, y éste sucede generalmente 

a través de la comunicación, es decir, a través del texto y la charla (…) Las 

representaciones mentales racistas típicamente se expresan, formulan, 

defienden y legitiman en el discurso y pueden por lo tanto reproducirse y 

compartirse dentro del grupo dominante. Es esencialmente de esta manera en 

que el racismo es 'aprendido' en la sociedad. (p. 192) 
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Es importante anotar que en el discurso no solamente se encuentran los 

enunciados, sino que existen implicaciones de otros aspectos importantes para la 

definición de sentidos, Van Dijk (2001) afirma “en el sentido 'semiótico' más amplio, 

los discursos pueden incluir también expresiones no-verbales tales como dibujos, 

cuadros, gestos, mímica, etc. (...) los mensajes racistas pueden transmitirse también 

por las fotos, las películas, los gestos despectivos u otros actos no-verbales” (p. 

193). 

 

Para efecto del análisis, en esta investigación, de los géneros identificados por Van 

Dijk (2001) se ha tomado el género discursivo de la conversación cotidiana de la 

cual afirma que “mucho de lo que aprendemos sobre el mundo se deriva de tales 

conversaciones cotidianas con familiares, amigos y colegas. Lo mismo, es 

verdadero para los prejuicios e ideologías étnicos” (p. 196). 

 

Para Van Dijk (2001) “un género es un tipo de práctica social discursiva, definido 

generalmente por las estructuras específicas del discurso y las estructuras del 

contexto” (p. 196), de igual forma, en el contexto se puede realzar la opinión 

negativa que tenemos sobre otros, y un eufemismo tal como 'resentimiento popular' 

puede atenuar la auto-imagen negativa que una expresión tal como 'racismo' podría 

sugerir (2001, p. 194), por lo tanto una teoría del contexto también explica en parte 

por qué a pesar del consenso étnico dominante no todas las conversaciones sobre 

minorías serán iguales (p. 196). 

 

Según Van Dijk (2001) el análisis actual del discurso enfatiza el papel fundamental 

del contexto para “la comprensión del rol del texto y de la charla en la sociedad (…), 

es decir, los mismos prejuicios pueden formularse de maneras muy diversas 

dependiendo de éstas y otras estructuras del contexto” (p. 195). 

 

También sostiene Van Dijk (2009) que “los discursos no son solamente formas de 

interacción o prácticas sociales, sino que también expresan y transmiten 
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significados y pueden, por lo tanto, influenciar nuestras creencias”, también define 

que “las estructuras del discurso pueden influenciar los modelos mentales 

específicos que tenemos sobre acontecimientos étnicos, o las representaciones 

sociales más generales (actitudes, ideologías) que tenemos sobre nosotros mismos 

y sobre los otros” (p. 194), sin embargo, Van Dijk (2001) agrega que “lo que la gente 

dice y piensa en el discurso no es solamente una función directa de sus creencias 

étnicas, sino también una función del contexto, tal como el setting, el género, los 

hablantes/escritores, las audiencias, etcétera” (p. 200). 

 

Del mismo modo, Van Dijk (2001) expone que las propiedades del discurso sobre 

‘otros’ tienen tanto condiciones, funciones y consecuencias interacciónales - 

sociales, así como también cognitivas “las estructuras del discurso, no sólo están 

planteados para examinar las características detalladas de un tipo de práctica social 

discriminatoria, sino también obtener un conocimiento más profundo sobre la 

manera en que los discursos expresan y manejan nuestras mentes” (p.194).  

 

El autor expresa que se debe tener cuenta que “una vez tales representaciones 

mentales han sido influenciadas de la manera prevista por un discurso racista, 

pueden ser utilizadas también articulando e integrándose en otras prácticas racistas. 

Es de esta manera que el círculo del racismo y su reproducción se cierra” (Van Dijk, 

2001, p.194); el autor agrega también que “el menoscabo del exogrupo es en sí 

mismo una práctica social y discriminatoria, pero al mismo tiempo sus 

manifestaciones discursivas expresan los prejuicios subyacentes” (2001, p. 197). 

 

Según Van Dijk (2001) aspectos como “La discriminación y el racismo, podrían 

proporcionar una visión más equilibrada de los aspectos 'negativos' de la sociedad, 

son raramente noticias sobre la prevalencia de la discriminación y del racismo en la 

sociedad” (p. 199). El autor termina resumiendo que “especialmente en las 

sociedades de la información contemporáneas, el discurso se aloja en el corazón 

del racismo” (p.191). 
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Enuncia Van Dijk (2001), que “el subsistema social está constituido por prácticas 

sociales discriminatorias a nivel local (micro), y por relaciones de abuso de poder 

por parte de grupos dominantes, de organizaciones y de instituciones dominantes 

en un nivel global (macro) de análisis” (p. 192), asimismo, “los grupos minoritarios 

tienen poco acceso directo a los medios. Si son citados, siempre son acompañados 

por declaraciones de miembros del grupo mayoritario creíble” (p. 2001) y que 

“podemos encontrar referencias al 'resentimiento' o a la 'discriminación' en el país, 

pero no se menciona siempre contra quién se resiente de o discrimina a quién, como 

si la discriminación o el racismo fuera fenómenos de la naturaleza en vez de 

prácticas de los miembros del grupo dominante” (p. 199). Así, “los exogrupos étnicos 

son referidos en primer lugar en términos de lo diferente en que actúan y se perciben 

respecto de nosotros, diferentes hábitos, lengua, religión o valores” (p. 196). 

 

Finalmente, Van Dijk (2001) dice que “gran parte de las conversaciones cotidianas 

se inspira en los medios de comunicación. Los hablantes refieren rutinariamente a 

la televisión o al periódico como su fuente (y autoridad) del conocimiento o de las 

opiniones sobre las minorías étnicas dominante, es así que el discurso puede ser 

un tipo influyente de práctica discriminatoria” (p.192). 
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3. DISEÑO Y DESARROLLO METODOLÓGICO 

 

 

En este apartado se expuso la experiencia de haber puesto a prueba el diseño 

metodológico propuesto en el proyecto de investigación. Es así, como al mismo 

tiempo que se señaló la bitácora planteada, se hizo un análisis de la pertinencia de 

esta para los objetivos del proyecto. 

 

Es importante anotar que, dada la interdisciplinaridad adoptada en esta 

investigación, las técnicas y procedimientos utilizados intentaron adecuarse a las 

diferentes disciplinas involucradas tratando de construir un marco donde se articulen 

de manera coherente conceptos, técnicas y procedimientos. 

 

Las técnicas de obtención de datos que se utilizaron se enfocaron en indagar el qué 

dicen los niños acerca del otro: su discurso, que sabemos, no determina el qué 

hacen, sin embargo, lo influye. Se tomó en cuenta el planteamiento del problema, y 

los objetivos seleccionando un conjunto de técnicas que permitieron reunir la 

información necesaria. 

 

Esta fase del proyecto investigativo se inició con el diseño de la investigación, 

considerando los supuestos y principios epistemológicos que fundamentaron el 

modo en que se abordó el foco de este estudio, los propósitos que motivaron dicha 

investigación, la información de que se dispuso al respecto, los criterios que se 

utilizaron para la selección del foco, las posibles influencias e interacciones del 

contexto de la sociedad de Riohacha, donde se desarrolló la investigación. Así 

mismo se determinaron los recursos materiales y técnicos que se utilizaron. 

 

Este capítulo abordó el tipo de investigación, enfoque y otros aspectos 

metodológicos, así como unas consideraciones generales necesarias para la 

comprensión de los caminos que se siguieron y los diferentes momentos que 
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marcaron las diversas actividades y acciones para la realización de esta 

investigación. 

 

3.1 TIPO DE INVESTIGACIÓN Y ENFOQUE  

 

Este estudio se enmarcó en las líneas de investigación instituidas en la Maestría en 

Educación, en la temática particular del impacto social en el campo socioeducativo 

y cultural, bajo una metodología investigativa específica, diseñada y desarrollada 

para el estudio de un problema en el campo científico y profesional.  

 

    3.1.1 Tipo de investigación. 

 

En términos generales, es una investigación sobre un fenómeno sociocultural como 

es la construcción del imaginario de la diversidad cultural lo que enmarca este 

proyecto como una investigación básica en la medida que busca incrementar el 

conocimiento científico desde la trama interdisciplinaria sobre el fenómeno 

mencionado, Padrinas (como se citó en Tamayo, 2003, p. 43), Así mismo, Tamayo 

(2003) señala que “No obstante la carencia de aplicación inmediata, esta forma de 

investigación busca el progreso científico, y su importancia reside en que presenta 

amplias generalizaciones y niveles de abstracciones con miras a formulaciones 

hipotéticas de posible aplicación posterior” (p.43) 

 

Dado los sujetos de estudio que coexisten en una amplia diversidad cultural y 

teniendo en cuenta los intereses y objetivos del presente estudio el tipo de 

investigación fue de corte etnográfico, éste es considerado un método de 

investigación ampliamente utilizado en ciencias sociales, que posibilita el estudio y 

comprensión de un ámbito sociocultural determinado, en palabras de Bernal (2000) 

“el término etnografía significa descripción del estilo de vida de un grupo de 

personas habituadas a vivir juntas” (p. 61). 
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Este método permitió develar el significado que sustentan las diversas acciones e 

interacciones que constituyen la realidad social del grupo estudiado. Autores como 

Guber (2001) expresan que “la etnografía es una metodología artesanal que sirve 

para conocer de primera mano cómo viven y piensan los distintos pueblos de la 

tierra”. Así mismo, agrega Bernal (2000): 

 

El objetivo inmediato de un estudio etnográfico es crear una imagen realista 

del grupo estudiado y su intención es contribuir a la comprensión de grupos u 

organizaciones más amplias que tienen características similares (…)  El 

propósito específico de la investigación etnográfica es conocer el significado 

de los hechos dentro del contexto de la vida cotidiana del grupo objeto de 

estudio (p. 61). 

 

3.1.2 Enfoque 

 

Las características que se requieren conocer de la población estudiada demandan 

un abordaje desde un enfoque cualitativo, en el cual “se explora el contexto 

estudiado para lograr las descripciones más detalladas y completas posibles de la 

situación, con el fin de explicar la realidad subjetiva que subyace a la acción de los 

miembros de la sociedad” (Bonilla, 2008, p. 71). Es decir, el enfoque cualitativo 

permite una interacción personalizada y directa con los involucrados, en aras de 

poder obtener una información real y veraz de la realidad sujeto de estudio.  

 

Como agregan Bonilla y Rodríguez (2005): “Intenta hacer una aproximación de las 

situaciones sociales para explorarlas, describirlas, comprenderlas; partiendo de los 

conocimientos que tienen las personas involucradas en ellas, esto supone que los 

individuos interactúan con otros miembros de su contexto social comprendiendo el 

significado y el conocimiento que tienen de su realidad” (p. 72). 
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Así mismo, la investigación cualitativa posee unas características principales 

relacionadas con la interpretación que se le da a las cosas y/o fenómenos, ellas son:  

 

(…) su interés por captar la realidad social a través de los ojos de la gente que 

está siendo estudiada, es decir, a partir de la percepción que tiene el sujeto de 

su propio contexto (…). Busca conceptualizar sobre la realidad con base en el 

comportamiento, los conocimientos, las actitudes y los valores que guían el 

comportamiento de las personas estudiadas (Bonilla, 2008, p. 84-86) 

 

La mirada etnográfica, en este tipo de enfoque, fue relevante en las observaciones 

que se realizaron ya que proporcionaron reconstrucciones del contexto cultural, de 

los valores, y creencias de los participantes en los escenarios educativos, el 

investigador se coloca en una situación y disposición que le permite observar las 

conductas de los estudiantes, de la comunidad, dentro del contexto y tratar por todos 

los medios posibles de obtener estructuras de significados que testifican los 

comportamientos sociales, de los observados, que son niños de Riohacha con 

edades hasta los cinco años. No se debe olvidar que la etnografía educativa, que 

se aplicó para observar los síntomas del problema planteado, tiene una finalidad 

prioritaria, que es la de apoyar los procesos de reflexión y crítica del quehacer 

pedagógico docente para tratar de mejorar la calidad de los procesos formativos, de 

construcción y de aprendizaje. 
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3.2 ETAPAS DE LA INVESTIGACIÓN  

 

El proceso investigativo desde la etapa de diseño de proyecto hasta la entrega del 

informe final en términos de tiempo tuvo una duración de tres años. El diseño de 

instrumento, la recolección de la información y el tratamiento de esta tomaron un 

año y seis meses. 

 

Las etapas que se siguieron en todo el proceso investigativo fueron las 

siguientes: 

 

 Etapa1. Diseño del proyecto: Teniendo en cuenta las potencialidades de la 

población objeto se propuso realizar una aproximación a la situación para explorarla, 

describirla, analizarla, teniendo presente los procesos de interacción de los 

involucrados en ella permitió la elaboración e implementación de una investigación 

que estableció los niveles de desarrollo de construcción del imaginario de los niños 

en el Distrito de Riohacha, desde el discurso, sobre los procesos de la construcción 

del imaginario, con valoración, de la diversidad cultural. 

 

Los diferentes momentos de esta etapa se definieron de la siguiente manera: 

 

a) Discusiones colectivas con la directora para encauzar claramente la temática 

de la investigación. 

b) Exploración bibliográfica. 

c) Establecimiento de criterios para el acercamiento epistemológico de la 

investigación. 

d) Escritura del proyecto. 

e) Elaboración de los instrumentos para la recolección de la información. 
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Etapa 2. Evaluación del proyecto: Se revisó el proyecto y el proceso de 

investigación tomando los correctivos necesarios para desarrollar esta, se avalaron 

los instrumentos. 

 

Etapa 3. Ejecución del proyecto de investigación: en esta etapa se pusieron 

a prueba todas las actividades y técnicas propuestas para los diferentes momentos 

del desarrollo de la investigación los cuales se desarrollaron como sigue: 

 

3.3 DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN 

 

    3.3.1 Recolección de la Información 

 

En este apartado se detalla el proceso de obtención y recolección de la información, 

el cual permitió evidenciar los discursos de las interacciones verbales que se 

tomaron a través de los diferentes instrumentos utilizados para este proyecto, a una 

población distribuida así en cada instrumento: anexo-A (Guías de Observación 

GO), aplicado a una población de 220 personas entre adultos y niños; anexo -B 

(Entrevista semi-estructurada ES), aplicado a una población 110 adultos y anexo-

C (Técnica de las Muñecas TM) aplicado a 50 niños entre edades de 1 a 5 años. En 

los diferentes espacios de interacción del niño con los adultos.  

 

3.3.1.1 Trabajo de campo 

 

Los trabajos de campo se desarrollaron las actividades correspondientes a la 

dinámica de la investigación para la consecución de la información. Para esto se 

convierte la cotidianidad de las investigadoras en un laboratorio ‘vivo’ donde todas 

las situaciones eran susceptibles para la recolección de información verbal.  

 

Todos los espacios fueron posibles para encontrar situaciones que refirieran al tema 

del proyecto. Así pues, las delimitaciones espacial y de población sujeto, de esta 
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investigación, se encuentran enmarcadas en los espacios sociales (parques, fiestas 

infantiles, ludotecas, iglesia, playa de Riohacha y transporte público de Riohacha) 

familiares (casas de familia a las que se obtuvo acceso por familiaridad directa, por 

relaciones de amistad, por influencia de otras personas que permitían el contacto 

con otras familias o por el azar al escuchar discurso de niños se hacía un 

acercamiento a la familia de estos), educativos (I.P.C., C.D.I.T., Gimnasio Cerromar, 

I.D.P.H.U ).  En cuanto a los tiempos dedicados a la recolección de la información 

estos fueron permanentes en los espacios mencionados durante dos años 

aproximadamente. En estos tiempos y espacios se aplicaron los instrumentos 

propuestos para la recolección de la información. 

 

3.3.1.2 Instrumentos 

 

Para este momento se utilizaron tres tipos de técnicas las cuales tuvieron sus 

instrumentos pertinentes que se aplicaron a los niños y adultos, estos fueron 

revisados, corregidos y avalados por un experto del Programa de la Maestría en 

Educación del SUE CARIBE. 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, para esta investigación, se diseñaron y aplicaron los 

instrumentos como se refiere a continuación: guía de observación, la cual, según 

Bonilla, “permite acceder al comportamiento cultural de los grupos y registrar las 

acciones de los individuos en su actividad diaria” (2005, p. 86). 

 

 Guía de observación de interacciones verbales (GO), se diseñó para aplicarla 

en las situaciones de la cotidianidad en interacciones espontáneas en cualquier 

lugar. El propósito de este instrumento fue la identificación socio-cultural de los 

hablantes, sus interacciones verbales la situación y la relación con la construcción 

mutua referente a la valoración de la diversidad étnica.  
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En la aplicación de la guía se tomó a las personas denominadas ‘participantes’ en 

el sentido de personas que participaron en una interacción verbal y actuaron de 

manera pasiva o activa en la construcción verbal de sentidos. Como se describe 

más adelante, se hizo una identificación de cada participante donde, por ejemplo, el 

ítem de ‘nexo’ identificó el tipo de personas que inciden en la construcción del 

imaginario en cuestión. 

 

Se tomaron los elementos básicos que constituyen la escenografía de una 

interacción social como son el lugar, la situación y la potencia de estatus social de 

los participantes. En el ítem ‘lo que se dice’ se registraron las diferentes 

intervenciones que se presentaron alrededor del tema de la investigación a la 

manera de notación que se utilizaron en el análisis del discurso para identificar al 

participante y su intervención global únicamente.  

 

Se registraron interacciones verbales con presencia de niños de 0 a 5 años en las 

siguientes situaciones:  

 

i) Entre ellos, para estudiar el nivel de interiorización de la valoración social sobre la 

diversidad étnica,  

ii) De ellos con personas de siete años en adelante, en socialización grupal para 

observar la influencia del entorno en la interiorización de la valoración referida en 

los niños,  

iv) Entre adultos en presencia de niños, que estudió la interiorización de la valoración 

en modo pasivo. Se aplicó con ausencia o presencia cercana de los adultos 

responsables de estos niños.  

 

Dentro de los diferentes elementos que contiene esta guía están:  

 

i) La identificación de los participantes: edad, sexo, etnia, nexo familiar, social o 

escolar, grado de escolaridad, estrato y situación laboral. 
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ii) ‘La situación’ que se presenta en diferentes contextos cuando se realizaron visita, 

un juego, una fiesta, etc. 

iii)  ‘Lo que se dice’ se tomaron las intervenciones de los participantes en una 

interacción verbal que se relacionaron con la valoración de la diversidad étnica 

cultural. 

 

La guía de observación contiene elementos necesarios, los datos obtenidos, fueron 

tabulados mostrando una secuencia de hallazgos y posteriormente emplear un 

análisis hermenéutico de la data. 

 

Dada la naturaleza de la espontaneidad de las situaciones, la recolección de la 

información presentó dificultades a las investigadoras quienes prácticamente 

debían tener a la mano permanentemente fichas de la guía de observación para 

registrar cualquier evento a la hora que se presentara.  

 

Teniendo en cuenta la Ley de Infancia y Adolescencia sobre la protección de los 

niños, niñas y adolescentes, la cual promulga la autorización de los padres para 

cualquier tipo de intervención sobre sus hijos menores, para el registro en estas 

guías (GO) y en la técnica de las muñecas (TM), se intentó en todos los casos contar 

con la presencia y la autorización del adulto responsable. Sin embargo, en algunos 

eventos de interacción verbal de los niños no fue posible dada la premura de la 

obtención de los diferentes enunciados. 

 

La obtención de los datos, también, se dificultó porque las situaciones eran 

esporádicas y debieron ser naturales, lo cual requirió más tiempo de lo previsto en 

el proyecto y habilidad en plasmar las interacciones verbales que sirvieran de 

evidencia para la investigación. 

 

Otra técnica que se utilizó para este proyecto fue la entrevista semi-estructurada 

(ES), la cual según Bonilla y Rodríguez (2005) es “una conversación o intercambio 
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verbal cara a cara, que tiene como propósito conocer en detalle lo que piensa o 

siente una persona con respecto a un tema o una situación en particular” (p. 87).  

 Entrevista: semi-estructurada (ES), se aplicó a adolescentes como a adultos. 

El propósito de la entrevista fue recoger el imaginario de la diversidad cultural desde 

el discurso de los entrevistados a partir de las preguntas abiertas que se 

establecieron. 

 

El diseño de la entrevista semi-estructurada, presentó una amplia discusión en 

cuanto a los términos a utilizar en esta, dado el inadecuado manejo de la 

terminología de la antropología, referente a la diversidad étnica cultural, la cual fue 

solo asociado, a lo indígena en el imaginario de las personas en Riohacha. 

 

Por lo anterior se debieron tomar decisiones poco ortodoxas, como la utilización del 

término “negro” para afrodescendientes, puesto que este último era poco manejado 

o internalizado en los entrevistados, según las pruebas de aplicación del 

instrumento que se hicieron. Se observó en estas pruebas que para la misma 

significación (persona descendiente de africanos) el término “negro” era más familiar 

y la fluidez en la aplicación del instrumento era más eficaz. 

 

En el caso de la pregunta nueve “Usted se reconoce como perteneciente a algún 

grupo de la diversidad étnica cultural existente en Colombia” la respuesta en las 

pruebas piloto del instrumento de la entrevista semi-estructurada con adultos, 

generalmente fue no, porque se comprendió como si se preguntara si pertenencia 

a algún grupo indígena en Colombia. Esta pregunta se había diseñado inicialmente 

para que no fuese inductiva al entrevistado, sin embargo, ante esta incomprensión 

se debió diseñar de forma selectiva, volviéndola más inductiva (blanco, negro, 

mestizo, indígena). 
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La entrevista permitió obtener información de los adultos, sobre el imaginario, el 

reconocimiento e identificación frente a los diferentes grupos de la diversidad étnica-

cultural en los diferentes contextos del Distrito de Riohacha. 

 

Esta entrevista constituye información directa para develar la construcción del 

imaginario sobre la diversidad cultural en los adultos objeto de estudio. 

 

Dentro de los diferentes elementos que contiene esta entrevista están:  

 

i) Lugar de la entrevista: Se desarrolló en diversos contextos como reuniones 

sociales, culturales, educativas, familiares en otro. 

ii) Descripción del lugar de la entrevista: permitió identificar el ambiente que rodea 

al entrevistado.  

iii) La identificación de los participantes: edad, sexo, etnia, nexo familiar, social o 

escolar, grado de escolaridad, estrato y situación laboral. 

iv) La pregunta 12 permitió identificar el reconocimiento que tiene el entrevistado 

frente a los diferentes grupos de la diversidad étnica cultural existente en Colombia. 

v) La pregunta 13 permitió identificar si en algún momento el entrevistado se ha 

sentido segregado o discriminado por pertenecer a algún grupo de la diversidad 

étnica cultural existente en Colombia. 

vi) La pregunta 14 permitió identificar si el entrevistado reconoce su origen sobre la 

diversidad étnica cultural en los diferentes grupos raciales existente en Colombia. 

vii) La pregunta 15 permitió indagar sobre la aceptación que tiene el entrevistado 

frente a los indígenas, afro y blancos. 

viii) La pregunta 16 y 17 permitió develar el grado de aceptación que tienen los 

participantes frente a los diferentes grupos de la diversidad cultural existente en 

Colombia. 

 

La obtención de los datos, también se dificultó porque los entrevistados se 

mostraban renuentes a participar en la entrevista y la gran mayoría de ellos no 



80 

permitió que se le grabara, sino que los datos fueron registrados directamente en la 

hoja de la entrevista. 

 

Otra técnica implementada para la recolección de información es una prediseñada 

en Estados Unidos que ha venido siendo utilizada en las investigaciones sobre las 

concepciones de la diversidad cultural la cual es la siguiente: 

 

➢ La prueba de las muñecas (TM), es una técnica de recolección de información 

concebida por Clark y Mamie Kenneth (1947) para definir “las preferencias y las 

aptitudes que los niños pequeños mostraban hacia las personas de distintos grupos 

raciales, así como el reconocimiento de estos grupos y su identificación con alguno 

de ellos”. La técnica original requería un registro audiovisual, con muñecas una 

negra y una blanca. Se trabajó con el guion inicial de siete preguntas prediseñadas 

por los investigadores antes mencionados. 

 

Para el caso de esta investigación, se mantuvieron las siete preguntas de la prueba 

de las muñecas de los Kenneth, pero, el número de las muñecas se aumentó en 

uno, con una muñeca indígena, conformando así la triada étnica, base de los 

conflictos de la discriminación, planteada en la conceptualización y objeto de estudio 

de esta investigación.  

 

Es importante aclarar que todas las muñecas eran de trapo, con igual fisonomía, la 

muñeca negra y blanca tenía el mismo vestido, pero de diferente color, y la muñeca 

indígena tenía un vestuario típico de su cultura.  

 

Los niños uno por uno se ubicaron sentados frente a una mesa donde se les 

presentaron las tres muñecas (una negra, una blanca y una indígena) y se les 

aplicaron las siete preguntas de la prueba de las muñecas. 
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Es preciso resaltar que las preguntas aplicadas en el instrumento de esta técnica 

son inductivas-cuando se dice cuál es la buena o la mala. La pregunta 5 ya maneja 

el discurso, pero no con carga intencional. Pero ya en el colegio de la pregunta 6 en 

adelante si utiliza eso para ofender, expresar eligiendo-expresarlo verbalmente y 

otro con intencionalidad. 

 

3.3.2 Sistematización de la Información  

 

El análisis, desde la sistematización de los datos obtenidos de los instrumentos 

aplicados como la técnica de las muñecas (para niños), la guía de observación (para 

niños) y la entrevista (para adolescentes y adultos), se realizó desde diferentes 

formas de disposición y transformación de los datos; en el primer caso se 

presentaron los resultados en forma de tablas y en el segundo caso los discursos 

se transformaron en lenguaje estadístico.  

 

Para la TM, los datos se dispusieron en forma de tablas teniendo en cuenta las 

variables planteadas en el instrumento. La cuantificación a través de estas tablas 

permitió hacer un análisis cualitativo aceptable de las ideologías de los niños de 0 

a 5 años, tomando en cuenta la dificultad para obtener sus discursos.  

 

Para la ES, al igual que la TM, se tabularon las preguntas cerradas de 1 a 12 y sus 

resultados permitieron un análisis acorde con los objetivos planteados. Para las 

preguntas abiertas13, 14 y 15, el trabajo de sistematización se realizó con el 

programa Atlas Ti. 

 

Para la guía de observación GO, cuya materia prima fueron las conversaciones 

cotidianas, se utilizó el programa Atlas Ti (especializada en un análisis cualitativo 

desde los discursos) el cual permitió disponer los resultados en formas de mapas 

conceptuales (matrices) fundamentando igualmente un análisis bastante aceptable. 
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4. EL IMAGINARIO DE LA DIVERSIDAD ÉTNICA EN SUS DIMENSIONES 

DIACRÓNICA Y SINCRÓNICA EN COLOMBIA Y LA GUAJIRA 

 

 

En el proceso de conocer el imaginario social y la diversidad cultural en sus 

dimensiones diacrónicas y sincrónicas en Colombia, se realizó una exploración 

documental del tema inmerso en el lugar donde éste se desenvuelve y actúa, es así 

que, apoyados en diferentes autores, se escruta para dar claridad y así vislumbrar 

la evolución de la diversidad étnica y cultural en Colombia desde la historia y la 

cultura. 

 

La historia de América Latina conforma una comunidad construida por 

determinantes similares que permitieron unas diacronías y unas sincronías que se 

podrían tomar en conjunto, pero, para efectos de este trabajo, sin desconocer lo 

anterior, se tomaron las referenciadas en Colombia y en el departamento de La 

Guajira.  

 

4.1 IMAGINARIO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN COLOMBIA 

 

En relación con el tema concerniente a la historia de la diversidad cultural en 

Colombia, se han realizado indagaciones para llegar a algunas conclusiones 

importantes para este estudio. Es de esta manera, Ojeda (2013), afirma que “con la 

llegada del hombre europeo se produjo el choque entre cultura distintas en cuyo 

antagonismo fuimos confundido por los habitantes del hemisferio de la India.  De 

ahí surge el calificativo que nos señala como indios, que luego se multiplicó en 

diversos adjetivos que han sido utilizados para negar nuestra esencia como seres 

humanos diferenciados” (p. 7). Martínez y Hernández (2005) señalaron que el 

encuentro que se dio “entre las culturas europeas y las americanas, representadas 

en la multiplicidad de pueblos aborígenes que habitaban el territorio de este 

continente, implicó una ruptura abrupta de la cosmovisión de estos pueblos, la 
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desintegración social de casi todos ellos la pérdida de sus instrucciones sociales u 

jurídicas y la fragmentación de sus diversas unidades culturales” (p. 66). 

 

Desde la entrada de los españoles a Colombia por el Cabo de la Vela “empezó para 

sus nativos el largo periodo de inequidades y desgracias, dado que aquellos 

desataron, inmisericordemente, una atroz campaña tras la cual se dedicaron a 

exterminar hombres, mujeres y niños y por ello los indígenas respondieron con la 

autodefensa” (Diágo, 2005, p. 23). 

 

Es de esta manera, Camargo (2011) expresas que “Colombia estuvo sesgado 

desde un principio por un pensamiento racista, trayendo como consecuencia 

conflictos en un territorio altamente diverso social, étnica y culturalmente” (p. 51). 

Igualmente, señala que “es interesante observar, sin embargo, cómo de esos 

conflictos dentro de la diversidad colombina surgen constantemente 

manifestaciones de resistencia y nuevas propuestas de construcción de la nación, 

dinamizando así los proyectos sociales y políticos de lo nacional”(p. 52). 

 

Cabe resaltar que: 

 

 El proceso de independencia de Colombia, no se hizo sobre los 

planteamientos de la construcción de un proyecto de nación específico. En un 

principio, parte de las elites criollas que participaría en dicho proceso no tenían 

intenciones siquiera de independizarse de la corona española, lo que llevó a 

que la primera parte del proceso reflejara más un conflicto interno económico 

y político entre las elites regionales del interior y la costa Caribe colombiana, 

que las intenciones de construcción de un nuevo estado nacional (Múnera, 

1998). (…) Es así como, después de la independencia y la conformación 

definitiva de lo que actualmente es Colombia, los indígenas pasaron a ser 

ciudadanos de segunda categoría y no se abolió la esclavitud. Negando de 
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esta forma la activa participación e incluso agencia de la población indígena, 

negra y mulata dentro del proceso de independencia. (Pág. 54) 

 

Es de esta forma como: 

 

A lo largo del siglo XIX y gran parte del XX, Colombia se presentó entonces 

como una nación mestiza. La sociedad colombiana comenzó a ser pensada 

como una mezcla homogénea, donde todos debían tener la misma lengua 

(castellano), religión (católica) y referentes culturales, negando de esta forma 

la diversidad étnica y cultural que la caracteriza. Este mestizaje, como vemos, 

tenía un fuerte componente “blanco”, propiciando por parte de algunas 

poblaciones un proceso de blanqueamiento tanto cultural como biológico, con 

el fin de poder o, por lo menos, intentar integrarse exitosamente. (Camargo,  

2003, p. 54) 

 

Es de esta manera, que empieza una serie de luchas y esfuerzos por el 

reconocimiento de sus derechos y libertades, como se dice en Camargo (2011):  

 

Desde los contextos local y regional, las poblaciones negras habían venido 

viviendo ciertas experiencias históricas que contribuirían a despertar su interés 

por este tipo de procesos y a iniciar los propios. Desde su esclavización en la 

colonia habían sido discriminados y marginalizados (…) posteriormente 

lucharían en las batallas de independencia con la esperanza de conseguir su 

libertad y la ciudadanía, aunque no la lograrían legal y definitivamente hasta 

1851. Pero, en ese momento: (…) fueron declarados ciudadanos sin ningún 

tipo de previsión sobre el estado de suprema privación económica y política 

en el que los había colocado la esclavización… Declarados “ciudadanos” sin 

poder asumirlo por la discriminación que sufrían, los negros de Colombia 

desarrollaron una amplia gama de estrategias para sobrevivir como personas, 

familias y grupos sociales (Mosquera, Pardo y Hoffman, 2002, p. 115). (…) Por 
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estas razones, las organizaciones que aparecerán dentro de las comunidades 

en la segunda mitad del siglo XX, más que una lucha por la ciudadanía, van a 

llevarla a cabo reclamos por la legitimación de la diferencia. “Estas 

organizaciones étnicas planearon un viraje de anteriores reclamos por 

inclusión y ciudadanía – ser reconocidos plenamente como colombianos - , a 

reclamos por la legitimidad de la diferencia – ser reconocidos como 

colombianos diferentes-. (Archila y Pardo, 2001, p.322). (Pág. 56) 

 

Es Así, como “la Constitución del 1991 que, entre otras cosas, reconoce a 

Colombia como un país pluriétnico y multicultural, marcó un hito en la historia 

de las comunidades negras, brindándoles herramientas políticas y 

organizativas.(…) Con ese paso, ya no va a ser sólo lo negro sino la 

afrocolombianidad los puntos de referencia que guiarán al proceso y sus 

discursos; se comienza a trascender el referente del color de piel como lo 

fundamental para el proceso, pasando a un referente más cultural y de 

construcción étnica conjunta a lo largo de la historia de estas poblaciones”.( 

Camargo, 2011, pág. 57). 

 

4.2 IMAGINARIO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN LA GUAJIRA Y 

RIOHACHA 

 

Para desarrollar el tema sobre el imaginario de la diversidad étnica de La Guajira y 

de Riohacha, se exploraron los documentos que dieron soporte al conocimiento 

sobre la historia y los efectos del contacto de mundos en esta región.  

 

Es de resaltar, la invasión a tierras guajiras por parte de los españoles y el maltrato 

hacia los indígenas no demoró en tener eco en España como lo reseña Lázaro 

(2005) en su investigación: 
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El licenciado Zurita escuchó y atendió los pedimentos indígenas y prometió 

grandes penas a los que los trataran como sirvientes, sin embargo, solo 

quedaron en promesas y con el paso del tiempo la agresión continuó por lo 

que Fray Bartolomé de las Casas pasando por estas tierras y aterrorizado 

escribió al príncipe Felipe señalando que los españoles con sus crueldades y 

nefandas obras han desolado las tierras acabando con los indígenas de todas 

estas tierras. (…) hacia las espantosas informaciones que daba Fray de las 

casas, señalaba: 

 

De la gran tierra firme somos ciertos que nuestros españoles por sus crueldades y 

nefastas obras han despoblado y asolado de que están hoy desiertas, estando 

llenas de hombres racionales, más de diez reinos mayores que toda España (p. 24 

– 25). 

 

Para esta época el proyecto de aniquilación de los diferentes grupos nativos, según 

Diágo (2005):  

 

Se había cumplido en su mayor parte y de un poco más de un millón de 

aborígenes que poblaban esta vasta comarca, apenas si se contaban unos 

cincuenta mil, entre hombres, mujeres y niños desnutridos, analfabetas, y 

marginados del desarrollo social; nómadas desgraciados sin don de laborar 

sus actividades atávicas y sin poblados donde habitar. La inhumana, 

despiadada y cruel matanza se sostuvo por casi un siglo, tras la cual cientos 

de indígenas cayeron bajo el fuego de trabucos, mosquetes, arcabuces, fusiles 

y pistolas, o bajo el lacerante hierro de las ballestas, lanzas, espadas, sables 

y machetes además de las arduas y agotadoras horas de trabajo, el hambre y 

las enfermedades y pestes (p. 65). 
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Esta situación de maltrato hacia los indígenas ocurría al mismo tiempo, como lo 

señala claramente Diágo (2005), con las actividades económicas de la época y la 

conveniencia para estos efectos de la presencia de nativos y africanos: 

 

Al alba del año 1565 la ciudad de Riohacha comenzó a experimentar un 

movimiento económico impulsado por la pesquería de ostras perlíferas, 

aflorando el movimiento naviero que empezaba a manifestarse con barcos 

holandeses, que transportaban mercaderes judíos, y españoles, quienes 

cambiaban con los riohacheros sus mercancías por ricos cíngulos de perlas, y 

oro, que eran transportadas hasta España en navíos de la real Armada … con 

el tiempo continuó acrecentándose el comercio de vino, productos agrícolas, 

perlas, ora , maderas, manufactura, sal y tafiletes, además de hombres de raza 

negra traducidos a la esclavitud, con los cuales no tenían compasión (p. 28-

29). 

 

Ahora bien, desde los comienzos de la invasión europea se evidencia la resistencia 

del pueblo Wayuu como lo señala Diágo (2005): 

 

Los indígenas respondieron con autodefensa, agrupándose en partidas y 

dedicándose a asaltar a los viajeros, extendiendo sus asaltos a los poblados 

de Rio Hacha, en la madrugada del 17 de agosto de 1548, provocando la ira 

de los gobernantes entre ellos el alguacil mayor, quien organizó una partida 

para acabar con los guajiros, pero no lograron encontrarlos.  

 

Por su parte, los vecinos permanecían inquietos, agobiados por el temor que 

provocaban los pueblos indígenas, que no lograban adaptarse a la vida urbana 

porque cuando iban al poblado a vender sus productos agrícolas sal, leche de 

cabras, y otros, eran sometidos a maltratos y se les despojaban de sus 

pertenencias, los azotaban y los sacaban del poblado, en cuanto a las mujeres 
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las sometían a violaciones de toda índole y vejámenes, ahondando más el 

abismo que existía entre los españoles y guajiros (p. 23-24). 

 

En la actualidad la coexistencia de grupos de origen europeo (aunque ya 

mestizados), amerindio y africano, en la península de La Guajira, sigue generando 

conflictos que tienen su génesis en los determinantes históricos desde la mirada 

eurocéntrica, que se reflejan de una manera fuerte en las instituciones educativas y 

de una manera sutil en otros espacios sociales.  

 

Por su parte Gómez, (2010), afirma: “que la tradición ha enseñado un sistema por 

exclusión, diferenciación y costumbre para los Riohacheros, los habitantes del sur 

son reconocidos como provincianos, los wayuu indios o warepentes, todos los 

nativos de la sierra nevada aruhacos, los habitantes de los corregimientos míticos y 

los demás forasteros” (p. 25-26.). 

 

Esa mirada que aún permanece es heredada, desde la época colonial, así como lo 

señaló González (2005):  

 

La sociedad colonial riohachera se formó, culturalmente, en la moral cristiana, 

costumbres europeas, lengua española, léxico mulato y socialmente autónomo. 

(…) La sociedad colonial criolla de Riohacha creció entre la flexibilidad y el 

dogmatismo según los interese de quienes ostentaban el poder. En común que 

aquellos que imponían la ley, la violaran continuamente. La severidad y la 

flexibilidad caminarían juntos a través de la historia (p. 39). 

 

Los riohacheros desde épocas pasadas se consideran diferentes según lo expresa 

Gómez (2010): 

 

(…) se consideran diferentes a los provincianos, los indios viven en sus 

rancherías y los negros en matitas, treinta y la punta; en referencia a los 
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emigrantes europeos y sus descendientes se decían ¡Esos si son blancos!, “la 

gente de generoso Richiulli, Pepe Vidomenico, Donato Pugliese, Los 

Christofer, Los Chassainnes, Los weber, Los Anicharico y el señor Smith; 

menos los Sprokel que son de color prieto (p. 26). 

 

Esa mirada, según Gómez, (2010) los riohacheros “a pesar de esa discriminación 

aparente terminaban configurando y aceptando una mescolanza de familias, color, 

y condición social. En Riohacha no se adoptaba, se criaba; no existían medios 

hermanos, porque los hermanos eran de crianzas de madre y de padre, de tíos y 

tías eran los hermanos de los padres y sus primos, sin importar el grado de 

consanguinidad” (p. 28). 

 

4.3 IMAGINARIO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN LA INSTITUCIÓN 

EDUCATIVA CENTRO DE INTEGRACIÓN POPULAR I.P.C. 

 

Son muchos los conflictos sociales que aquejan a la comunidad estudiantil de la 

Institución Educativa I.P.C del Distrito de Riohacha, como son los problemas en las 

relaciones interpersonales entre los estudiantes, efecto del encuentro de mundos 

con visiones y valoraciones socioculturales diferente. Al encontrase inmersos en 

una sociedad multicultural, debido a los desplazamientos forzosos, la falta de 

valores, la convivencia, la intolerancia, los conflictos intrafamiliares y sociales han 

generado diferentes miradas valorativas frente a la diversidad cultural que se 

observa en esta sociedad, reflejándose en esta Institución Educativa, la 

problemática de valoración negativa hacia las diferentes culturas en los niños, lo 

cual generan choques que conllevan a los conflictos; por ello, es importante 

contextualizar el motivo por el cual los niños, optan por mantener los modelos de 

los adultos, repitiendo sus conductas de violencia, y los discursos racistas 

discriminatorios, esto, se evidencia en las guías directas de los padres, enlazadas 

por el entorno en el cual se desarrollan, ahora bien, este hecho ha generado brotes 

entre estudiantes, docentes y padres de familias.  
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La Institución Educativa I.P.C., como fuente de formación integral, es consciente de 

la problemática alrededor de la discriminación racial y está comenzando a fortalecer 

los procesos educativos para formar ciudadanos íntegros, que a medio y largo plazo 

sean agentes de cambio para su entorno familiar, cultural social, y personas 

capaces de generar modelos que permitan una mejor convivencia en la sociedad 

basados en el respeto y la diversidad cultural. 
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 5. CONSTRUCCIÓN DEL IMAGINARIO SOBRE LA DIVERSIDAD CULTURAL 

EN LOS NIÑOS 

 

 

Este capítulo contiene un análisis de los elementos que inciden en la construcción 

de la diversidad cultural en niños de 0 a 5 años de edad, en el Distrito de Riohacha 

y cómo las representaciones y los discursos que encuentran en su contexto van 

cimentando y visibilizando esa mirada hacia el otro.  

 

Entre los elementos que contribuyen en la formación de ese imaginario, que se 

conjuga desde la triada original del mestizaje, se evidenciaron: los discursos, los 

espacios y los momentos que se instituyen en la construcción de la diversidad 

cultural. 

 

5.1 LOS DISCURSOS Y LAS INTERACCIONES  

 

En este apartado, el análisis de los discursos inmersos en las interacciones sociales, 

que conllevan a representaciones racistas en los niños, se efectuó desde la 

sistematización de aquellos, obtenidos desde dos instrumentos como fueron la guía 

de observación (GO) y la entrevista semiestructurada (ES), y como se mencionó en 

el apartado correspondiente a la metodología esto se logró a través del programa 

Atlas Ti. 

 

5.1.1 Adultos y discursos racistas.  

 

La construcción del imaginario sobre la diversidad cultural en los niños de 0 a 5 años 

de edad, se encuentra inmerso en las relaciones que establecen los niños con su 

medio. Los adultos a través de sus percepciones, valoraciones y discursos 

discriminatorios, moldean e influyen en las concepciones que se forma el niño sobre 

esa diversidad étnica. 
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5.1.1.1 Percepciones del sujeto hacia sí mismo y hacia el otro. 

 

Desde los datos obtenidos se observaron que los individuos que habitan el Distrito 

de Riohacha, al igual que en otras partes del mundo, no se escapan a la actividad 

cotidiana de categorización del otro con intenciones de valoración positiva o 

negativa. Se hizo evidente que la concepción de la triada, base del mestizaje en 

Colombia y Latinoamérica (Wade, 2003, p. 182), de donde surgen los imaginarios 

de la diversidad cultural, aparece constantemente en las conversaciones cotidianas 

(Van Dijk, p. 196) de las interacciones de los habitantes de un espacio que se 

caracteriza por su multiculturalidad.  Los habitantes de esta ciudad, en general, 

blancos, indígenas, Afrodescendientes, mestizos de alguna de las ascendencias 

anteriores y personas provenientes de otras partes del país, poseen todavía una 

ideología de discriminación ‘racial’ basada en lo europeo, Afrodescendientes e 

indígena.  

 

Esta ideología interiorizada posee unos discursos que le permiten unas prácticas 

racistas. Aparecen discursos alrededor de la mirada que tiene el individuo de sí 

mismo, desde el imaginario de la diversidad étnica. En cuanto a esto, se tiene el 

siguiente ejemplo:  

 

 ES - B 03 - 13 

 

¿Si usted tiene o tuviera hijos o hijas, con quién le gustaría que se casaran dentro 

de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? 

 

‘blanco, pues yo soy moreno y me gustaría que mi hija se viera de otro color’ 

 

En este ejemplo el sujeto se reconoce y acepta su ascendencia persistiendo en una 

representación que Wade (2003, p. 281) llama simbología de orígenes, sin 
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embargo, también expresa una auto-negación en su deseo de que su descendencia 

no tenga su color.  

 

Otro ejemplo de esta auto-negación es el siguiente donde el entrevistado tiene color 

de piel negro, su madre es blanca y su padre es Afrodescendientes. Él se reconoce 

abiertamente ‘blanco’ y no ‘negro’:  

 

 ES - B 101 - 9 

 

¿Usted se reconoce como perteneciente a algún grupo de la diversidad étnica-

cultural existente en Colombia? ‘yo blancoooo, como mi mamá, no ve? 

 

Siguiendo en las percepciones que tiene el individuo sobre sí mismo, se pudo 

observar, solo en dos entrevistas, cómo aparecen personas que pueden tener un 

reconocimiento sobre su ascendencia que los coloca en circunstancia de identidad. 

En los siguientes ejemplos, un indígena wayuu y un Afrodescendientes expresan lo 

siguiente: 

 

 ES - B 44 – 13   

 

¿Si usted tiene o tuviera hijos o hijas, con quién le gustaría que se casaran dentro 

de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? 

‘Con los mismos Wayuu para mantener y preservar la identidad cultural del pueblo 

Wayuu’. 

 

 ES - B 48 – 13B 

 

¿Si usted tiene o tuviera hijos o hijas, con quién le gustaría que se casaran dentro 

de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? ‘Afro igual que 
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nosotras porque no sé, o sea, porque ummmm, queremos que sigan las mismas 

costumbres’ 

 

El reconocimiento de las identidades expresadas en los ejemplos anteriores, en 

algunos sujetos, es legitimado desde sus determinantes históricos y en ellos no se 

ofrece ningún obstáculo para reivindicarlo (Wallernstein y Balibar, 1991, p. 25).   

 

De otra parte, las evidencias registraron no solo las percepciones que tiene el 

individuo de sí mismo, sino, también las percepciones que puede tener del otro. A 

continuación, se presentan dos ejemplos que expresan el sentido de inferioridad 

desde ambas perspectivas: 

 

 ES - B 36 – 12 

 

¿Qué nivel de aceptación tiene usted de: indígena, afro, mestizo y blanco? 

‘Porque los criollos y los blancos me rechazan casi siempre por ser negro, porque 

piensan que cuando me les acerco los voy a robar o algo por el estilo’. 

 

 ES - B 102 – 13 

 

¿Si usted tiene o tuviera hijos o hijas, con quién le gustaría que se casaran dentro 

de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? 

‘mis hijas solo se van a casar con hombres blancos, porque jamás dejaría que mis 

hijas se casaran con alguien que pertenece a una raza inferior a la mía’ 

 

En el ejemplo ES- B 36 – 12 el sentido de inferioridad es del sujeto sobre sí mismo 

dadas las vivencias de discriminación por su color que ha tenido a lo largo de su 

vida; este sentido de inferioridad desde el sujeto es poco tratada en los diferentes 

escritos sobre el racismo, desarrollan más el sentido de superioridad desde 

perspectivas críticas hacia el capitalismo.  En el ejemplo ES. B 102 – 13 el 
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entrevistado es una persona blanca colombiana de ascendencia aristocrática 

adinerado. En este ejemplo el sentido de inferioridad es orientado de un sujeto a 

otro, es decir, el entrevistado se coloca en situación de superioridad étnica como lo 

señala Wallerstein y Balibar (1991) cuando afirma que el racismo es propio de las 

élites quienes han heredado un capital cultural incorporado que constituye 

comportamientos natos, encontrando en estos una justificación a su actitud de 

superioridad (p. 201). 

 

Otra de las asociaciones que establece el individuo de su percepción hacia el otro 

es la superioridad que se encuentra muy relacionada con la percepción de sí mismo 

de inferioridad. Esto se pudo observar desde los datos en el siguiente ejemplo:  

 

 ES - B 56 - 13 

 

¿Si usted tiene o tuviera hijos o hijas, con quién le gustaría que se casaran dentro 

de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? Con blanco para que 

cambie la raza’ 

 

En el ejemplo anterior la entrevistada es una mujer mestiza con ascendencia 

africana, casada con un hombre del interior. Esta misma persona, a la pregunta 14, 

admite que, si necesitara una trasfusión de sangre, la haría de un ‘blanco’, 

admitiendo que es la ‘mejor’. Este es un ejemplo de reafirmación de la ideología del 

racismo, pero por parte del que está, ideológicamente, en situación de inferioridad.  

 

Sintetizando, se puede afirmar que existen dos tipos de percepciones una desde el 

sujeto y la otra hacia el otro; en la primera, el sujeto establece una asociación entre 

diferentes percepciones como son auto-negación, superioridad, identidad, 

inferioridad y simbología de origen, donde esta última cuando la persona cree que 

no es todo homogéneo si no que es un mosaico, en alguna parte de este establece 
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una asociación con alguna parte de sus orígenes alcanzando a reconocer algún tipo 

de identidad.  

 

En la segunda, la percepción del otro, el individuo puede establecer una mirada de 

superioridad, de identidad o inferioridad con el otro.  

 

 Las anteriores relaciones se pueden esquematizar en la siguiente matriz: 

 

 

Matriz 1. Percepciones del sujeto hacia sí mismo hacia el otro 

 

 

5.1.1.2 Racismo y sus discursos. 

 

Las evidencias mostraron que el racismo desde los discursos se encuentra 

relacionado con tres aspectos, básicamente, los cuales a su vez relacionan otros 

aspectos. Estos tres aspectos son la intimidación, desprecio y la humillación, que 

de una u otra manera reflejan un imaginario a partir de una ideología interiorizada 

de la mirada hacia el otro desde la perspectiva étnica.  
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En cuanto al primer aspecto, la intimidación, este se puede ilustrar desde un registro 

en la GO, de un padre de familia que ve llegar a su casa a su hija ‘blanca’ de 17 

años, tomada de la mano de su novio afrodescendientes de 20 años. El padre de 

familia entra en cólera y le expresa lo siguiente al muchacho: 

 

 GO - A - 101  

 

P1: ya te había dicho que no quería volver a verte con ella  

P2: señor, yo no estoy haciendo nada malo 

P1: la próxima vez que te vea con ella te mato, no queremos negros en esta casa. 

 

La agresión verbal expresada por el padre nace de su discriminación racial hacia lo 

negro, esta agresión constituye una amenaza que configura una intimidación donde 

está la vida del afrodescendiente de por medio solo por el hecho de pertenecer a 

esta etnia. Es importante anotar, que en la actualidad este discurso directo de 

intimidación por racismo no es muy frecuente en las nuevas generaciones de la 

sociedad riohachera. 

 

En el comportamiento del padre se ponen en juego las representaciones mentales 

racistas, que lo formula Van Dijk (2009) “típicamente se expresan, formulan, 

defienden y legitiman en el discurso y pueden por lo tanto reproducirse y compartirse 

dentro del grupo dominante” (p. 192).  

 

De otra parte, el segundo aspecto, el desprecio, se puede ilustrar también con el 

ejemplo ES - B – 101 donde el padre desde su visión ideológica excluye al 

afrodescendiente de su mundo social. Dentro del desprecio este aspecto se puede 

incluir también el rechazo el cual se puede ver en el siguiente ejemplo, donde se 

presenta una interacción verbal en un consultorio veterinario, entre una mujer 

mestiza (P1), quien tiene una niña de 4 años negra, y el veterinario mestizo (P2): 
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 GO - A - 70 

 

P1: Hola Eduardo, te traigo esta perrita para que me le hagas algo, que no 

quiere comer 

P2: Tienes que esperar, porque estoy atendiendo a esta gatita que tuvo un 

parto complicado 

P1: ¿Y los gaticos dónde están? 

P2: Míralos, Jai todos están lindos menos este (gato negro)  

P2: Tu si eres (risa), mira que mi niña está aquí no digas esas cosas (más 

risas)  

 

El veterinario expresa su sentimiento de rechazo hacia lo negro desde sus 

representaciones mentales, el imaginario, de su ideología racista, aprovechando la 

presencia de los gaticos, como objeto de sus intenciones racistas.  

 

El desprecio es inherente al racismo (Wallerstein y Baliba, 1991, p. 55) y posee 

sutilezas muy elaboradas en su expresión, sus dos componentes el rechazo y la 

exclusión fueron los más recurrentes en la aplicación de los instrumentos variando 

la expresión desde los discursos indirectos hasta los directos.  

 

El último aspecto, la humillación, se pudo observar en los siguientes ejemplos, a 

través de sus dos componentes la burla y la ofensa, según los datos obtenidos. En 

cuanto a la burla se presenta una interacción verbal extraída de una GO, entre una 

mujer mestiza (P1) y un niño afrodescendiente (P2) de 8 años que está jugando al 

frente de la casa de P1 que tumba a una niña Wayuu:  

 

 GO - A – 78 

 

P1: oye, pedazo de pelao tumbaste a la india esta, ahora te toca pagarla 

P2: fue sin culpa y yo no voy a pagar a nadie 
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P1: bueno dile a tu papá que se ponga a trabajar como negro para que la 

pueda pagar (jjjjj) y P2: a ti te van a llevar para la ranchería (risas) 

P2: no, yo no voy eso es feo noooooo (llora) 

 

La mujer se burla del mundo indígena al referirse al pago de una compensación por 

una ofensa, ridiculizando la práctica sociocultural wayuu, y de la práctica histórica 

de la esclavitud sufrida por los negros al expresar ‘trabaje como negro’  

 

La burla y la ofensa establecen una relación de dependencia, desde los datos de la 

investigación, con la humillación dado que cualquiera de los dos componentes, la 

burla o la ofensa, llevan a una noción más amplia que las envuelve, la cual es la 

humillación. 

 

En este apartado la gran categoría de análisis fue el racismo como ideología ya 

estructurada en los adultos, constituida por tres componentes, desde los datos, que 

son el efecto conceptual de determinadas prácticas discriminatorias. Es así como el 

componente de la intimidación, que en sí mismo podría constituirse en una práctica 

racista, se encuentra la agresión verbal que por ser directa y violenta es la menos 

recurrente. De otra parte, existen otras formas discursivas, no menos violentas, 

como el componente del desprecio constituido por la exclusión y el rechazo y el 

componente de la humillación constituido por la ofensa y la burla.  El discurso se 

encuentra totalmente, inmerso en este tejido analítico concretando desde los signos 

las representaciones simbólicas de la ideología racista. Este tejido se puede 

sintetizar en la siguiente matriz:  
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Matriz 2. Racismo 

 

El análisis que conllevó a las dos matrices anteriores reveló que surgieron discursos 

intencionales desde la ES y discursos naturales desde la GO, que, de una u otra 

manera, se encuentran inmersos en las conversaciones cotidianas de las personas 

en esta ciudad, con alta carga de discriminación racista consciente o inconsciente.  

 

Estos discursos son proferidos en presencia de niños de todas las edades, quienes 

van asimilándolos poco a poco para ir construyendo el imaginario de la diversidad 

cultural con valoración. 

 

5.1.2 Niños y discursos racistas. 

 

Este subcapítulo más que intenciones de análisis teóricos es una estrategia para 

ilustrar como los niños de diferentes edades revelan desde sus discursos la 

interiorización de la ideología racista. Se muestra cómo el proyecto social de las 

élites mantiene el statu quo a su conveniencia de las diferencias raciales a través 

de la réplica de formas racistas realizadas por la sociedad en general.  

 

A continuación, se presentarán algunos ejemplos que remiten a discursos racistas 

expresados por niños entre 4 y 7 años de edad: 
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a) El primer ejemplo corresponde a una conversación entre una niña de 7 años (P1) 

indígena y un niño de 6 años (P2) mestizo, los cuales se encuentran en el aula de 

clase y discuten alrededor de la propiedad de un lápiz: 

 

 GO - A - 93 

P1: Ese es mi lápiz 

P2: Mentira ese es mío, me lo quieres robar india ladrona 

P1: Ese lápiz yo lo traje de mi casa y yo no soy ladrona 

P2: los indios son ladrones 

 

Se observa que el niño mestizo de 6 años (P2) tiene ya un juicio negativo sobre los 

indígenas al valorarlos como ‘ladrones’ y cómo ya es capaz de utilizar a esta edad 

esta valoración como ‘ofensa’ de una manera directa contra la niña indígena (P1). 

Se muestra una relación de poder del niño mestizo sobre la niña indígena, donde 

pareciera que él tuviese derecho a expresar cualquier tipo de ofensa sin que la niña 

tenga derecho a defenderse. 

 

b) En este caso son dos niñas mestizas de 4 años a las cuales se les ofreció las 

tres muñecas de la TM para que jugaran, naturalmente, con ellas:  

 

 GO - A - 16 

 

P2: no me gusta aquella es muy negra 

P1: a mí tampoco  

P2: Es fea 

P1: Jajajajajaja 

 

Las niñas ya han asimilado las formas discursivas de la valoración y a través de 

operaciones como la evocación, la asociación y asimilación en la interacción verbal 

reproducen las prácticas racistas de los adultos remiten a operaciones mentales que 
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realizan los niños para la realización de discursos racistas; Estas operaciones 

asociadas al lenguaje son: la asociación, la evocación y la asimilación. Se realizan 

siempre en el marco de las interacciones sociales. 

 

c) En la siguiente interacción se encuentra un niño afrodescendiente de 7 años y 

una niña mestiza de 5 años, que se encuentran en la hora de recreo: 

 

 GO - A - 58 

 

P1: mi mamá dice que nosotros los negros tenemos sabor y los blancos son 

desabridos 

P2: mi papá dice que los negros son mojoooosos, pelito cucuiii  

P1: tu papá está loco, el cachaco desabrido ese 

P2: y tu mamá es negra feaaaaaa mmmm (le saca la lengua) 

 

Aunque los dos niños tienen una mirada prejuiciada de la pertenencia étnica del 

otro, llama la atención el discurso ofensivo que, tranquilamente, expresa la niña 

mestiza (P2) de 5 años hacia lo afrodescendiente, frente al discurso valorativo, pero 

no ofensivo del afrodescendiente. Este es un ejemplo de cómo a esta edad empieza 

a configurarse la utilización de la mirada y el discurso racista para humillar a otro. 

Se asume que esas valoraciones del otro son adquiridas por la influencia de los 

diferentes entornos: familiar y social.  

 

El análisis anterior permitió evidenciar la interiorización de esa transmisión 

ideológica en las interacciones verbales, que tiene los niños con los adultos y como 

ésta al igual que en la matriz 2. (Ver Matriz 2), muestra esas valoraciones que se 

efectúan a través de unos discursos discriminatorios de los niños y como esta se va 

adquiriendo desde sus primeras exploraciones con el mundo y los otros. 
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5.2 ESPACIOS EN LA CONSTRUCCIÓN DE LA DIVERSIDAD CULTURAL 

 

Las personas interactúan en coordenadas temporo-espaciales, in situ, en espacios 

donde hay intercambio de información y se ponen en juego las relaciones de poder 

de los participantes de la interacción. Bourdieu (1984) lo define como un campo de 

fuerzas, es decir, “un conjunto de relaciones de fuerzas objetivas que se imponen a 

todos aquellos que entran al campo y que son irreductibles a las intenciones de los 

agentes individuales o incluso a las interacciones directas ente los agentes” (p. 28). 

Esta definición, muy de la sociología, se convoca conveniente para el análisis de los 

espacios donde interactúan adultos y niños desde el momento en que nacen.  

 

Los adultos siempre se encontrarán en una posición de fuerza o de poder frente a 

los niños quienes cumplirán con un rol de recepción y de aceptación de poder del 

otro, por lo tanto, los niños estarían constreñidos a la imitación y reproducción de la 

ideología impuesta. Además de los espacios de interacción, donde se evidencian 

estas relaciones, se encuentra el desarrollo de las percepciones en las diferentes 

etapas del niño hacia las experiencias y en estas incluidas los discursos, las cuales 

ocurren en espacios también acordes con las etapas del desarrollo, según lo 

exponen Piaget e I (1997, p. 130) y Vygotski (2009, p. 198). De esta manera, en 

este trabajo, se intenta relacionar el espacio con la dimensión de lo social y con la 

dimensión de lo individual del niño. 

 

Este marco es el que determina las relaciones de los participantes en todos los 

contextos o espacios donde interactúan los niños con otros niños o con adultos, 

específicamente, para esta investigación en la vida socio-cultural de las personas 

en el Distrito de Riohacha. Estos espacios en la investigación se podrían tipificar 

desde los alcances de las relaciones en el desarrollo del niño, es decir, desde los 

ámbitos más cercanos, como el de la familia, a ámbitos más complejos como los 

sociales. 
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5.2.1 Los espacios de la etapa sensomotora. 

 

En la primera etapa del desarrollo del niño, la sensomotora (de 0 a 18 meses), el 

espacio privilegiado que se identificó es la casa familiar (padres, abuelos, tíos, 

etc.), donde el niño establece sus primeras relaciones y empieza a adquirir el 

lenguaje y a construir desde estas interacciones sus primeras representaciones del 

mundo y de los otros. En esta etapa y en este espacio se observaron cómo, según 

los postulados de los diferentes teóricos, por ejemplo, en el caso de Piaget, Vygotski 

y Bandura, la imitación juega un papel muy importante para la reproducción de los 

imaginarios impuestos desde los adultos.  

 

Lo anterior se puede ilustrar, desde los datos, en una conversación entre dos 

adultos en la casa de uno de ellos delante de un niño de 18 meses:  

 

 GO - A - 06 

 

P1: Ayyy nooo no me gusta que lo toquennn, él es muy delicado, tu sabes esas son 

otras tierras otro mundo y aquí se me ha enfermado, el calor, los mosquitos y la 

gente con sus manos sucias que viven tocándolo. 

 

En el ejemplo anterior es la madre del niño quien habla, es mestiza casada con un 

europeo quienes se encontraban de vacaciones en Riohacha. La madre de P1 es 

indígena y su padre es afrodescendiente, ambos de La Guajira. P1 en su discurso 

se está quejando de que su hijo rubio está siendo tocado por el entorno de personas 

afrodescendientes, el cual es escuchado tanto por su hijo como por otros niños 

presentes. En esta situación se observa la influencia potencial del discurso del 

adulto P1, quien tiene la autoridad, en las representaciones mentales de los niños 

presentes sobre la valoración social que tiene ser negro o ser blanco. La expresión 

“la gente con sus manos sucias que viven tocándolo” muestra la discriminación 

racista de P1 refiriéndose a ese entorno que ‘toca’ a su hijo. 
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En la relación entre la etapa sensomotora del desarrollo del niño y el espacio familiar 

se observaron otras situaciones, por ejemplo, cómo a través de la imitación el niño 

puede seguir comportamientos, en este caso verbales, de personas mayores:  

 

 GO - A - 60  

 

I: Miren niñas que lindas son las muñecas, juguemos  

P1: no me gusta la blanca  

P2: A mí tampoco 

P1: mira la negra es feaa, está sucia 

P2: Si suciaaaa 

 

En este ejemplo, P1 tiene cuatro años y P2 tiene dos, son dos hermanas indígenas 

que se encuentran en su casa, la investigadora, quien está presente, les muestra 

las muñecas y ellas se ponen a jugar con estas. P2 cogió, indiferentemente, las 

muñecas sin ninguna preferencia, abrazándolas y acariciándoles el cabello, 

mostrando una gran emoción por ellas. Sin embargo, P1 mostró una marcada 

preferencia por la muñeca indígena y un marcado rechazo por las muñecas negra 

y blanca, como se observa en sus discursos.  Desde el diálogo de las dos niñas se 

observa cómo la más pequeña repite el discurso de su hermana mayor, el cual está 

cargado de valoraciones negativas muy fuertes hacia el hecho de ‘ser negro’ y de 

valoraciones negativas muy moderadas hacia el hecho de ‘ser blanco’. La P2, con 

dos años, en su proceso de adquisición de lenguaje y pensamiento está 

comenzando, inicialmente, con la imitación del discurso de una persona mayor que 

ella, situación está que es considerada en esta etapa por Piaget (1997, p. 130) y 

Vygotski (1995, p. 70) sobre la imitación.  

 

Una ilustración interesante en cuanto a discursos que están sometidos los niños en 

su cotidianidad, se tiene lo siguiente: 
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 GO - A - 77  

 

P1: para dónde vas tu negro feo 

P2: Noooooooo 

P1: Que entres o te pego, vaya a bañarse negro hediondo 

 

En el anterior diálogo, P1 tiene nueve años y es mestizo, y P2 tiene un año y es 

afrodescendiente, los dos son primos y viven en la misma casa; P2 quiere salirse 

de la casa caminando y P1 desde los referentes que tiene del mundo construye su 

discurso hacia P2, para pedirle que no salga de la casa. Para P1 su discurso es 

natural sin medir las implicaciones de conceptualización ideológica racista hacia lo 

‘negro’; su discurso es escuchado y adquirido de manera inconsciente por P2 quien 

va construyendo relaciones de sentido social hacia lo ‘negro’ como ‘sucio’ y 

‘hediondo’ como percepciones naturales. 

 

Otro de los espacios que recubre de complejidad en la formación de esa diversidad 

cultural, son los contextos sociales, las cuales son más conglomerada por niños en 

la etapa pre-operacional la cual se desarrolla en los niños, entre 2 y 7 años (Piaget 

p. 130), los espacios de actuación social de los niños se amplían a otros diferentes 

a la casa familiar, como el parque, las fiestas, la calle, las visitas sociales en casas 

y los espacios educativos. En esta etapa Vygotski expresa que “el lenguaje surge 

en un principio como un medio de comunicación entre el niño y las personas de su 

entorno. Solo más tarde, al convertirse en lenguaje interno contribuye a organizar el 

pensamiento del niño, es decir, se convierte en una función mental interna. (1995, 

p. 138). 

 

5.2.2 Los espacios de la etapa pre-operacional. 

 

Etapa pre-operacional, espacios: casa, visitas en casas no familiares, calles, el 

parque fiestas. 
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En la segunda etapa del desarrollo del niño, la etapa pre-operacional, entre 2 y 7 

años de edad, el espacio favorito de actuación social de los niños es el parque, las 

fiestas, la calle, las visitas sociales en casas de sus amigos y los espacios 

educativos. En el cual el niño establece sus juegos, relaciones interpersonales y 

empieza a desarrollar la imitación, el lenguaje, sus discursos y a construir desde 

estas interacciones las imitaciones diferida realmente, la representación en actos 

del mundo y de los otros. En esta etapa y en este espacio se observaron cómo, 

según los postulados de los diferentes teóricos, por ejemplo, en el caso de Piaget e 

Inhelder (1977) Los define como la aparición de la función semiótica que “en el curso 

del segundo año aparece, por el contrario, un conjunto de conductas que implica la 

evocación representativa de un objeto o de un acontecimiento ausentes y que 

supone, en consecuencia, la construcción o el empleo de significantes 

diferenciados, ya que deben poder referirse a elementos no actualmente 

perceptibles tanto como a los que están presentes” (p. 60). 

 

Lo anterior se puede ilustrar, desde los datos, en un Jugo de futbol en la calle varios 

niños de diferentes edades y etnias 

 

 GO -  A - 77  

 

P 2: oye oye negrooo tira la bola que tire la bolaaa 

P 1: negroo tu mamà 

P 2: será la tuya  pero que tires la bola 

 

En el ejemplo anterior se pudo observar que en una cancha de futbol muchos niños 

del barrio compartiendo un juego con un balón en medio del juego el p1 que es 

afrodescendiente pero no le gusta que le llamen negro, p2 es mestizo le grita varias 

veces delante de sus otros compañeros y p1 responde todo airado e enfurecido en 

su discurso está respondiendo a las ofensas del p2. En este ambiente se observa 

la influencia potencial del discurso ofensivo que pueden adoptar del adulto que 
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comparte estos escenarios y quienes tienen la autoridad, en las representaciones 

mentales de los niños presentes sobre la valoración social que tiene ser negro o ser 

blanco e indígena. 

 

5.3 MOMENTOS EN LA CONSTRUCCIÓN DIFERENCIAL DE LA DIVERSIDAD 

CULTURAL 

 

El niño en su evolución tanto psíquico como biológico, desarrolla diferentes 

momentos o etapas, despliega tanto el lenguaje como el pensamiento. Estas etapas 

son mediadas por su entorno tanto familiar como social, los cuales van transfiriendo 

esos imaginarios que se tiene del otro. Para este análisis se utilizó (TM), la cual 

permitió identificar los momentos en los cuales los niños desde su nacimiento hasta 

los 5 años construyen ese imaginario sobre la diversidad cultural. Dado que los 

discursos de los niños en estas edades, alrededor de la diversidad cultural, no 

fueron prolíferos la TM fue un recurso ideal para la recuperación de las posturas de 

los niños alrededor de esta diversidad en sus diferentes etapas. 

 

5.3.1 Niños entre 1 y 2 años de edad  

 

La aplicación de la técnica de las muñecas, a niños entre 1 y 2 años, fue poco eficaz 

en esta edad, en lo referente al discurso, en la medida que las respuestas a las 7 

preguntas no fueron diferenciadas, respondiendo varias veces a la misma pregunta 

de manera diferente. Es posible que, la aplicación de la técnica como, tal perturbara, 

de alguna manera, la espontaneidad del niño para producir algún tipo de enunciado. 

El niño no mostró una preferencia por el color, escogía indistintamente cualquier 

muñeca para jugar, siendo indiferente a las preguntas. La expresión verbal fue 

mínima, casi que reemplazada por una gestualidad deíctica al señalar una u otra 

muñeca. Para efectos de la reducción de los datos, se promediaron las respuestas 

por la preferencia de las muñecas en todas las 7 preguntas para los niños de 1 y 2 

años de edad, como se puede observar en la  
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Tabla No. 1. 

 

 

 

Tabla No. 1. TM – Síntesis de la preferencia por las muñecas 

 

El niño entre 1 y 2 años de edad, todavía no tiene referencias ideológicas del mundo 

social, por lo que no es capaz de responder, por ejemplo, cuál es la muñeca buena 

o cuál es la muñeca mala. Se encuentra en el mundo de los ‘objetos’ en el mundo 

de las referencias reales perceptibles, que corresponde aún al ‘tanteo’ de su mundo 

tangible como lo expresa Piaget (1997) al referirse al final de su desarrollo en la 

etapa sensomotora, específicamente, en el estadio VI de (p. 22).  

 

Ampliando un poco más en las preguntas, expresiones como la ‘muñeca que más 

te gusta’, ‘muñeca mala’, ‘muñeca buena’ y otras, no representaron un significado 

claro para los niños. Valoraciones como ‘buena’ o ‘mala’ o decisiones sobre el 

‘gusto’ por algo, aún no han sido desarrolladas en el pensamiento del niño, ya que 

según Piaget (1997) a esta edad no presenta todavía “pensamiento, ni afectividad 

ligada a representaciones que permitan evocar las personas o los objetos ausentes” 

(p. 15). Los niños a estas edades van pasando de los movimientos espontáneos a 

los hábitos adquiridos (p. 16). 

 

Esta misma situación desde la mirada de Vygotski (1995) se puede interpretar como 

los comienzos del desarrollo de la atención independiente del niño, cuando esta es 

mediada socialmente (p. 192), es decir, cuando las investigadoras le muestran las 

muñecas para llamar su atención y él escoge cualquiera, simplemente, para 

manipularla sin ninguna preferencia. 

 

 

EDAD BLANCA NEGRA INDIGENA NS/NR TOTAL 

1 3 3 4 0 10 
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5.3.2 Niños de 2 a 3 años de edad. 

 

Para los niños entre 2 y 3 años de edad, las respuestas son similares a las de los 

niños de 1entre 2 años, es decir, no presentan una preferencia por alguna de las 

muñecas en términos de una valoración dada por el color, el gusto o la que es 

‘buena’ o ‘mala’, ver Tabla 2. En sentido general, en cuanto al discurso los niños no 

responden verbalmente, sin embargo, el niño entre los 2 y 3 años ofrece algunas 

‘respuestas’ repitiendo palabras de las preguntas, cuando se le pregunta ¿por qué? 

por ejemplo, ante la pregunta ¿cuál es la muñeca que más te gusta? un niño puede 

señalar cualquiera de ellas y repetir ‘muñeca’ o ‘gusta”. 

 

Tabla No. 2. 

 

 

 

TM – Síntesis de la preferencia por las muñecas 

 

Para este mismo rango de edad para las preguntas 2, 3 y 4 de la TM, que refieren 

para el investigador a la triada étnica base del mestizaje en Colombia, para algunos 

niños refieren a colores o en el caso de la muñeca indígena, a características, como 

la mochila, que representan un tipo de individuo en su entorno.  

 

El niño a los 2 años ya no percibe los objetos de una manera perceptible sino que 

empieza a  evocarlos desde la representación simbólica de los signos lingüísticos 

(Piaget, 1997 p. 60), es así como, desde los datos, se observó que los niños a esta 

edad establecen una relación significativa para ellos entre el objeto que tiene al 

frente (la muñeca) y la palabra ‘muñeca’ pronunciada por las investigadoras, puesto 

que desde su desarrollo cognitivo y adquisición del lenguaje esta palabra es clara 

para ellos. Sin embargo, a esta edad, aunque reconoce colores y ciertas 

características del entorno, no ha desarrollado otro tipo de relaciones como las 

EDAD BLANCA NEGRA INDIGENA NS/NR TOTAL 

2 3 4 3 0 10 
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valoraciones sociales hacia el color de las personas ni las valoraciones hacia lo 

‘bueno o lo ‘malo de una persona, es por eso que ante las 7 preguntas de la TM el 

niño no muestra preferencia por ninguna muñeca, pero, por experiencias anteriores 

ya tiene representación de lo que es una muñeca. 

 

En este rango de edad entre los 2 y 3 años, según los datos, los discursos de las 

respuestas obtenidas corresponden en este periodo a la imitación definida por 

Piaget (1997, p. 63) y Vygotski (1995, p. 194) donde el niño ya en el desarrollo de 

su relación social realiza una representación del acto imitando desde el contexto 

inmediato lo que hacen otros. En esta investigación, los discursos de los niños, que 

hablaron algo, fueron repeticiones de algunas palabras de las preguntas que hacen 

las investigadoras sin que estas representaran una significación definida desde su 

pensamiento, como es el caso de las palabras ‘buena’, ‘bonita’ o ‘mala’. 

 

5.3.3 Niños de 3 a 4 años de edad 

 

Los niños entre los 3 y 4 años reaccionan ante las preguntas de la TM con más 

definición y autonomía señalando, tomando y entregando a la investigadora la 

muñeca. Se observó que las preguntas eran comprendidas puesto que, si se les 

preguntaba, por ejemplo, por la muñeca que parece una niña indígena, 

inmediatamente, en un alto porcentaje señalaban, sin ninguna duda, la muñeca 

correspondiente, (ver Tabla 3). 

 

En las respuestas a las preguntas 2, 3 y 4 se observó que los niños tienen claro, por 

diferentes razones, los tres prototipos de su entorno, planteados por las 

investigadoras, la muñeca blanca, negra e indígena; las dos primeras por el color y 

la última por su vestimenta y accesorios, ver Tabla3. 

 

En este rango de edad, los niños son más claros en la preferencia por alguna 

muñeca antes las preguntas. En las respuestas a las preguntas 1, 5 y 6 se observó 
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la alta aceptabilidad hacia la muñeca blanca, el alto rechazo hacia la muñeca negra 

y un nivel medio aceptación hacia la muñeca indígena, (ver Tabla 3). 

 

Tabla No 3 TM  

Niños de 3 a 4 años 

 

Como se observó, los niños de esta edad desde los intercambios sociales 

precedentes comienzan a ser más conscientes del yo estructurando mejor su 

relación con el otro coordinando acciones con su interlocutor (Piaget, 1997, p. 130), 

esto se constató en las respuestas enunciadas ante las preguntas de las 

investigadoras cuando el niño coopera siguiendo el diálogo propuesto y responde 

acorde con lo que se pregunta, por ejemplo en, muéstrame la muñeca que más te 

gusta o con la que te gustaría jugar, ¿por qué?). ‘porque sí’ o ‘porque no’ o ‘porque 

es bonita’ o ‘por el vestido’. También, se pudo observar que se cumplen los 

postulados de Piaget (1997, p. 36) y Vygotski (1995, p. 138), en cuanto a los 

procesos de adquisición del lenguaje, lo cual se evidenció en el discurso de los niños 

presentando un nivel inicial de complejidad en cuanto a las estructuras lingüísticas, 

yendo desde estructuras simples a estructuras más complejas. 

 

Esta técnica fue interesante para los niños de esta edad, porque desde la deixis 

gestual se pudo observar la alta preferencia de los niños por la muñeca blanca, lo 

que mostraría ya, un principio de valoración sobre lo negro y lo blanco, sin embargo, 

esta interiorización todavía no es consciente en el niño y a nivel del discurso no es 

expresada como se ha señalado. 

E
D

A
D

 

1. MUÑECA 
QUE MÁS 
TE GUSTA 

2. MUÑECA 
BLANCA 

3. 
 MUÑECA 
NEGRA 

4. MUÑECA 
INDIGENA 

5. MUÑECA 
BUENA 

6. MUÑECA 
MALA 

7. 
MUÑECA 
QUE SE 

PAREZCA A 
TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

3  7 0  3 6  0 4  1  8  1  1  1 8  5  1 4 1  7  2  5 0  5 

T
O

T
A

L
 

10 10 10 10 10 10 10 



113 

En la pregunta 7 Dame la muñeca que se parezca a ti, es interesante que algunos 

niños por su fenotipo afrodescendiente no se identificaron con la muñeca negra, 

prefirieron las otras muñecas, develando con esto la negación de una realidad 

perceptible como una actuación de imitación diferida (Piaget) desde las 

concepciones de los adultos.  

 

5.3.4 Niños de 4 a 6 años de edad 

 

El niño en este rango de edad ya tiene una representación mental más consciente 

de una diversidad de personas. Las evidencias de los datos revelaron una 

conciencia de la persona negra, de la persona indígena y de la persona blanca, 

desde las preguntas 2, 3 y 4 (ver Anexo C), como se puede observar en las Tablas 

4 y 5. 

 

El niño entre 4 y 6 años de edad, en esta prueba, mostró su preferencia de una 

manera clara e independiente. Acorde con las respuestas a las preguntas 1, 5 y 6, 

se evidenció que ante las categorías de ‘gustar’ y de ‘buena’ la mayor aceptación 

fue hacia la muñeca blanca y la menor aceptación hacia la muñeca negra y la 

muñeca indígena apareció en una situación de aceptabilidad más alta que la negra, 

ver Tablas 4 y 5. 

 

En términos generales y en una escala de preferencia, en primer lugar, estaría la 

muñeca blanca, después la indígena y en último lugar la negra. Al parecer, se podría 

afirmar que esta claridad del niño en la escogencia de la muñeca es proporcional al 

desarrollo de un conocimiento, todavía no consciente, de prejuicio social alrededor 

del racismo adquirido del entorno.  
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Tabla No 4 TM – 

E
D

A
D

 

 
1. 

MUÑECA 
QUE MÁS 
TE GUSTA 

 
2.  

MUÑECA  
BLANCA 

 
3. 

 MUÑECA  
NEGRA 

 
4. 

 MUÑECA 
INDIGENA 

 
5. 

 MUÑECA 
BUENA 

 
6.  

MUÑECA  
MALA 

 
7. 

 MUÑECA 
QUE SE 

PAREZCA A 
TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

4   1  3 8 1    1  9 0  2  0 8  6  1 3 0  
9 

 1  5 2 3 

T
O

T
A

L
 

10 10 10 10 10 10 10 

Niños de 4 a 5 años 

 

En este rango de edad, como lo explica Piaget (1997, p. 124) en el aprendizaje de 

lo social el niño es un efecto de haber puesto en juego la influencia exterior, su 

conciencia del yo y la relación de él con su entorno. Esto se puede observar en la 

aplicación de la TM cuando la escogencia del niño por una de las muñecas no es al 

azar, sino el producto del aprendizaje obtenido desde la relación de estos tres 

elementos mencionados que se pusieron en juego. 

 

A la descripción hecha, desde los datos, sobre las preferencias de las muñecas en 

los niños de 4 a 6 años, se le puede hacer un acercamiento analítico, desde la visión 

de Van Dijk (2009) cuando afirma que el sistema del racismo está constituido por 

dos sistemas el social y el cognitivo, en este último las implicaciones de las acciones 

discursiva son determinantes en la conformación de este sistema. En los datos se 

observa cómo el niño desde sus preferencias y sus discursos refleja la ideología 

social del entorno, que todavía no es consciente en él, y también refleja los procesos 

mentales por los que pasa el niño para generar sus discursos, mostrando en ellos 

la influencia de esa ideología.  

 

Los niños a los 4 años ya han desarrollado el lenguaje y se encuentran en un nivel 

más complejo de expresión, lo que le permite expresar ideas más complejas. Lo 

anterior permitió que las respuestas a los ¿por qué? de las preguntas fueran más 
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amplias y explícitas; por ejemplo, a la pregunta 1 muéstrame la muñeca que más te 

gusta o con la que te gustaría jugar, algunas de las respuestas al ¿por qué? fueron: 

‘porque es mi favorita’, ‘porque es muy linda’, ‘porque el pelo es lindo’ o ‘porque me 

gusta’. 

 

En cuanto a los discursos obtenidos en los niños entre 4 y 6 años, desde las 

respuestas de la TM, se puede observar, claramente, como ya existe una ideología 

racista expresada desde sus alcances discursivos y cognitivos. Se encuentran 

respuestas ante la pregunta muéstrame la muñeca que parezca mala, y señalando 

la muñeca negra responden, por ejemplo: ‘porque hace cosas malas’, ‘porque es 

negra’, ‘porque no le gusta tomarse la sopa, ni dormir, ni bañarse, ni peinarse’ o 

‘porque tiene ojos feos’; esto contrasta con las respuestas a la pregunta muéstrame 

la muñeca que parezca buena, y señalando la muñeca blanca responden, por 

ejemplo: ‘porque es bonita’, porque hace cosas buenas’, ‘porque tiene un vestido 

lindo’, ‘porque está sonriendo’ o ‘porque le gusta peinarse y ponerse la ropa’.  

 

Wallerstein y Balibar (1991) podrían explicar lo anterior cuando redefinen tres 

dimensiones que sostiene el racismo como son las prácticas, los discursos y las 

representaciones; en esta investigación desde la TM las prácticas corresponderían 

a la escogencia de una de las muñecas, los discursos a la respuesta a los ¿Por 

qué? y las representaciones a lo que subyace orientando la escogencia y los 

discursos. Los discursos, aparentemente, ingenuos de los niños permiten observar 

que los referentes discursivos de los niños hasta esa edad no alcanzan a expresar 

lo que realmente ya está en su mente de manera no consciente. En el mundo de 

referencia real del niño lo bueno o lo malo se encuentra alrededor de lo ‘bonito’ o lo 

‘feo’, todavía no configura de manera discursiva la influencia ideológica.  

 

Esta categoría de análisis fue la de los momentos, el cual permitió establecer las 

etapas o mementos que dan apertura a la construcción de ese imaginario sobre la 

diversidad cultural, desde el discurso a través de una serie de procesos o estadios 
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que, es posible a través de la imitación y que permite se desarrolle en el niño, el 

pensamiento como el del lenguaje. 

 

La construcción del imaginario en los niños de 0 a 5, pasa por diferentes momentos 

en relación directa con sus diferentes estadios de desarrollo. La reafirmación de 

este imaginario en los diferentes momentos está íntimamente relacionada con el 

desarrollo de la imitación teniendo como molde el entorno (familiar y lo social). Esto 

se puede observar en la Matriz 5, íntimamente relacionada con la teoría, resultante 

del análisis del desarrollo de la discriminación racista en los niños: 

 

Tabla 5 TM  

Niños de 5 a 6 años 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Matriz. 3 Imitación 

 

E
D

A
D

 

1.  
MUÑECA 
QUE MÁS 
TE GUSTA 

2.  
MUÑECA 
BLANCA 

3.  
MUÑECA 
NEGRA 

4. MUÑECA 
INDIGENA 

5. 
MUÑECA 
BUENA 

6. MUÑECA 
MALA 

7.  
MUÑECA QUE 

SE DEPAREZCA 
A TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

5  7 0  3 8 0   2 1 9  0  2  0 8  6  0 4 1  8  1  5 2 3 

T
O

T
A

L
 

10 10 10 10 10 10 10 
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Matriz. 4 Aspecto de la Construcción del imaginario de la diversidad 

cultural 

 

Resumiendo, las matrices evidencian las interrelaciones de los diferentes aspectos 

que definieron el análisis para la construcción del imaginario de la diversidad cultural 

en los niños de 0 a 5 años. En esta construcción, donde el discurso juega el rol de 

intermediario ‘vivo’ para observar la evolución de la ideología racista en este rango 

de edad, se evidenció cómo grandes elementos como la imitación, racismo y 

percepción del sujeto y sus elementos dependientes, determinan la configuración 

de estas valoraciones negativa del otro en la mirada del niño; debido que hay una 

estrecha relación entre ellos, es el caso del lenguaje y la imitación, el niño aprende 

el lenguaje verbal por medio del mimesis a los padres, así mismo son ellos los 

encargados de enseñar las normas, valores, creencias y demás estructuras 

sociales. 

 

Por otra parte, este lenguaje e imitación, permiten al emergencia del racismo, puesto 

que son el entorno familiar y social quienes establecen los primeros imaginarios del 
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niño, es decir el niño imita lo que ve en sus familiares rechazo, exclusión, respeto, 

tolerancia, se aprenden y se interiorizan dentro del núcleo familiar, y posteriormente 

el niño recrea y evoca en los diversos entornos donde se desenvuelve, como puede 

evidenciarse en el discurso de los sujetos, donde afirman que han escuchado como 

sus padres o familiares hacen alusión negativa a las personas afrodescendientes o 

indígenas. 

 

De igual manera, la percepción del sujeto se encuentra mediada por el lenguaje y 

la imitación e influye en los imaginarios de racismo, puesto que la percepción del 

sujeto sobre el otro se ve influenciada por los aprendizajes dentro del contexto 

donde se desenvuelve el niño, es decir éste imita lo que ve o escucha, por medio 

del lenguaje verbal, lo que se observa en las palabras de los participantes, que 

repiten las palabras de los adultos de rechazo, odio, burla, exclusión, ofensa, amor, 

comprensión, amistad, entre otras. 
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6. CONCLUSIONES  

 

 

Las categorías de análisis tomadas para la investigación de este trabajo extraídas 

de las diferentes posturas teóricas planteadas, expresadas y utilizadas para la 

hermenéutica en el análisis, adoptaron validez al ser puestas a prueba con los datos 

obtenidos, implícitos en todo el análisis, se encontró el valor del discurso en la 

construcción del imaginario en la diversidad cultural en los niños.   

 

Los discursos insertos en la cotidianidad de la experiencia desde la adquisición del 

lenguaje y los actores de la generación de las representaciones simbólicas en los 

niños, alrededor de las ideologías, como en este caso el racismo étnico, mostraron 

cómo la construcción del imaginario de la diversidad cultural empieza a cimentarse 

desde las edades más tempranas y cómo se va expresando esta construcción en 

niveles de complejidad a través del desarrollo del niño, mucho antes de su entrada 

a la formación escolar, como se planteó en la hipótesis de este trabajo. 

 

Igualmente, se demostró que los diferentes tipos de entornos del niño, a partir de su 

nacimiento, desde el más cercano hasta otros posibles, son determinantes para la 

construcción del imaginario mencionado. Las formas del entorno, en este caso del 

racismo, adquiridas inicialmente del entorno familiar, comienzan a internalizarse 

desde las diferentes etapas evolutivas de la imitación. 

 

Se logró establecer una evolución de la construcción del imaginario de la diversidad 

cultural en los niños de 0 a 5 años de edad. En la línea de evolución, en este rango 

de edad se encuentran dos puntos extremos, el inicial, en el cual existe un mundo 

sin valoraciones para el niño y otro punto, el final (desde el rango planteado), en el 

cual, el niño ya tiene construida la ideología del racismo, de forma inconsciente, y 

que más adelante después de esta edad, se verá consciente y utilizada para 
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situaciones más complejas y conflictivas, como son, el desprecio, la humillación y la 

intimidación, las cuales empezarán a manifestarse en los primeros años escolares. 

 

Ahora bien, para los niños del Distrito de Riohacha, de las edades de 0 a 2 años, la 

construcción de este imaginario permitió identificar factores que conllevan a que el 

niño, en este rango de edad, se encuentra en un momento de desarrollo donde la 

exploración, la imitación, y sus relaciones sensomotoras, no le permiten todavía 

evocar representaciones simbólicas de la ideología social, en este caso del racismo.  

 

Para el niño simplemente el mundo existe sin ninguna valoración; tanto para los 

niños de 2 años como los de 1 año se encuentran en la misma situación, solo se 

diferencian en que a los 2 años el niño tiene más evocaciones en su representación 

simbólica. 

 

A comienzo de los 3 años, al ampliar su círculo de socialización, el niño empieza a 

darle un nivel de importancia bastante alto a lo que hacen los mayores. Así mismo, 

para los niños de 3 años, aunque sus oraciones son simples y escasas, se pudo 

constatar desde la deixis gestual que los niños empezaban a establecer diferencias 

étnicas, pero aún, sin valoración social, hacia lo negro, hacia lo blanco o hacia lo 

indígena, dada la influencia del exterior y de los discursos de los adultos del entorno. 

 

Desde las posturas teóricas y las evidencias de esta investigación, se podría 

concluir que esta es una edad fundamental en la construcción del imaginario de la 

diversidad cultural dada las preferencias de los niños.  

 

Para finalizar, el niño a los 4 y 5 años a través del acto de la imitación, va adquiriendo 

esas valoraciones que extrae del medio que lo rodea. Los niveles del desarrollo se 

van ampliando, al igual que el lenguaje y el pensamiento, mostrando una 

representación diferencial de las personas, esto se evidenció cuando el niño tuvo 

una mayor aceptación hacia lo blanco y poca aceptación hacia lo negro. Aunque ya 
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realiza esas valoraciones o diferenciaciones en sus construcciones mentales, aún 

no presenta un significado o significante consciente de esas representaciones 

sociales adquiridas e interiorizadas, mediante las interacciones discursivas. 

 

Sin embargo, se evidenció que el niño va adquiriendo esas valoraciones desde que 

nace, hasta los cinco años aproximadamente. Con la aparición de las funciones 

simbólicas va desarrollando y construyendo ese imaginario sobre la diversidad 

cultural, trasmitido desde el discurso de sus interlocutores en los diferentes espacios 

de interacción con su entorno, que solo es consciente cuando el niño ya ha 

alcanzado una maduración en sus estructuras mentales y empieza a realizar 

operaciones más elaboradas. 
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7. RECOMENDACIONES 

 

 

Las recomendaciones se establecen bajo tres aspectos de la manera siguiente: 

 

En el campo educativo: 

 

 Se recomienda el diseño de un programa macro de intervención pedagógica que 

sincronice dos frentes de trabajo que corresponde a dos poblaciones diferentes, 

pero íntimamente relacionadas.  

 

Uno de estos frentes sería la creación de la ‘cátedra lúdica de la diversidad 

cultural’ en los programas de cero a siempre y preescolar, enfatizando en la 

igualdad de los seres humanos y su posición de equidad frente a los derechos y 

deberes que tiene todo ciudadano.  

 

El otro frente, simultáneo, lo constituye un programa de sensibilización y 

concientización del discurso racista para docentes y padres de familia, con el 

objeto de lograr un cambio de las formas discursivas de manera consciente, así 

la interacción entre adultos y niños no contendría en lo posible palabras o 

expresiones que coloquen al otro en un estatus social bajo.  

 

 El decreto 1122 de 1998, establece el carácter obligatorio en el área de ciencias 

sociales en las instituciones educativa públicas y privadas, desde comienzo de 

la formación hasta la media, de la cátedra de estudios afrocolombianos. Esta 

jurisprudencia se ha venido invisibilizando en las prácticas educativas. La 

cátedra se ha reducido a hablar de unos “negritos esclavos”1 minimizando su 

existencia como individuos que hacen parte de una sociedad con derechos y 

deberes. La recomendación que se quiere expresar en torno a esto consiste en 

                                                 
1 Expresión utilizada por un docente del I.P.C en un relato sobre esta situación. 
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que la cátedra se convierta no en momento de una ‘clase’ sino en un eje 

transversal dentro de la estructura del currículo que promueva actitudes de auto 

reconocimiento, resistencia y desarrollo de miradas críticas a la desvaloración 

del afrodescendiente. 

 

La misma transversalidad en el currículo debe estructurarse para lo indígena y 

todas las formas culturales coexistentes en el departamento.  

 

En el sector de las políticas públicas:  

 

 Dado que el departamento de La Guajira es un territorio multicultural, se 

recomienda establecer grupos de trabajo desde las instituciones 

gubernamentales del orden departamental o nacional, para el diseño de políticas 

públicas educativas en lo social, cultural e instituciones gubernamentales y 

privadas, que permitan actitudes de reconocimiento de la diferencia sin 

valoración negativa que conlleven a una relación simétrica entre los individuos 

de una sociedad y así en algún momento se pueda lograr la anhelada 

interculturalidad. 

 

 Como efecto de la anterior recomendación se debería instituir un programa 

público de concientización sobre la valoración positiva de la diferencia 

elaborando materiales pedagógicos para ser difundidos a través de los 

diferentes medios de comunicación que permitan a la sociedad otros lenguajes 

de comunicación para el ejercicio de la democracia. 

 

En el sector sociocultural: 

 

 Las organizaciones indígenas y afrodescendientes en el departamento deberían 

fomentar espacios de diálogo para la sociedad guajira con el objeto de 



124 

escucharse mutuamente desde sus narrativas y así descubrir espacios de 

redefinición del otro. 

 

8. ESTRUCTURA PRELIMINAR PARA PEDAGOGIZAR EL CONOCIMIENTO DE 

LA DIVERSIDAD CULTURAL DESDE LA DIMENSIÓN DE LA EQUIDAD EN EL 

PREESCOLAR.  

 

 

La experiencia investigativa y el conocimiento producido en este trabajo permite 

esbozar un programa de formación con los diferentes actores directos involucrados 

en la construcción del imaginario de la diversidad cultural en los niños de 0 a 5 años. 

 

Este diseño preliminar se centra en los niños de 2 años y su entorno. Las razones 

de esta elección obedecen a los resultados obtenidos en la presente investigación 

en la cual se concluye que en la edad 3 a 4 años es un momento fundamental para 

la construcción del imaginario, en la medida que en la socialización con los mayores 

las acciones y los discursos de estos adquieren una relevancia importante para el 

niño adquiriendo ya valoraciones sobre la diversidad cultural de manera 

inconsciente. Por lo anterior se considera en este esbozo que una formación a los 

niños de 2 años y su entorno, sobre el tema de la diversidad, es preparar el terreno 

para el comienzo de la construcción del imaginario a los 3 años. 

 

Este diseño se estructura a partir de los tres grupos diferentes de acción en la 

construcción del imaginario de la diversidad cultural en el Centro de Desarrollo 

Infantil “Akumajaa”. Estos tres actores (niños de 2 años, sus padres y sus docentes) 

conformarían tres programas diferentes de formación. 

 

Un programa lúdico que afiance la formación que se está dando a los padres. El 

modelo puede aplicarse para programa de acción comunal. 
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El programa necesita profesionales especializados en los temas de la diversidad 

étnica y cultural en Colombia y/o especializados en pedagogía de la enseñanza del 

español que entiendan las problemáticas alrededor de los discursos inconscientes 

como el de la discriminación. Por lo anterior puede participar en una formación que 

desarrolle reflexiones sobre la inconveniencia de  

 

 

PROGRAMA PARA LOS PADRES DE FAMILIA 

  

Objetivo 

 

El objetivo de este diseño preliminar programático es sensibilizar, reflexionar y 

concientizar sobre la valoración cultural en que permanecen las poblaciones 

normalmente. Las estrategias de trabajo deben develar los discursos inconscientes 

sobre la discriminación para volver conscientes otras formas discursivas que 

coadyuven a actitudes de reconocimiento en situación de equidad con el otro.  

 

Contenidos  

 

Los contenidos de este programa, básicamente, se tomarán desde el marco 

normativo a nivel nacional contra el racismo y la discriminación en Colombia, que 

intenta proteger los derechos de las personas que se encuentra en situación de 

diferencia a la sociedad hegemónica y advierte sobre la penalización de actos que 

atenten contra estos derechos. 

 

Otro de los contenidos de la formación para los padres se encuentra en la casuística 

de las investigaciones realizadas en ámbitos internacionales y nacionales sobre 

racismo y discriminación que conlleven a emociones y reflexiones en la búsqueda 

de un cambio de actitudes.  
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Otra fuente posible de contenido se encuentra en las experiencias mismas de los 

padres de familia que han sido autores, victimas u observadores de discriminación. 

Esta revelación de experiencias, sin duda, debe contribuir a una redefinición en las 

actitudes individuales y colectivas en la búsqueda de reconocimientos hacia el otro 

como un igual con derechos y deberes. 

 

Estrategias didácticas 

 

Las estrategias didácticas girarán en torno a mesas de trabajo, exposiciones de los 

participantes, dramas y juegos de roles. Estas estrategias contarán con ayudas 

educativas como lecturas cortas, videos, canciones, poemas, que se refieran al 

racismo y la discriminación. 

 

Tiempos 

 

Los momentos adecuados serían los considerados por el CDI en el marco de los 

espacios llamados ‘escuelas para familia’ cuyas actividades se realizan 

mensualmente, sin embargo, para esta propuesta se sugiere cada 15 días. 

 

 Espacios  

 

Como se señaló anteriormente el espacio adecuado sería el CDI Akumajaa, sin 

embargo, los especialistas podrían extender su campo de acción a las comunidades 

a las cuales pertenecen los padres de familia de los niños de 2 años, para así volver 

el programa más comunitario. 

 

 

 

 

 



127 

PROGRAMA PARA LOS DOCENTES  

  

 Objetivo 

 

El objetivo de este diseño preliminar programático en los docentes del Centro de 

Desarrollo ‘Akumajaa’, es generar en los maestros es el ideal de una transformación 

ideológica sobre sus posturas ante cualquier tipo de discriminación. Esto permitirá 

actitudes y discursos conscientes sobre la diferencia, de manera que estos se 

constituyan en un ejemplo a seguir para la construcción del imaginario de la 

diversidad cultural en una valoración positiva por parte de los niños. 

 

Contenidos  

 

Los contenidos de este programa, al igual que en el caso de los padres de familia, 

se basarán en el marco normativo legal internacional y nacional contra el racismo y 

la discriminación en Colombia, la casuística de las investigaciones realizadas en 

ámbitos internacionales y nacionales sobre racismo y discriminación, las 

experiencias encontradas en cada uno de los participantes y modelos similares. 

 

La diferencia, con los padres de familia, en la formación de los docentes estaría 

precisamente  en la naturaleza de su quehacer pedagógico, la cual consistiría en 

una fundamentación pedagógica y didáctica para la transmisión de nociones tan 

profundas y complejas como son la igualdad entre las personas como el afecto entre 

estas.  

 

Estrategias didácticas 

 

Las estrategias didácticas estarán establecidas a través de tejidos interdisciplinarios 

los cuales crearán una red de trabajo constante con todos los miembros de la 

comunidad educativa. Al igual que los padres el proceso hermenéutico sobre la 
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discriminación adquiere sobre todo en los docentes una alta relevancia; las lecturas 

deben girar en torno al tema de la discriminación en lenguajes contemporáneos que 

contribuyan a la transformación deseada. 

 

De igual manera, las estrategias clásicas como los talleres, las mesas de trabajo, 

exposiciones, dramas, investigaciones en el entorno escolar o comunitario, entre 

otros. Un efecto de esta formación debería ser la producción de materiales lúdicos 

que coadyuven a la formación en la diversidad cultural en los niños. 

 

Otra estrategia importante sería la invitación de líderes afrodescendientes, 

indígenas, LGBT, discapacitados, feministas, entre otros. El intercambio de 

reflexiones con representantes de estos grupos puede generar vivencias de tipo 

individual y colectivo que conlleven a cambios de actitudes. 

 

 Tiempos 

 

Los momentos para la formación de los maestros debe ser fuera de las jornadas 

laborales definidos por el CDI y/o aprovechando las reuniones quincenales de los 

docentes dedicada a la capación. 

 

 Espacios  

 

El espacio más adecuado sería el CDI ‘Akumajaa’, y otros espacios que generen 

experiencia y conocimiento como el ICBF y salones comunales. 
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PROGRAMA PARA LOS NIÑOS  

 

Objetivo 

 

El objetivo de este diseño preliminar para la formación de los niños de 2 años, del 

Centro de Desarrollo ‘Akumajaa, es comenzar a desarrollar, en el marco de su 

evolución sensomotora, competencias iniciales para mirar al otro en el sentido de 

igualdad. 

 

Contenidos  

 

Los contenidos de la formación para los niños de 2 años podrían girar, de nociones 

como son los derechos y deberes al igual que valores como el respecto a las 

diferencias, la igualdad entre las personas, el amor al ser humano. Se consideran 

estas nociones iniciales para este esbozo teniendo en cuenta que también se 

podrían desarrollar otras. 

 

Estrategias didácticas 

 

Teniendo en cuenta que las nociones en que se pretenden formar son complejas 

para un niño de 2 años, estas se presentarán de una manera simple a través de 

estrategias lúdicas pertinentes para esta edad aprovechando la imitación, las formas 

simples del lenguaje, la evocación representativa y la percepción del mundo que el 

niño ha desarrollado hasta el momento. A manera de ilustración didáctica se 

presentan aquí algunas formas de hacerlo 

 

Reforzamiento de la mirada positiva del otro a través del lenguaje. Por ejemplo, con 

tres muñecas una blanca, una negra y una indígena a través de repeticiones en un 

juego de expresiones como ‘linda e inteligente’ a todas las muñecas. 

 



130 

El desarrollo afectivo hacia el otro. Por ejemplo, mediante una maniobra consciente 

e intencional de la docente coloca pares de niños de diferentes etnias para realizar 

juegos que lleven a abrazos y besos entre los niños de las parejas. 

 

Comprensión inicial de la igualdad ante los derechos y deberes que tienen las 

personas. Por ejemplo, en una obra de títeres o un drama mostrar o jugar a una 

fiesta de cumpleaños donde todos los niños tienen el derecho a ser invitados, a 

recibir regalos y a participar en las actividades del cumpleaños. 

 

Tiempos 

 

Aunque se van a tener momentos específicos para la aplicación de las anteriores 

estrategias se considera en este esbozo que la formación positiva en la diversidad 

cultural debe ser un eje conceptual transversal en la formación de todos los niños 

del CDI.  

 

Espacios  

 

Los espacios normalmente, serán la sala de actividades y posiblemente, los 

espacios utilizados para actividades culturales de la institución. 
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ANEXO A: Guías de observación GO 

ANEXO A 
SUE – CARIBE 

UNIVERSIDAD DE LA GUAJIRA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 

 
GUÍA DE OBSERVACIÓN DE INTERACCIONES VERBALES -(GO) 

Registro A- 00 
 

Participante 1 
Nombres y Apellidos: _____________________________ 
Edad: _____ 
Sexo: _____ 
Etnia: _____ 
Nexo: Familiar _____  Social _____  Escolar _____ 
Estudia: SI _____  NO _____  Escolaridad: 
___________________ 
Trabaja: SI _____  NO _____ Dónde: _______________________ 
Estrato: _____ 
 
Participante 2 
Nombres y Apellidos: _____________________________ 
Edad: _____ 
Sexo: _____ 
Etnia: _____ 
Nexo: Familiar _____  Social _____  Escolar _____ 
Estudia: SI _____  NO _____  Escolaridad: __________________ 
Trabaja: SI _____  NO _____ Dónde: _______________________ 
Estrato: _____ 
 
Lugar._____________________________________________________________ 
 
Situación: _________________________________________________________ 
 
Lo que se dice: ____________________________________________________ 
 
Observaciones: _____________________________________________________ 
 
Percepciones: ______________________________________________________ 
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ANEXO B: Entrevista semi-estructurada ES 

 

ANEXO B 

SUE – CARIBE 
UNIVERSIDAD DE LA GUAJIRA 

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADAS CON ADOLESCENTES Y ADULTOS 

(ES) 
 

Objetivo: Desarrollar una entrevista semi-estructurada con adolescentes y adultos 
para conocer su percepción sobre la diversidad cultural de su entorno. 
Registro B-000 
Fecha: Día:   Mes:   Año:  
1. Lugar de la entrevista:  
2. Descripción del lugar de la entrevista:  
3. Nombres y apellidos:       Edad:  Sexo: 
4. ¿Estudia? Si___ No        Nivel académico: Prim _ Bach-------Tc__ Un__ Esp__ 
Mg__ Doc__ 
5. ¿Trabaja? Si___ No     Público __Privado___ Independiente____ 
Otro____  
Dónde  
6. Salario: Menos del mínimo___ Mínimo ___   Más del mínimo___ 
7. Estrato socioeconómico: Bajo     Medio___ Medio alto___ Alto ___ Barrio   
8.  Pertenece a alguna asociación? Si----- No Cuál ________________  
 
9. Usted se reconoce como perteneciente a algún grupo de la diversidad étnica-
cultural existente en  Colombia? Si__  No        Cuál                               
Indígena ____ Blanco_____ Negro ____ Mestizo___Otro____ 
Cual?____________ 
Discurso: 
  
10. Ha sentido usted alguna vez segregación o discriminación por pertenecer a un 
grupo étnico mencionados anteriormente? Sí____ No ____ 
¿En qué época de su vida?  
¿Cómo fue?  
¿Por qué cree que sucedió eso?  
¿Por qué cree que no ha sido discriminado? 
  
11. Tiene usted padres o abuelos de origen indígena o afro?  
Discurso:   
12. Qué nivel de aceptación tiene usted de: 
Indígena: Alto  __Medio___ Bajo___      
Afro:   Alto  __Medio___ Bajo___      
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Mestizo Alto___ Medio___ Bajo___      
Blanco  Alto __ Medio___ Bajo ___       
Discurso:   
 
13. Si usted tiene o tuviera hijas o hijos con quién le gustaría que se casaran 
dentro de los diferentes grupos de la diversidad cultural en Colombia? 
Discurso:   
 
14. Si usted necesitara una transfusión de sangre y tiene tres donantes cuál 
escogería entre las siguientes opciones: 
Indígena____ Blanco_____ Negro ____      
Discurso:   
 
15. Consideras que en Riohacha se da la discriminación racial? 
Si___ No__ ¿Por qué?    
 
16. Etnia: Mestizo___ Indígena_____  Negro ___ Otro_____   
 
Observaciones:  
 
Convenciones: 
M = Masculino. 
F = Femenino 
Prm =Primaria 
Bch = Bachiller 
 Tcl = Tecnólogo 
Tc = Técnico 
Un = Universitario 
Doc = Doctorado 
Mg = Magister 
Esp = Especialización 
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ANEXO C: Técnicas de las muñecas TMANEXO C 

 

SUE – CARIBE 
UNIVERSIDAD DE LA GUAJIRA 

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
 

REGISTRO ESCRITO DE LA PRUEBA DE LOS ESPOSOS CLARK (TM) 
  
Estrategia: Observar interacciones verbales entre niños (0 a 5 años), con personas 
de siete años en adelante en socialización grupal, actividades de interacción 
mediante juegos y lúdica. Ausencia o presencia cercana o interacción de adultos. 
Objetivos: Definir “las preferencias y las aptitudes que los niños y niñas tienen hacia 
las personas de distintos grupos raciales, así como el reconocimiento de estos 
grupos y su identificación con alguno de ellos”. 
 
REGISTRO C-00 
 

Identificación del niño y sus representantes 
 

Nombres y Apellidos:  
Edad: ___Sexo: __ Etnia___ Estudia: SI__  NO___  Escolaridad  _________ 
Padre __  Acudiente ____ Nexo familiar ____ 
3.  Edad _______ sexo _______ 
4. ¿Estudió?  Si_ No_ Nivel académico: Prm __ Bch __ Tc__ Un__ Esp _ Mg_ 
Doc_ 
5. ¿Trabaja? Si__ No__ Público__ Privado__ Independiente__   Otro__________ 
     Dónde 
__________________________________________________________ 
6. Salario: Menos del mínimo_____ Mínimo _______ Más del mínimo________ 
7.  Estrato socioeconómico: Bajo__ Medio__ Medio Alto__ Alto ___ Barrio 
_________  
 
Madre 
3.  Edad_______  
4.  ¿Estudió?  Si_ No_ Nivel académico: Prm__ Bch__ Tc__ Un___ Esp__ Mg__ 
Doc_ 
5.  ¿Trabaja? Si___ No__  Público__ Privado__ Independiente__  
Otro__________     Dónde 
_______________________________________________________ 
6. Salario: Menos del mínimo_____ Mínimo_______ Más del mínimo______ 
7.  Estrato socioeconómico: Bajo__ Medio__ Medio alto__ Alto___Barrio 
__________ 
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VARIABLES TIPO DE MUÑECA:     I: India      N: Negra    B: Blanca 
 
1. Muéstrame la muñeca que más te gusta o con la que te gustaría jugar: 
 I ___ N ___  B ____ 

¿Por qué? 
 
 
2. Dame la muñeca que se parezca a una niña blanca. 

I ____ N ____  B ___ 
¿Por qué? 

 
3 Dame la muñeca que se parezca a una niña negra. 

I ____ N ___ B ____ 
¿Por qué? 

 
 
4. Dame la muñeca que se parezca a una niña indígena. 

I ___ N ____ B ___ 
¿Por qué? 

 
 
5. Muéstrame la muñeca que sea la "buena". 

I ___ N ____ B ____ 
¿Por qué? 

 
 
6 Muéstrame la muñeca que parezca "mala". 
 I ____ N ____ B ___ 

¿Por qué? 
 
 
7. Dame la muñeca que se parezca a ti. 

I ___ N _____ B ____ 
¿Por qué?  
 
 
Observaciones:  
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ANEXO D: Tablas 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Tabla No 3. 

EDAD  
1. 

MUÑECA 
QUE MÁS 

TE 
GUSTA 

 
 

2. 
MUÑECA 
BLANCA 

 
 

3. MUÑECA 
NEGRA 

4. 
MUÑECA 
INDIGENA 

5. 
MUÑECA 
BUENA 

 
 

6. MUÑECA 
MALA 

7.MUÑECA 
QUE SE 

PAREZCA 
A TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

3 7 0 3 6 0 4 1 8 1 1 1 8 5 1 4 1 7 2 5 0 5 

TOTAL 10 10 10 10 10 10 10 

Tabla 3 TM – Niños de 3 a 4 años 
 

Tabla No 4. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Tabla 4 TM – Niños de 4 a 5 años 

 
Tabla No 5. 

EDAD  
1. 

MUÑECA 
QUE MÁS 
TE GUSTA 

 
 

2. 
MUÑECA 
BLANCA 

 
 

3. MUÑECA 
NEGRA 

4. 
MUÑECA 
INDIGENA 

 
 

5. 
MUÑECA 
BUENA 

 
 

6. 
MUÑECA 

MALA 

7. MUÑECA 
QUE SE 

DEPAREZCA 
A TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

5 7 0 3 8 0 2 1 9 0 2 0 8 6 0 4 1 8 1 5 2 3 

TOTAL 10 10 10 10 10 10 10 

Tabla 5 TM – Niños de 5 a 6 años  

ED
AD 

 
1. MUÑECA 

QUE MÁS 
TE GUSTA 

 
 

2. MUÑECA 
BLANCA 

 
 

3. MUÑECA 
NEGRA 

4. MUÑECA 
INDIGENA 

 
 

5. MUÑECA 
BUENA 

 
 

6. 
MUÑECA 

MALA 

7. MUÑECA 
QUE SE 

PAREZCA A 
TI 

B N I B N I B N I B N I B N I B N I B N I 

4 6 1 3 8 1 1 1 9 0 2 0 8 6 1 3 0 9 1 5 2 3 

TO
TA
L 

10 10 10 10 10 10 10 
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ANEXO E: Evidencias fotográficas 
 

 

Niño escogiendo muñecos 

 

Niña pensando la repuesta a la pregunta formulada 
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Niña decidiendo cual es la muñeca  
 
 

 
 

 
Niña escogiendo la muñeca que más le gusta 
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Niña señalando la muñeca que le gusta 
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Niña observando las muñecas 

 
Niña señalando 


