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Resumen 

MARCADORES DISCURSIVOS COMO ESTRUCTURAS FUNDAMENTALES 

EN LA COMUNICACIÓN ORAL EN PREESCOLAR, EN CONTEXTO DE 

ESCOLARIDAD COMBINADA E INTERGENERACIONAL  

Esta investigación identificó los marcadores discursivos como estructuras fundamentales 

en la comunicación oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada e interacción 

intergeneracional, en espacios analógicos y digitales. La metodología es cualitativa. El grupo 

muestra estuvo conformado por 3 niños y 7 niñas de 4, 5 y 6 años de edad, de los grados Jardín 

y Transición. El objetivo general fue identificar los marcadores discursivos (especialmente, los 

marcadores relacionales y de subjetividad) como estructuras fundamentales en la comunicación 

oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada e interacción intergeneracional en 

espacios analógicos y digitales. La presencialidad y el trabajo analógico propiciaron la 

comunicación oral y, específicamente, el uso de marcadores discursivos en los niños y las niñas. 

La interacción de pares en escolaridad combinada motivó la expresión espontánea y natural entre 

ellos y ellas, presentándose así los MD relacionales (de adición: y, luego, también; de oposición: 

pero; de consecución: pues, porque, entonces; de concesión: aunque; de justificación: es que; de 

finalidad: para que; de hipótesis: sí). Asimismo, MD de subjetividad (conativos: sabes qué; 

atenuantes: bueno; intensificadores: claro) y algunos emergentes (disyuntivos: ya, o). Hubo un 

contraste entre el año 2020 y el 2022; se observó una mayor apropiación de algunos marcadores 

discursivos (aditivos: y, además; consecutivos: entonces, contraargumentativos: pero; 

comentadores: así; deónticos: bien, mal) en las pequeñas historias que se volvieron canción. Se 

observó también que la interacción en espacio virtual, requiere de interlocutores válidos para el 

surgimiento de marcadores discursivos aditivos (y, también, además); de semejanza (como); de 

comparación (mayor); consecutivos (porque); contraargumentativos (pero) y, deónticos (bien). 

Finalmente, se diseñó e implementó un proyecto de aula enfocado en los marcadores discursivos 

el cual requirió de la apropiación de estrategias como la creación de cuentos y de canciones. 

 

Palabras clave: marcadores discursivos, comunicación oral, interacción intergeneracional, 

escolaridad combinada, analógico, digital y preescolar. 



Abstract 

DISCURSIVE MARKERS AS FUNDAMENTAL STRUCTURES IN PRESCHOOL 

ORAL COMUNIICATION IN THE CONTEXT OF COMBINED AND 

INTERGENERATION AL SCHOOLING  

This research identified discursive markers as fundamental structures in preschool oral 

communication in the context of combined schooling and intergenerational interaction, in 

analog and digital spaces. The methodology is qualitative. The sample group consisted of 3 

boys and 7 girls of 4, 5 and 6 years of age, from Kindergarten and Transition grades. The 

general objective was to identify discursive markers (especially relational and subjectivity 

markers) as fundamental structures in oral communication in preschool, in a context of 

combined schooling and intergenerational interaction in analog and digital spaces. The face-

to-face and analog work fostered oral communication and, specifically, the use of discursive 

markers in children. The interaction of pairs in combined schooling, motivated the 

spontaneous and natural expression between them, thus presenting the relational MDs 

(addition: and, later, also; opposition: but; achievement: well, because, then; concession: 

although; of justification: it is that; of purpose: for what; of hypothesis: yes). Likewise MD 

of subjectivity (conatives: you know what; mitigating: good; intensifiers: of course) and 

some emergents (disjunctives: already, or). There was a contrast between the year 2020 and 

2022; a greater appropriation of some discursive markers (additives: and, besides; 

consecutive: then, counterargumentatives: but; commentators: like this; deontic: good, bad) 

was observed in the short stories that became songs. It was also observed that interaction in 

virtual space requires valid interlocutors for the emergence of additive discursive markers 

(and, also, in addition); of resemblance (like); of comparison (greater); consecutive 

(because); counterargumentative (but) and deontic (good). Finally, a classroom project 

focused on discursive markers was designed and implemented, which required the 

appropriation of strategies such as the creation of stories and songs. 

 

Keywords: discursive markers, oral communication, intergenerational interaction, combined 

schooling, analogue, digital and preschool. 
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INTRODUCCIÓN  

 La investigación Marcadores discursivos como estructuras fundamentales en la 

comunicación oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada e intergeneracional 

en espacios analógicos y digitales analiza la comunicación oral de los niños y las niñas en 

dos escenarios particulares. En primer lugar, la Escolaridad Combinada se define como una 

ñmodalidad de escolarizaci·n doble: el alumno/a acude unos d²as/sesiones a un Centro 

Ordinario y otros días/sesiones a un Centro Espec²ficoò (García, 2006; p. 99). En la presente 

investigación se resignifica el concepto como una estrategia de escolarización que permite 

a los y las escolares de preescolar compartir experiencias de aprendizaje conjuntas con 

escolares de otros niveles y grados.  

En segundo lugar, la interacción intergeneracional hace referencia a la relación que 

se logra entre diferentes generaciones -docentes/estudiantes, padre/hijos o abuelos/nietos-, 

en los diversos escenarios de aprendizaje de los niños y las niñas de preescolar. Así, tanto la 

Escolaridad Combinada como la Interacción Intergeneracional facilita el encuentro de los 

niños y las niñas de preescolar tanto con pares, como con estudiantes de otros grados (básica 

primaria y básica secundaria); y la interacción con adultos para favorecer el aprendizaje de 

habilidades comunicativas y lingüísticas como el habla oral infantil, a partir de temáticas de 

su interés y a través del diseño de experiencias de aprendizaje en los campos del arte, el 

juego, la exploración del medio y la literatura (Pilares o lenguajes de la Primera Infancia).  

Ahora bien, estas experiencias de aprendizaje pueden ser realizadas en diferentes 

espacios o escenarios de aprendizaje. Es claro que en el periodo de pandemia prevalecieron 

los encuentros virtuales y las tecnologías y los recursos digitales fueron los protagonistas; 

por ejemplo: computadoras, tablets, celulares y todas las herramientas que a través de ellos 

se podían usar. Antes y después de este periodo de confinamiento, los niños y las niñas 
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aprendían y actualmente aprenden presencialmente; de modo, que el aprendizaje es directo 

en actividades desconectadas -sin el uso de computadoras y demás dispositivos electrónicos- 

donde los protagonistas son ahora los objetos reales. Sin embargo, debido a las dinámicas 

familiares influenciadas por la situación económica e intrafamiliar, actualmente hay niños y 

niñas que combinan el ambiente virtual con el presencial según sus necesidades. 

Para precisar lo anteriormente expuesto, hablar de actividades analógicas o 

actividades desconectadas ñconsisten en una gran variedad de ejercicios, juegos y 

experiencias que se desarrollan sin el uso de computadorasò (Iglesias y Bordignon, 2019; p. 

8). Dichas actividades analógicas o desconectadas, junto con las actividades digitales 

ñresultan m§s efectivas al usarse en complemento una de la otraò (p. 10). 

Las instituciones educativas históricamente han marcado límites geográficos y 

parcelado los lugares donde deben estar los y las escolares de Preescolar, Básica Primaria y 

Secundaria. Esta distribución ha lesionado de forma importante la interacción de unos y 

otros, afectándose mutuamente. La apuesta de esta investigación es precisamente superar 

esas barreras y hacer accesibles los espacios para la movilidad, la interacción y el 

aprendizaje de todos y todas, específicamente, para el fortalecimiento de las habilidades 

comunicativas básicas. En palabras de Matilda Riley, es ñabandonar las estructuras con 

diferenciaci·n etariaò, (2007, p. 180); fisurar esas prácticas que constriñen la posibilidad de 

ser, pensar y actuar con, para y por otros y otras; re-aprender es el objetivo. 

 Entonces, en términos generales esta investigación se propuso identificar marcadores 

discursivos (especialmente, los marcadores relacionales y de subjetividad) como estructuras 

fundamentales en la comunicación oral en preescolar en el contexto de Escolaridad 

Combinada e interacción intergeneracional en espacios analógicos y digitales. 

 

  

  



 

 

CAPÍTULO 1 

EL PROBLEMA DE  INVESTIGACIÓN , LOS OBJETIVOS Y SUS 

ANTECEDENTES 

  

La investigaci·n ñMarcadores discursivos como estructuras fundamentales en la 

comunicación oral en preescolar, en contexto de escolaridad combinada e 

intergeneracionalò, se adelantó con el ánimo de contrarrestar los efectos del confinamiento 

preventivo por la pandemia del COVID-19 en la comunicación de los niños y las niñas. Las 

diversas situaciones que tuvieron que afrontar las familias y, principalmente, los niños y las 

niñas, impactaron fuertemente su desarrollo multidimensional. La comunicación y el 

lenguaje en los escolares en etapa preescolar presentó unos cambios cualitativos de 

importancia; y, ello se observó en los espacios analógicos y digitales en el marco del Covid-

19 y las posteriores situaciones de emergencia por el contagio de las diferentes sepas. 

 A partir del mes de marzo de 2020 los niños y las niñas de preescolar y sus familias 

-en la medida de sus posibilidades-, comenzaron a hacer uso de diferentes dispositivos 

electrónicos a través de los cuales se podían conectar para afrontar la nueva realidad que 

planteaba el COVID para la educación de todos los y las estudiantes en el planeta. La 

incursión en esta modalidad virtual trajo como consecuencia que algunos niños y niñas 

perdieran su voz; bien porque era un escenario extraño o porque sus acompañantes se 

apresuraban a contestar todo, o porque los pequeños y pequeñas se limitaron a repetir lo que 

los adultos le susurraban al oído. 

Incluso superado el confinamiento, volver a la escuela implicó un trabajo de 

adaptación a la misma. Se debían tomar en cuenta las estrictas medidas de seguridad -entre 

otras, el distanciamiento social y permanecer con el tapabocas puesto- las cuales para los 

niños y las niñas significaban la protección de su vida. No fue fácil, volver a confiar en el 

otro, permitir su acercamiento y hablarle inteligiblemente con la barrera que imponía la 

mascarilla, como algunos de ellos la llamaban. 
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Era importante entonces la ñinterpretaci·n enriquecidaò1 del habla oral infantil como 

habilidad comunicativa de los niños y las niñas; y fue gracias a la interacción con pares y 

escolares de mayor edad, y a la interacción intergeneracional como se fortaleció la 

comunicación oral de los y las estudiantes de preescolar, además de favorecer el 

estrechamiento de lazos vitales para el desarrollo humano -con madre, padre, cuidador, 

docentes, etc.- en su amplia y diversa expresión.  

El aprendizaje de las habilidades comunicativas básicas como el habla o el lenguaje 

oral, se realizó a partir de un proyecto de aula enmarcado en las temáticas de interés de los 

niños y las niñas, a través del diseño de experiencias de aprendizaje que privilegiaron las 

actividades rectoras de la primera infancia, como son: el arte, el juego, la exploración del 

medio y la literatura. 

En consecuencia, nos trazamos el siguiente objetivo general: 

 

Identificar y analizar los marcadores discursivos (especialmente los relacionales 

y de subjetividad) en la comunicación oral en preescolar en contexto de 

Escolaridad Combinada e interacción intergeneracional en espacios analógicos 

y digitales en el marco del Covid-19. 

 

Que implicó el desarrollo de los siguientes objetivos específicos: 

 Caracterizar los marcadores discursivos del habla oral de los y las escolares de 

preescolar en los encuentros intergeneracionales y escolaridad combinada en espacio 

presencial-analógico. 

 Reflexionar sobre los marcadores discursivos del habla oral de los y las escolares de 

preescolar en los encuentros intergeneracionales en espacio digital-virtual.  

 Identificar y analizar los marcadores discursivos orales que surgen en el contexto 

pedagógico-didáctico, específicamente, en un proyecto de aula en la interacción 

 
1άΧ Ǿŀ Ƴłǎ ŀƭƭł ŘŜ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜƭ ƘŀōƭŀƴǘŜ ǇŀǊŀ ƛƴǘŜƴǘŀǊ ŎŀǇǘŀǊ Ŝƭ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻ ŎƻƳǇƭŜǘƻ ŘŜ ƭƻ ǉǳŜ ŘƛŎŜΧέ 
Lois Bloom, citada por Owens (2003, p.51) 
 



intergeneracional y la escolaridad combinada en espacios presencial-analógico y 

digital-virtual. 

 

Para el desarrollo de dichos objetivos fue necesario describir algunos antecedentes, 

como se explica enseguida: 

 La autora es docente de planta de la Secretaría de Educación del Distrito desde el 

año 2006; trabajó en las Aulas Exclusivas para escolares con Autismo desde el año 2005 y 

hasta el año 2017, tanto en la Institución Educativa Distrital La Candelaria, sede La 

Inmaculada, como en la Institución Educativa Distrital República Bolivariana de Venezuela 

en el barrio Samper Mendoza. Entre los años 2011 al 2016, la autora implementa en dicha 

institución una metodología de trabajo denominada Escolaridad Combinada o Escolaridad 

Compartida: 

 La escolarización combinada no es una modalidad nueva, típica del siglo XXI. Surge 

a finales de los años ochenta, abriéndose camino dos alternativas para los alumnos 

con necesidades educativas especiales (NEE): su integración en la escuela ordinaria 

versus la escolaridad compartida entre la escuela especial y la escuela regular. 

(Forteza y Moreno, citadas por Rodríguez-Martín, 2017, p. 1800).  

 

En este trabajo se resemantiza el término citado por Forteza y Moreno y el señalado por 

Manuela Crespo (2001), para complementarlo y enriquecerlo con las llamadas capacidades 

combinadas de las que habla Martha Nussbaum (2012). La experiencia de Escolaridad 

Combinada se fortaleció durante esos años, tanto en la práctica como en su sistematización.  

La autora participó en el proyecto IDEP-RED en articulación con la Fundación 

Universitaria Cafam (2015), que publicó el libro Fundamentación conceptual del trabajo en 

red como estrategia de cualificación de maestros y maestras. En este libro se expone un 

breve resumen del proyecto ñPensar la inclusi·n desde la escolaridad combinadaò (p. 70), 

desarrollado por la autora de esta investigación. El trabajo realizado a la fecha logró la 

superación de las fronteras entre las Aulas Exclusivas para escolares con Autismo y el aula 

regular, potencializando así las dimensiones de desarrollo de los niños, las niñas, 

adolescentes y jóvenes de la Institución Educativa Distrital República de Venezuela.  
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 Una de las categorías fundamentales del proyecto que ahora se adelanta es el de la 

Educación Inclusiva, de modo que es el Índice de Inclusión (Booth, Ainscow, Black-

Hawkins, Vaughan, Shaw, 2002) uno de los documentos de obligatoria referencia: 

La inclusión no tiene que ver sólo con el acceso de los alumnos y alumnas con 

discapacidad a las escuelas comunes, sino con eliminar o minimizar las barreras que 

limitan el aprendizaje y la participación de todo el alumnado. Muchos estudiantes 

experimentan dificultades porque no se tienen en cuenta sus diferencias en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Los diversos grupos sociales, etnias y culturas 

tienen normas, valores, creencias y comportamientos distintos, que generalmente no 

forman parte de la cultura escolar, lo que puede limitar sus posibilidades de 

aprendizaje y de participación, o conducir a la exclusión y discriminación. (p. 6) 

 

 Es relevante comprender que la educación inclusiva es la educación para todos y 

todas; hay todo un marco político que la sustenta, está enunciada en normas y decretos, pero 

aún sigue siendo esquiva en las realidades de muchas instituciones a lo largo y ancho del 

planeta. Se hace eco a las palabras de Freire en este apartado, para indicar que ñHay una 

vida infantil a la espera de ser sentida, escuchada, alimentada. Hay una infancia de la escuela 

que se debe recuperar, reinventarò, más aún cuando la situación que se vive a diario por la 

pandemia del Covid19, expone múltiples y complejas realidades.  

 

Ahora bien, Booth y otros (2002) recalcan que: 

La oferta curricular, la gestión escolar, las estrategias de aprendizaje que se utilizan 

en el aula y las expectativas de los profesores, entre otros son factores que pueden 

favorecer o dificultar el desarrollo y aprendizaje de los alumnos y su participación 

en el proceso educativo. El mismo alumno puede tener dificultades en una escuela y 

no en otra, dependiendo de cómo se aborden en cada una las diferencias. Esto 

significa que, si la escuela puede generar dificultades, también está en su mano poder 

evitarlas. La escuela tiene, por tanto, un papel fundamental para evitar que las 

diferencias de cualquier tipo se conviertan en desigualdades educativas y por esa vía 

en desigualdades sociales, produciéndose un círculo vicioso difícil de romper. (p. 6) 

 

 Por eso, el llamado urgente a transformar las prácticas educativas; prácticas que 

trascienden los límites de la escuela e impactan en la sociedad y la cultura de los pueblos. 

He aquí la potencia del actuar docente y el peso político de sus decisiones. Así, 

Las escuelas inclusivas representan un marco favorable para asegurar la igualdad de 

oportunidades y la plena participación, contribuyen a una educación más 

personalizada, fomentan la colaboración entre todos los miembros de la comunidad 



escolar y constituyen un paso esencial para avanzar hacia sociedades más inclusivas 

y democráticas (p. 6). 

 

 La escuela como garante de derecho de la educación de los niños y las niñas en su 

amplia neurodiversidad, en especial de aquellos y aquellas que presentan dificultades en el 

aprendizaje por alguna situación y/o condición de base; debe trazar objetivos en relación 

con el planteamiento de Tamarit (2005): ñel movimiento de la discapacidad camina de modo 

imparable hacia la consecución de mayores cotas de autodeterminación, de capacidad y 

derecho de participaci·n en lo com¼n, en definitiva, de calidad de vidaò (p. 185). Es 

importante en este momento situar y contextualizar cómo la autora apropia los 

conocimientos sobre las personas con capacidades diversas y afianza la decisión de ampliar 

los territorios mentales, geográficos y socioculturales para la comprensión de la diversidad 

humana expresada desde las infinitas capacidades de las infancias. 

 Motivada por la posibilidad de aprender juntos ñunos y otrosò, emprendimos en su 

momento una exigente y significativa aventura, ampliando los territorios de interacción de 

niños, niñas, adolescentes y jóvenes con Trastorno del Espectro Autista (TEA)2 y del aula 

regular a otros escenarios y ambientes de aprendizaje donde era notoria la participación de 

ellos y ellas, dentro y fuera de la escuela en actividades culturales, lúdicas y, por supuesto, 

pedagógicas tomando la ciudad de Bogotá como escuela.  

Los pilares para la Primera Infancia fueron los ejes centrales de la investigación -

como actividades rectoras o lenguajes propios de la infancia que nos acompañan a lo largo 

de la vida- se crearon entonces, experiencias de aprendizaje en el campo de la literatura, el 

arte, la exploración del medio y el juego en cada encuentro. Esta experiencia posibilitó 

superar los límites físicos y de espacio personal que las Aulas Exclusivas marcan o delimitan 

para aprender todos de todas en nuestra rica diversidad; de esta forma se resignificaba el 

término Escolaridad Combinada, no para identificar dos espacios y tiempos diferentes 

(escuela común o regular e institución especializada) donde transitan los y las estudiantes, 

sino una escuela inclusiva donde se flexibilizan los tiempos y espacios para el encuentro y, 

 
2El TEA es un trastorno del neurodesarrollo de origen neurobiológico e inicio en la infancia, que afecta el 
desarrollo de la comunicación social, como de la conducta, con la presencia de comportamientos e intereses 
repetitivos y restringidos. Presenta una evolución crónica, con diferentes grados de afectación, adaptación 
funcional y funcionamiento en el área del lenguaje y desarrollo intelectual, según el caso y momento 
evolutivo (Hervás Zúñiga, A. Balmaña, N; Salgado, M., 2017, p. 92). 
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tomando las palabras de Nussbaum, un espacio donde ñcombinamos nuestras capacidadesò. 

Pero existe un fundamento teórico sobre las capacidades, anterior al de Nussbaum, como el 

de Amartya Sen: ñla ócapacidadô de una persona, hace referencia a las combinaciones 

alternativas de funcionamientos que le resulta factible alcanzarò (Nussbaum, 2012, p. 40); 

entonces, inspirada tanto en la teoría como en la práctica diaria, comenzamos a sistematizar 

la experiencia y a enriquecerla en diferentes escenarios de aprendizaje, conscientes del 

ñamplio y complejo espectro de situaciones neuroevolutivas con que hoy en d²a se identifica 

el t®rmino óautismoôò (Belinch·n, 2021, p. 62) 

 En el mes de mayo de 2017, la autora se vincula a la IED Antonio Nariño en el área 

de Preescolar o Primera Infancia. En este nuevo contexto, toma fuerza las Transiciones 

Efectivas y Armónicas (TEA); como señala el documento de la Secretaría de Educación 

(2020, p. 2) es necesario ñprofundizar en la comprensi·n e importancia del acompa¶amiento 

al tránsito de los niños y las niñas, desde cada uno de los componentes de la Educación 

Inicial en el marco de la Atenci·n Integralò. Y precisa el documento, es importante 

acompañar el ñrecorrido que emprenden los ni¶os y las ni¶as, al realizar su tr§nsito entre los 

diferentes entornos en los que transcurre su vidaò (p. 2). De igual modo, lo que queremos 

destacar es que la metodología de Escolaridad Combinada garantiza la participación de 

todos los y las escolares en actividades conjuntas, logrando así las efectivas y armónicas 

transiciones a lo largo del ciclo escolar y no únicamente en educación inicial o primera 

infancia. 

 Cabe anotar que la metodología de Escolaridad Combinada también se relaciona con 

las Orientaciones curriculares por campos de conocimiento, que plantean ñuna organizaci·n 

de los saberes y del saber hacer en campos que agrupen diferentes disciplinas, y no 

asignaturas y, por otro lado, propone una organizaci·n en ciclos y no de gradosò (Alcald²a 

Mayor de Bogotá, Plan Sectorial de Educación 2004-2008 ñBogot§: Una gran escuelaò).  

El trabajo realizado en el marco de la Escolaridad Combinada agrupa o integra las 

dimensiones de desarrollo de los niños y las niñas de Primera Infancia a través de las 

actividades rectoras y favorece la movilidad e interacción permanente de los niños y las 

niñas con otros grados: de básica primaria, básica secundaria o media. De este modo, se 

flexibilizan contenidos, actividades, tiempos y espacios para el crecimiento mutuo. Estar 

juntos, enriquece nuestra diversidad; los niños y las niñas comparten experiencias 



pedagógicas que fortalecen lazos de empatía, respeto y solidaridad para conformar un 

verdadero trabajo colaborativo y el crecimiento en comunidad.  

Las Orientaciones Curriculares para el campo de Comunicación, Arte y Expresión 

hacen referencia precisamente a la ñpedagog²a de la comunicaci·n, sensible a las 

diferencias, que apoya la oralidadé fortalece las capacidades de interlocutores que tienen 

los niños y garantiza el ejercicio de la ciudadan²aò (SED, 2008, p. 99). Cabe destacar, en 

este punto que la construcción de ciudadanía es esencial en los primeros años de vida y, 

como lo señala Cuervo (1999):   

é se puede lograr el ejercicio pleno de la ciudadanía por medio de la participación 

como requisito indispensable para la inclusión, aunque solo si dicho ejercicio se 

construye desde la primera infancia en el uso de lenguajes que propicien 

interacciones dialogadas, conversadas, argumentadas, negociadas y aceptadas como 

la base de la convivencia solidaria, pacífica y equitativa. (2013, p. 18) 

 

 Se aprende entonces, a ser comunidad, entendida como una unidad social y 

geográfica en un determinado lugar, cuyos miembros interactúan entre sí, según lo explican 

Kochera, Straight y Guterbock (2005). Así, se consolida el ser comunidad educativa de 

aprendizaje, donde de manera natural en los encuentros y desencuentros del diario vivir, 

todos y todas aprenden. La comunidad entonces, debe estar comprometida con el bienestar 

de los grupos etarios que la conforman y debe abanderar la interdependencia o 

responsabilidad compartida y la reciprocidad, el acto de dar y recibir entre las familias, los 

docentes, los directivos docentes, el personal administrativo, los servicios generales, la 

vigilancia, etc.; es decir, la comunidad en general.  

Algunas investigaciones encontradas sobre el objeto de estudio de la investigación 

muestran su pertinencia en la educación. La búsqueda permitió ver que existen diversos 

abordajes al tema de los marcadores discursivos (MD); sin embargo, la gran mayoría de 

ellos se centran en la población adolescente, joven o adulta en su amplia diversidad; pocas 

son las investigaciones que analizan el problema en la población preescolar. A continuación, 

referenciamos algunas de ellas, teniendo en cuenta autor/a, título, datos de la publicación, 

pregunta de investigación y/o hipótesis, así como la metodología, el diseño de investigación 

y los principales resultados: 

- Carlos Edo. Gonzáles, Alejandra Meneses y Viviana Unda, son autores de la 

investigación titulada: Análisis de la relación entre estructuras sintácticas y 
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marcadores discursivos en la conversación semiespontánea de adolescente 

santiaguinos. Formulación de un proyecto de investigación. Publicada en la revista 

ONOMAZEIN, de la Pontificia Universidad Católica de Chile, en el año 2000. La 

indagación apuntó a ñestablecer la correlación existente entre marcadores 

discursivos y estructuras sintácticas en la conversación semiespontánea de 

adolescentes santiaguinos y sus posibles efectos pragmáticosò (p. 334). El grupo de 

investigación parte ñde la hipótesis de que los marcadores discursivos operan en la 

conversación no de manera libre, sino asociados a estructuras gramaticales 

determinadas, lo que produciría efectos pragmáticos relevantes para el intercambio 

conversacional y sus rasgos configuradores, específicamente en su variedad 

semiespontánea y, por otra, a detallar el papel que cumplen los marcadores 

discursivos al interior de la organización conversacionalò. (p. 334). 

Metodológicamente la investigación tiene tres fases: la primera, la revisión 

bibliográfica para precisar el concepto de conversación y sus rasgos configuradores, 

específicamente la espontánea; la segunda, realizó la revisión y el análisis de una 

conversación semiespontánea modelo para ver cómo correlacionan los marcadores 

discursivos con las estructuras sintácticas en el intercambio conversacional; y, 

finalmente la tercera fase se concentró en el análisis de la correlación entre 

estructuras sintácticas y marcadores discursivos en un corpus de habla real de 

adolescentes santiaguinos grabados en clase. Los autores indican que la 

investigaci·n tiene como prop·sito profundizar ñen la descripci·n de la estructura 

de la conversaci·nò (p. 335), para ñapreciar de manera objetiva la calidad del 

desempeño de jóvenes santiaguinos en situaciones de comunicación oral, en un 

contexto comunicativo formal y proporciones de información aportativa al estudio 

de una gramática del español oral de Chileò (p. 335). El documento no presenta 

conclusiones. 

- Carmen Luisa Domínguez y Alexandra Álvarez son autoras del artículo: 

ñMarcadores en interacción: un estudio de marcadores en el español hablado en 

M®rida (Venezuela)ò, publicado en la Revista Virtual de Estudos da Linguagem ï 

ReVEL. Ano 3, n. 4, en 2005. Las investigadoras hacen referencia a la clasificación 

de los marcadores de Martín y Portolés (p.3); específicamente aborda los Marcadores 



de interacción, los cuales ñcomo una apelación al interlocutor actúan como 

evidenciadores de la óalteridadô conversacionalò y, en muchos casos, permiten el 

ñcontrol de contactoò entre los hablantes; se trata pues de ñmarcadores que funcionan 

en la interlocución directa y de ahí su fuerte propensión a aparecer únicamente en 

las formas orales de la realizaci·n de la lenguaò.  (p. 6). Las autoras indican que se 

realizaron entrevistas semielicitadas y la ñgrabaci·n y transcripci·n de 24 hablantes 

del Corpus socioling¿²stico de M®ridaò (p. 7). Los resultados de la investigación 

indican que se presentan tres formas de marcadores de interacción: las ñformas 

interrogativas ¿no?, ¿ves?, ¿(me) entiendes?, ¿verdad? Como apelativas e 

interrogativas simult§neamenteò (p. 8). De otro lado, ñEl segundo grupo de 

marcadores incluiría las formas mira [tú] / mire [usted] / mirá [vos], oye /oiga, fíjate 

/ fíjeseò (p. 8).  Se trata en este caso de apelaciones mediante el uso de una forma 

verbal, siempre un verbo de percepción, siempre en imperativo (p. 10); y finalmente: 

ñEl tercer grupo de marcadores de interacci·n est§ representado, en la muestra, por 

imagínate / imagínese y figúrate / figúrese. Consideramos que este grupo presenta 

la misma homogeneidad funcional que los anteriores puesto que, si consideramos su 

forma, encontramos que se trata de nuevo de verbos en imperativo, solo que esta vez 

los incluiríamos en el grupo de los verbos de proceso mental que incluyen el rasgo 

[+ proceso imaginativo]ò (p. 11). Las autoras concluyen: ñse evidencia que, tanto en 

el nivel sintáctico (textual) como en el pragmático (discursivo), una de las 

características fundamentales de los marcadores discursivos en general, y de los que 

hemos considerado aquí en particular, es la de ser multifuncionales. (p. 13)  

- Liliam Cuartas López es autora del artículo: Marcadores discursivos en el habla de 

la ciudad de Cartagena de Indias. Publicado en Vistas al patio No. 5 en el año 2011. 

La investigaci·n ñtiene como objetivo determinar, desde un enfoque sociolingüístico 

y discursivo, la función de los ñmarcadores discursivosò (seg¼n los tipos de discurso: 

narrativo, descriptivo, argumentativo o expositivo) en el habla de la ciudad de 

Cartagena de Indiasò (p. 21). La indagación ñcontribuye no s·lo con la recolecci·n 

del corpus sociolingüístico de la ciudad de Cartagena, como complemento del 

macroproyecto para el Estudio Sociolingüístico de Español de España y América en 

el Caribe hispánico (PRESEEA-Barranquilla, 2002), sino que, además, aporta 
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elementos teóricos de base al marco investigativo y académico de los estudios 

sociolingüísticos que vienen adelantándose sobre marcadores discursivosò. (p. 24). 

La investigadora ñpresenta un an§lisis cualitativo de las secuencias discursivas que 

se hallan en las entrevistas y de las funciones de los diferentes marcadores 

discursivos con una clasificación de los mismos. Luego, da cuenta de un análisis 

cuantitativo de los marcadores por cada una de las variables sociales: edad, sexo/ 

género y nivel de instrucción; y de los marcadores de las secuencias discursivas: 

narrativa, descriptiva, argumentativa, explicativa y dialogal, por las variables 

sociales mencionadasò (p. 24.). La autora se¶ala que: ñEn la comunidad de habla de 

Cartagena se encontraron diferentes tipos de marcadores, entre ellos se hallaron los: 

ñreformuladores explicativosò, ñmarcadores apelativos que intentan verificar la in-

formaci·nò, ñmarcadores de cierre del discursoò, ñmarcadores de concreci·nò, 

ñmarcadores de rellenoò, ñmarcadores veredictivosò, ñmarcadores evaluativosò, 

ñconectores consecutivosò, ñmarcadores de aperturaò, ñmarcadores de continuidadò, 

ñmarcadores discursivos apelativo-afectivosò, ñmarcadores discursivos referenciales 

con car§cter indefinidoò, ñreafirmativo modalò, ñmarcadores contra argumentativoò, 

ñmarcadores de relaci·n jer§rquica bidireccional argumentativosò, ñmarcadores 

interactivosò, en general, de ñclasificaci·n transversalò, ñemp§ticosò, de ñadhesi·nò, 

ñmarcadores asentivosò. Brevemente mostrar® los casos m§s caracter²sticosòò. (p. 

35). La autora de la investigación se traza como objetivo: ñdeterminar, desde un 

enfoque sociolingüístico y discursivo, la función de los marcadores discursivos, 

según los géneros discursivos (narrativo, descriptivo, argumentativo, expositivo y 

dialogal), en el habla de Cartagena de Indiasò (p. 40). A continuación, se presentan 

algunas de las conclusiones de la 23nvestigación: ñEn las entrevistas semidirigidas, 

las mujeres son las que más producen secuencias discursivas descriptivas. De ahí 

que sean las informantes de este género las que más frecuencia de marcadores tienen 

para esta tipolog²a (116), frente a los de sexo masculino (58)ò (p. 40). ñLos 

marcadores discursivos aparecen relacionados con factores contextuales y sociales 

(sexo, edad y nivel de instrucción). Las frecuencias y los tipos de marcadores están 

condicionados por el nivel educativo de los informantes: los resultados arrojaron que 

las mujeres del nivel educativo superior y de la tercera generación hacían más uso 



de marcadores discursivosò. (p. 41). ñLa diferencia entre hombres y mujeres, en 

cuanto al uso de marcadores, resulta significativa sólo cuando se detalla la frecuencia 

de uso. Por ejemplo, se puede apreciar que los hombres de la primera generación 

tienen una frecuencia de uso de 1428 frente a 856 de las mujeres, con una diferencia 

de más de 500. Para la tercera generación se observa una diferencia significativa en 

la frecuencia de más de 500 casos. Además, a medida que las generaciones son 

mayores, son menos frecuentes los marcadoresò. (p.41) 

- Donna Jackson-Maldonado y Ricardo Maldonado. Son los autores del artículo: 

Conectores oracionales en narraciones infantiles en niños típicos y atípicos. 

Publicación hecha en Lingüística Mexicana, volumen VIII, Número 2, de la 

Universidad Autónoma de Querétaro en el año 2016. Los autores formulan la 

siguiente hip·tesis: ñel empleo de conectores y marcadores de discurso que operan 

en la interacción comunicativa, tanto en el nivel de la coordinación como en el de la 

subordinación, facilita la concatenación y la transformación de actos independiente 

en eventos complejosò (p. 2).Los autores revisan el uso de conectores en diferentes 

etapas de desarrollo (niños y adolescentes), y sostienen que: ñla narrativa ha sido una 

de las fuentes más comunes para la recopilación de información sobre la adquisición 

de conectores en múltiples lenguasò (p. 2). El estudio adelantado en de corte 

transversal. En los resultados ratifican que ñaunque hay emergencia de marcadores 

desde los 5 años, no ha un dominio evidente de su uso en edades tempranas, sino 

hasta los 9 a¶osò. (p. 5) 

- Donna Jackson-Maldonado y Ricardo Maldonado. Son los autores del artículo: El 

uso de conectores en niños con y sin Trastorno del lenguaje. Publicación hecha en 

Lingüística Mexicana, volumen VIII, Número 2, de la Universidad Autónoma de 

Querétaro en el año 2016. ñEste trabajo se centra en este uso en un grupo de 16 ni¶os 

(7 niños con TEL y 9 con DT) entre 5 y 9 años de edad. Los datos fueron obtenidos 

por medio de narraciones espontáneas. Los resultados muestran usos similares en 

ocurrencia de conectores, pero no en tipos. La frecuencia dominante fue la de 

marcadores de encadenamiento y no la de conectores con función convencional. 

Hubo más conectores coordinantes que subordinantes. Los coordinantes fueron 

principalmente aditivos. Los niños con desarrollo típico emplearon conectores 
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causales y circunstanciales conceptualmente más complejos, que los niños con 

trastornoò. (p. 33). De otra parte, los objetivos del estudio fueron: ñ1. Determinar la 

frecuencia de uso de conectores en niños con y sin Trastorno Específico del Lenguaje 

(TEL). 2. Identificar los tipos más frecuentes de conectores en una muestra de niños 

con y sin trastorno del lenguaje y 3. Contrastar el uso de conectores canónicos de 

aquéllos que tienen una función de marcación secuencial o de encadenamiento 

textual. Las preguntas que este estudio se plantea son las siguientes: ¿Hay diferencias 

en el uso de conectores entre niños con y sin trastorno del lenguaje? ¿Son igualmente 

frecuentes los conectores coordinantes y subordinantes? ¿Es operativa la distinción 

entre conectores y marcadores de encadenamiento?ò (p. 35). Entre otras 

afirmaciones de los autores, aparece que: ñla publicaci·n de estudios sobre 

conectores orales en ni¶os peque¶os de habla hispana ha sido escasaò (p. 38); ñhab²a 

una tendencia hacia un mayor uso de conectores en los niños de desarrollo típico 

(DT) (p. 41) y, concluyen que ñhay escasez de estudios sobre conectores en español, 

más aún en niños con desarrollo atípico. El trabajo principal sobre conectores en 

población con TEL se ha dedicado hasta el momento en inglés. Dada la escasez de 

estudios sobre cohesión, la relevancia de este conjunto de trabajos sobre conectores 

en niños hispano-parlantes es incuestionableò (p. 41). Metodología: ñLos padres de 

familia y/o maestros de la escuela llenaron un cuestionario sobre el desarrollo del 

niño (historia clínica), así como una carta de consentimiento que incluía información 

sobre los criterios de ética requeridos. (p. 43) Los niños fueron observados, por lo 

general, en su escuela o clínica en 1 o 2 sesiones de aproximadamente 30 minutos 

cada una. (p. 43.). Los autores presentan entre otras conclusiones las siguientes: 

ñDentro de los pocos estudios con que se cuenta sobre el espa¶ol o sobre lenguas 

emparentadas en poblaciones infantiles se ha mostrado un uso temprano de relativas, 

coordinadas, finales y temporales. A su vez, se ha mostrado una secuencia 

incremental de aditivos a temporales y, una baja frecuencia de causales y 

adversativos (p. 47). ñé las tendencias que se observaron en esta muestra en ambos 

grupos responden a una ocurrencia mayor de marcadores de encadenamiento, 

seguida de una producción notable de conectores de coordinación en ambos grupos 

de niños. Sin embargo, la ausencia de conectores finales, locativos y modales en la 



población con TEL puede sugerir un rengo más amplio de conectores en niños con 

desarrollo típico en español. Es decir, parece que los niños típicos usan formas 

conceptualmente m§s complejasò. (p. 50) 

- Paula Gómez López y Clara Ramos Garín son las autoras del artículo: Las funciones 

intraoracional (estructural) e interoracional (cohesiva) de los conectores en 

narraciones de preescolares. Publicación hecha en Lingüística Mexicana, volumen 

VIII, Número 2, de la Universidad de Guadalajara, Departamento de Estudios de 

Leguas Indígenas en el año 2016. ñEn el presente estudio se analizan narraciones de 

niños preescolares entre 3 y 5 años de edad y narraciones de adultos Los resultados 

sugieren que la coordinación es una construcción difícil en la edad preescolar y que 

los conectores ñyò y ñperoò entran al discurso narrativo infantil como elementos de 

cohesión más que como elementos estructurales plenosò (p. 9). Las autoras formulan 

un interrogante esencial: ñàc·mo distinguir entre los usos estructurales y cohesivos 

de estas conjunciones?ò (p. 13). Igualmente, las autoras realizan el an§lisis de ñun 

corpus compuesto de 30 narraciones de niños preescolares y 5 narraciones de 

adultos, elicitadas a partir de una historia en im§genesò, 23 escenas de ñel patito feoò. 

(p. 14). Entre otras conclusiones, las autoras se¶alan que: ñDe la producci·n infantil, 

lo que hay que destacar es que, con mucho, los conectores con usos interoracionales 

o cohesivos son los más numerosos, tanto en tipos como en ocurrencias. (p. 26). 

Indican también que: ñde los 3 a los 5 a¶os se puede ver, a la par de un incremento 

en la extensión de las narraciones, un aumento en la proporción del uso estructural 

de los conectores, lo cual muestra un (ligero) avance hacia una mayor complejidad 

oracionalò (p. 26). Encontraron que: ñLos ni¶os de tres a¶os utilizan el 12% de sus 

conectores de manera estructural. Esta proporción aumenta al 22% en los niños de 

cuatro años, y a los cinco llega al 30%. Esto muestra un progreso, aunque lento, en 

el desarrollo de la complejidad oracionalò (p. 29), concluyen. De otra parte, afirman 

que ñlos ni¶os preescolares estudiados usan los conectores sobre todo para encadenar 

eventos y en menor medida para construir enunciados complejosò (p. 29.). 

Finalmente, las autoras concluyen y sugieren: ñLos casos intermedios encontrados 

sugieran que las funciones estructural y cohesiva son en realidad un continuo y no 

dos funciones que podamos siembre distinguir. Es necesario desarrollar instrumentos 
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de análisis más finos para dar cuenta de un fenómeno como este, que en momentos 

se ubica entre lo estructural (interoracional) y lo cohesivo (interoracional)ò. (p. 50) 

 

Como se puede apreciar, son diversas las posibilidades de análisis de los marcadores 

discursivos en etapa preescolar; y más aún, cuando se pretende comparar con la evolución 

en otra etapa de desarrollo. 

  

 

  



 

 

CAPÍTULO 2 

LOS PROLEGÓMENOS DE LA INVESTIGACIÓN SOBRE LOS 

MARCADORES DISCURSIVOS EN PREESCOLAR 

La investigaci·n ñMarcadores discursivos como estructuras fundamentales en la 

comunicaci·n oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada e intergeneracionalò, 

devela una situación particular: a través de la Escolaridad Combinada y la Interacción 

Intergeneracional los niños y las niñas transforman su expresión oral verbal adaptándola a 

su interlocutor o interlocutores y enriquecen su repertorio lingüístico-comunicativo. Con 

cada encuentro, entre pares e intergeneracional -dado naturalmente en el medio 

sociofamiliar, lamentablemente fracturado en el espacio escolar por las diversas situaciones 

generadas por el COVID19-, se apoya, contagia y expande la oralidad desde ñla diversidad 

lingüística y cultural que caracteriza nuestro pa²sò (SED, 2008, p. 100).  

 La Ley general de educación de 1994, en su artículo 15, ñDefinici·n de la educaci·n 

preescolarò, señala que ñla educaci·n preescolar corresponde a la ofrecida al ni¶o para su 

desarrollo integral en los aspectos biológicos, cognoscitivos, sicomotriz, socio-afectivos y 

espiritual, a trav®s de experiencias de socializaci·n pedag·gicas y recreativasò (MEN, 

1994). La dimensión comunicativa no está allí expresada; sin embargo, en dos de sus 

objetivos espec²ficos se¶ala: uno, ñé la motivaci·n para la lectura y la escrituraéò, y dos 

ñé la capacidad para adquirir formas de expresi·n, relaci·n y comunicaci·n y para 

establecer relaciones de reciprocidad y participaci·néò (MEN, 1994). Es en el apartado de 

la educación básica, y más exactamente en los objetivos generales de la educación básica, 

donde la ley se¶ala que se deben ñdesarrollar las habilidades comunicativas para leer, 

comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamenteò. Surgen aqu² nuevos 

interrogantes: comprender y expresar son procesos cognoscitivos inherentes a la persona y, 

por supuesto, al acto de escribir, leer, hablar y escuchar; ¿por qué entonces se expresan como 

acciones separadas; y aún más ¿por qué calificar o imponer a priori juicios de valor a tales 

procesos cognoscitivos? 
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 El Plan Sectorial de Educaci·n ñEducaci·n de Calidad para una Bogot§ positivaò 

(2008-2012) presenta una perspectiva del desarrollo humano desde la Reorganización 

Curricular por Ciclos (RCC), y ofrece los respectivos referentes conceptuales y 

metodológicos. El primer ciclo agrupa los grados de Transición, Primero y Segundo; los 

ejes de desarrollo establecidos son la estimulación y la exploración; y como impronta o 

intención pedagógica de formación se resaltan las Infancias y la construcción de los sujetos 

sociales. Puntualmente, el plan sectorial se¶ala: ñEn este ciclo se debe trabajar por el rescate 

de la oralidad para construir la escritura. La actividad del lenguaje se materializa 

especialmente a través de la oralidad, que enriquece las experiencias de los niños y niñas, 

antes de la escolaridad, y posibilita nuevos aprendizajesò (SED, 2008, p. 40). Es necesario 

señalar que la oralidad toma un papel relevante en este ciclo y más aún los grados de Jardín 

y Transición, pues los niños y las niñas a través de sus narrativas orales darán cuenta de sus 

procesos identitarios y de la comprensión y exploración del mundo y la recreación de 

mundos posibles. Es importante indicar también, el porqué de la oralidad como base de los 

procesos lecto-escritos. 

 En el documento La educación básica y media en el Distrito Capital: orientaciones 

para la reorganización de la enseñanza por ciclos (2009), Jurado señala que a los y las 

estudiantes hay que ñofrecerle oportunidades para tomar decisiones y asumir 

responsabilidades, no como un deber, sino como resultado del deseo por aprender, porque 

quieren discutir con razonesò (p. 52); y ello solo es posible, si puede decir su palabra desde 

los primeros años de la escolarización. En ese sentido Jaimes y Rodríguez (1996, p. 16) 

señalan que ñes conveniente fundamentar las acciones escolares en concepciones teóricas y 

experimentar propuestas metodológicas, a través de las cuales se afiance la condición del 

docente como intelectual comprometido con los cambios que requiere la educación desde 

sus primeros a¶osò; esta es una de las apuestas de la autora de la presente investigación. 

 El documento Referentes para la didáctica del lenguaje en el Primer Ciclo (Pérez y 

Roa, 2010), analiza los componentes del lenguaje para los grados de Transición, Primero y 

Segundo. Entre ellos están: el lenguaje oral, la cultura escrita, la lectura en los primeros 

grados, la literatura y el uso de las tecnologías de la información y la comunicación para tal 

fin. Esta fuente pone el acento en que:  



La construcción de una voz para la participación en la vida social es el lugar en el 

que el niño se reconoce a sí mismo como sujeto y como parte de un colectivo y, en 

esa medida, reconoce al otro. Construye su identidad reconociéndose a sí mismo y 

descubre su pertenencia a un grupo cuando comprende que su voz tiene un lugar en 

él, es escuchada, valorada y tenida en cuenta. Así, descubre las dinámicas de la 

participación y se dispone a reconocer y a respetar al otro. En esa medida, las 

interacciones que ocurren en el aula de clases en los primeros años son 

determinantes, pues el éxito o fracaso en estas será la base para el desenvolvimiento 

del niño en otros grupos sociales. (2010, p. 29) 

 

 Parafraseando a Bajtín (1982) somos conscientes en la medida en que existimos en 

el lenguaje y ñdespertamosò en tanto nos implicamos en sus diversas formas en permanente 

evolución e interacción con los otros. El lenguaje es pues la columna central del edificio 

humano; de dicha columna depende el entramado relacional con el otro, consigo mismo, y 

con el mundo que lo rodea. En esta perspectiva, el documento Bases curriculares para la 

educación inicial y preescolar (2017), define los ñreferentes de desarrollo y aprendizaje de 

los ni¶os y las ni¶asò, como:  

momentos que describen las transformaciones que se evidencian en el desarrollo de 

los niños y las niñas y le permiten a la maestra conocer y comprender cómo se 

construyen formas de ser, actuar y relacionarse y cómo éstas cambian y se 

reorganizan abriendo oportunidades para que se desplieguen sus capacidadesòé 

[é]é ñla lectura de los referentes de desarrollo y aprendizaje se hace a la luz de las 

características propias de los niños y las niñas que la maestra acompaña, 

complementada con lo que conoce de su realidad familiar y cultural. Así, en un acto 

reflexivo, puede decidir qué es aquello que quiere potenciar, de manera 

contextualizada y tomando en cuenta las interacciones sociales. (p. 48)  

 Se trata de la fundamental labor de las maestras y los maestros que acompañan a los 

niños y a las niñas en esta etapa escolar; y por supuesto, en la vida. Incluso, resalta el ñacto 

reflexivoò que les caracteriza en su importante rol. Nuestra investigación tiene que ver 

precisamente con quién es el maestro o maestra que acompaña a los niños y a las niñas en 

preescolar, cuál es su perfil profesional y su identidad con un campo multidisciplinar 
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implicado en la educación de los niños y las niñas. Se parte de considerar a sujetos, como 

las maestras, dispuestas a escuchar, como interlocutoras que comprenden críticamente la 

realidad social, alguien que encarna o corporiza las palabras para interactuar jugando; un ser 

generoso, colaborador, reflexivo, creativo, transformador, que fomenta el libre pensamiento; 

que piensa la vida -como señala Freire (2015)-; una persona solidaria, humilde, respetuosa; 

un ser lúdico, participativo, flexible y dialógico; un maestro o maestra que permanentemente 

hace conciencia frente a la palabra y la acción. Estas son entonces algunas de las 

características del maestro y la maestra que ñest§ siendoò, desde los fundamentos de la 

pedagogía crítica (Giroux, 1990; Apple, 1996). 

 El documento también señala que la lectura de los referentes de desarrollo y 

aprendizaje de los niños y las niñas se hacen a partir de las características de ellos y ellas; 

es la lectura que hace la maestra teniendo en cuenta la realidad familiar y cultural en la que 

están inmersos. El papel fundamental del maestro o la maestra es establecer relaciones 

positivas y auténticas con los niños y las niñas y sus familias y fundamentar su práctica. La 

maestra y el maestro son sujetos que observan, indagan y registran unas realidades 

personales, familiares, sociales y culturales que afectan el desarrollo integral de los niños y 

las niñas en la etapa preescolar. Por ello se resalta lo expresado por Larrosa (Citado en Bases 

curriculares para la educación inicial y preescolar): ñla experiencia siempre es subjetiva y 

singular [é] la experiencia es siempre experiencia de alguien o, dicho de otro modo, la 

experiencia es, para cada cual, la propia, la que cada uno haceéò (MEN, 2006, p. 90); 

leemos entonces a partir de las experiencias vividas a lo largo de las trayectorias diversas 

que cada uno y cada una ha recorrido. 

 Es notorio que en la primera etapa de la infancia si los niños y las niñas tienen 

oportunidades para interactuar, sea conversando, escuchando, jugando a descubrir el sentido 

de las cosas serán niños y niñas dispuestas a seguir aprendiendo durante toda la vida, con 

equilibrios socioemocionales. Sea esta la oportunidad para recalcar lo dicho por Karmiloff, 

K; y, Karmiloff-Smith, A (2005, p. 226), respecto a la amplia diversidad de conversaciones 

de los y las niñas; pues, se presentarán como un intercambio de oraciones cortas o como 

relatos o narraciones con estructura de planteamiento, nudo y desenlace. Así las cosas, es 

necesario ahondar en lo relacionado con el desarrollo de las habilidades comunicativas de 



los niños y las niñas de preescolar de cara al desarrollo de propuestas pedagógicas 

pertinentes, surgidas de procesos innovadores e investigativos.  

Inicialmente, el documento Bases curriculares para la educación inicial y 

preescolar considera: 

é un conjunto de transformaciones en el desarrollo, comunes a los niños y las niñas 

en la primera infancia. Cada una de ellas da cuenta de momentos cruciales en el 

desarrollo infantil que se presentan desde un espectro amplio por el que puede irse 

moviendo cada niño o niña, atendiendo a la idea de avances y retrocesos que 

caracteriza su desarrollo, así como la diversidad que da cuenta de trayectorias 

particulares que no se definen en función de una cronología específica. (MEN, 2017, 

p. 52) 

 

Las transformaciones propuestas entre los cero y los seis años son cinco: entre nacer 

y caminar en los brazos del adulto; entre nacer y caminar, desplazarse por el espacio; hablar 

y explorar; preguntar y representar el mundo; y, finalmente, compartir y crear con otros. 

Ahora bien, dichas transformaciones se analizan a la luz de tres propósitos de desarrollo: 

 

 

Figura 1. Propósitos esenciales al desarrollo y aprendizaje de los niños y las niñas. (MEN, 2017, p. 43) 
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 El lineamiento enfatiza en que los niños y las niñas de preescolar construyen su 

identidad en relación con otros, son comunicadores activos y exploran y se relacionan con 

el mundo; de allí la importancia de resaltar y caracterizar sus habilidades comunicativas -

hablar, escuchar, leer y escribir- desde sus potencialidades, con la riqueza que aporta la 

interacción intergeneracional tanto en espacios analógicos como digitales. Es pertinente 

insistir en este momento, en que la participación en tales interacciones puede ser de modo 

verbal y no verbal, y desde un lenguaje idiosincrático hasta el convencional o generalizable, 

pues no hay límites para la comunicación humana.  

 Definitivamente, es un reto importante el que se asume en la Maestría en Educación, 

de la Universidad Nacional de Colombia, en la Línea de Lenguajes y Literaturas; abordar el 

tema de las habilidades comunicativas a nivel preescolar, requiere en palabras de Jurado 

(2018, p. 304) ñla formaci·n de investigadores que todo pa²s requiere para poder construir 

proyectos educativos coherentesò, investigadores e investigadoras que interpreten las 

realidades cambiantes y comprendan su complejidad.  

 

2.1. Las habilidades comunicativas entre los niños, las niñas, las madres, los 

padres y las docentes 

Esta investigación es sensible a los abruptos cambios en diferentes sectores a partir 

de la aparición del COVID19 y sus sepas desde finales de 2019. El trabajo adelantado con 

padres, madres, cuidadores y docentes ha sido planeado de forma conjunta, en la lectura 

permanente y respetuosa de la realidad de unos y otros. Como indican las profesoras de la 

Universidad Distrital, Jaimes y Rodríguez (1996, p. 16) ñquerer, saber y poder son los 

elementos fundamentales de la propuesta de renovación de las prácticas pedagógicas del 

lenguaje en la Educaci·n Preescolar partiendo del desarrollo de la oralidadò. Así, porque se 

quiere, se sabe y se puede, la autora y los niños y las niñas, han preparado de forma 

colaborativa ñtalleresò para el encuentro peri·dico con familias; es, digamos, un 

espacio/tiempo para ñecharles el cuentoò o socializar formalmente los ñrelatos imaginadosò, 

como explican Jaimes y Rodríguez (1996, p. 22), cuentos y canciones creados por los niños 

y las niñas para antologías destinadas a la Primera Infancia. También se organizan asambleas 

sobre temas de actualidad, a trav®s de la estrategia de la ñNoticia del d²aò que cada ni¶o o 



niña trae de su casa, de lo cual se infieren las habilidades comunicativas de los padres y las 

madres.  

La asamblea ha sido un espacio democrático propicio para la toma de decisiones y 

la realización de votaciones, donde los niños y las niñas de preescolar asumen su 

responsabilidad frente a la participación activa en el análisis de temas institucionales, 

comunitarios, locales, distritales, nacionales y mundiales relacionados con la construcción 

de territorios de paz, el cuidado del ambiente (cambio climático, la importancia de reducir, 

reutilizar y reciclar), la protección animal, entre otros.  

Revisados varios trabajos sobre el tema de las habilidades comunicativas en niños y 

niñas de preescolar, determinamos tomar como base del análisis del habla oral infantil la 

investigación realizada por González-Ledesma y Garrote Salazar (2007), la cual está 

estrechamente relacionada con el campo y la motivación investigativa de la autora, además 

de abordar los mismos grupos etarios. Se relaciona a continuación la tabla sobre Los 

marcadores discursivos en CHIEDE, un corpus de habla infantil espontánea (p. 7): 
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Figura 2. Marcadores discursivos (M.D.) en CHIEDE, un corpus de habla infantil espontanea (Gonzales-Ledesma, A; 

Garrote, M. 2007, p. 7) 

 

 En las conclusiones del artículo, titulado ñLos marcadores discursivos en CHIEDE, 

un corpus de habla infantil espont§neaò (2007, p. 9), se destaca: 

1. Por una parte, se puede afirmar, en contra de lo que muchos autores piensan, que 

el niño ya posee habilidades pragmático-comunicativas a la edad de tres años, 

a pesar de que el dominio de las mismas sea una tarea que se extienda hasta la 

pubertad. Así pues, mantener la teoría sobre el lenguaje egocéntrico infantil resulta 

inadecuado, ya que la función comunicativa del lenguaje en los niños se puede 

observar desde edades muy tempranas.  

2. En segundo lugar, es necesario incrementar los estudios sobre lenguaje infantil 

en la pragmática de la lengua, al igual que la extensión cronológica de los estudios 

longitudinales, que como hemos comentado se reducen a la primera etapa del 

aprendizaje lingüístico, dejando el periodo que va desde los tres o cuatro años hasta 

la edad adulta sin estudiar.  

3. Finalmente, la interdisciplinariedad de terrenos de conocimiento que nos 

puedan conducir a una explicación de la realidad más global y al mismo tiempo 

más rigurosa y científica. 

2.2 Algunas consideraciones generales 

 Hasta el mes de marzo del año 2020, se trabajó presencialmente; la Institución 

Educativa Distrital Antonio Nariño había organizado horarios y espacios específicos para 

Primera Infancia, primaria y bachillerato, debido a la gran cantidad de estudiantes que 

atiende la institución. Con ello, se buscaba el aprovechamiento de los diferentes espacios de 

la institución. Sin embargo, se estaban perdiendo oportunidades de interacción y de 

encuentro entre unos y otros; y con ello, se debilitaban las habilidades para la vida en 

comunidad, específicamente las habilidades comunicativas (a menos interacciones menor 

ritmo para cualificarlas). De ahí, la importancia de propiciar y mantener los encuentros entre 

los niños y las niñas de Primera Infancia con los y las escolares de Primaria y/o adolescentes 

y jóvenes de bachillerato, a través de la literatura, el arte, la exploración del medio y el juego, 



tanto en espacios analógicos como digitales, para mitigar el impacto que el confinamiento 

por la pandemia del Covid19 provocaba. 

 Luego de quince años de experiencia laboral en educación percibimos con 

preocupación que la interacción entre estudiantes de preescolar, primaria y bachillerato era 

muy restringida, tanto por las diversas dinámicas de cada nivel y grupo etario, como por 

otras múltiples circunstancias (procedencia, grupo étnico, condición de discapacidad, etc.). 

Dicho distanciamiento o separación física ocasionó la pérdida de oportunidades valiosísimas 

de aprendizajes, en el encuentro con el otro. Preocupa que el tejido social solidario, 

colaborativo y empático se debilite en la medida en que justificamos dichos agrupamientos. 

Tanto la interacción intergeneracional, como los encuentros en escolaridad combinada 

favorece los procesos de aprendizaje de unos y otros, fortalece la comunidad y, por ende, 

garantiza la calidad de vida de todos y todas.  

 El Ministerio de Educación Nacional (MEN) propuso la estrategia denominada 

Transiciones Efectivas y Armónicas (TEA)3 para ñafrontar las nuevas situaciones que se 

presentan en el tránsito entre lugaresò de los y las escolares. De este modo, en la IED 

ANTONIO NARIÑO, las TEA se traducen en actividades conjuntas entre los niños y las 

niñas del grado transición y primero, a través de las cuales se logra el reconocimiento 

paulatino a las dinámicas propias del primer grado de primaria. Así, se pretende garantizar 

que los niños y las niñas de preescolar no experimenten cambios bruscos al pasar al nivel de 

básica primaria. Sin embargo, el tema no se reduce a prevenir, pues es necesario promover 

 
3άtǊƻȅŜŎǘƻ ŘŜ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ LƴƛŎƛŀƭ ŘŜ /ŀƭƛŘŀŘ Ŝƴ Ŝƭ ƳŀǊŎƻ ŘŜ ƭŀ wǳǘŀ LƴǘŜƎǊŀƭ de Atenciones, entiende el 
Recorrido para acompañar las Transiciones Efectivas y Armónicas de los niños y las niñas en el Entorno 
Educativo, como la posibilidad de acompañamiento pertinente e intencionado a los niños y las niñas, las 
familias y la comunidad educativa, de forma tal que les permita a todos afrontar las nuevas situaciones que 
se presentan en el tránsito entre lugares (hogar al jardín infantil, jardín infantil al colegio y entre grados), las 
implicaciones que tiene el conocer nuevas personas con las que se comienza a interactuar, los adultos o 
cuidadores, los cambios que se dan en el espacio, el tiempo, el ambiente, la organización, las rutinas, la 
permanencia con sus seres significativos y las implicaciones que se dan con respecto a la propuesta 
pedagógica planteada desde el proyecto, acorde con lo expresado en el Plan de Desarrollo Bogotá Mejor 
para Todos 2016-2020: Se implementarán acciones encaminadas a facilitar a los niños y niñas su paso de la 
educación inicial a los primeros grados de la educación formal, con el fin de generar condiciones para el 
ingreso armónico y sin traumatismos, en el contexto de las transiciones efectivas. Estas acciones, en conjunto 
con el acompañamiento en territorio, la prestación de servicios especializados con enfoque diferencial y las 
acciones de movilización social, contribuirán a la disminución de las situaciones de inobservancia, vulneración 
o amenaza de los derechos de los niños y niñas y los adolescentes, y favorecerán procesos de participación 
ciudadana, que incidirán en la transformación de la cultura adulta y promoverán los imaginarios sociales en 
ŦŀǾƻǊ ŘŜƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ƴƛƷƻǎ ȅ ƴƛƷŀǎ ŎƻƳƻ ǎǳƧŜǘƻǎ ŘŜ ŘŜǊŜŎƘƻǎ Ŏƻƴ ǎǳǎ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀǎ ȅ ŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎέΦ ό{95-
ICBF-CAJAS DE COMPENSACIÓN FAMILIAR, 2018). 
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experiencias para los encuentros en aras de los aprendizajes de todos y todas; somos seres 

humanos dinámicos, diversos y, por consiguiente, existirán al largo del ciclo vital múltiples 

dificultades por afrontar. 

 En el año 2010, el MEN en el Documento No.10, titulado Desarrollo infantil y 

competencias en la Primera Infancia, se¶alaba el ñhacer, saber hacer y poder hacerò como 

competencias a desarrollar en los niños y las niñas. Igualmente, el lineamiento hablaba de 

lo importante de propiciar espacios educativos significativos mediados por el arte, el juego, 

la literatura y el movimiento de cara a la consecución de la autonomía de los y las pequeñas. 

Insiste el documento, en el reconocimiento de los contextos diversos y específicos de donde 

proceden los niños y las niñas; e invita a analizar las sentidas necesidades de sus familias. 

En efecto, todas las anteriores recomendaciones siguen siendo vigentes hoy día, y remarcan 

el hecho de que, en su momento, también se expresó la preocupación de que la educación 

de la Primera Infancia se redujera a lo meramente asistencial e instaba a realizar:  

Un profundo cambio en las nociones tradicionales de aprendizaje y enseñanza. 

Supone abandonar los modelos tradicionales de enseñanza, basados en la idea tan 

generalizada, según la cual los niños que saben poco o nada y reciben pasivamente 

la información para reemplazarla por modelos que los reconozcan como seres activos 

y comprometidos en el descubrimiento del mundo que los rodea y que, por lo tanto, 

contemplen la importancia que para la educación tiene la promoción de sus 

competencias (MEN, 2010, p. 119). 

 

La investigaci·n ñMarcadores discursivos (especialmente, los marcadores 

relacionales y de subjetividad) como estructuras fundamentales en la comunicación oral en 

preescolar en contexto de escolaridad combinada e intergeneracionalò, afrontó las diversas 

realidades de los y las escolares y sus familias. Ellas, obviamente, participaron activamente 

en las propuestas lecto-escritas que anteceden la formalización del proyecto, fortaleciendo 

la lectura en familia y la creación de cuentos e historias que la creatividad e imaginación de 

los niños y las niñas hace posible. Las familias han comprendido la importancia de que sus 

hijos e hijas desarrollen el lenguaje y se comuniquen con fluidez. 

Ahora, es otra realidad la que se vive con la educación remota, pues el COVID 19 

ha ocasionado una ruptura abrupta en el diario vivir y, por supuesto, es otra la educación 

que se brinda a través de los medios tecnológicos, pues la cercanía física no es posible. Son 



innumerables los retos que la ñnueva normalidadò impone y son complejas las situaciones 

que hay que afrontar día a día. Como señala Moncada, Sánchez y Pérez (2020): 

é urge reinventar nuestras comprensiones sobre el mundo de la investigación en 

educación y pedagogía. No porque lo hecho hasta ahora esté mal, sino porque los 

nuevos escenarios de reflexión pedagógica, tales como los mooc, la gamificación o 

la cultura digital, necesitan de nuevas comprensiones y nuevas prácticas para que la 

prospectiva del ejercicio de la enseñanza y el aprendizaje no quede limitada por una 

perspectiva instrumentalizadora de las tecnologías de la información y la 

comunicación o cosificadora de los sujetos. Por el contrario, quede edificada una 

praxis crítica y holística que contribuya al objetivo de la formación integral. (p. 145) 

 

El sistema educativo tiene que enfatizar, entre otros aspectos, en la calidad de la 

educación de los y las escolares en grado preescolar. Jaimes y Rodríguez (1996, p. 16) 

señalan que ñLa calidad también hace referencia a la cualificación de las posibilidades de 

comunicación en el aula y a la búsqueda de estrategias que propicien mayores y mejores 

encuentros en el espacio escolarò.  

Para responder a las actuales dinámicas educativas de la escuela emergente nos 

apoyamos en el trabajo de Ghiso (1999), quien inicialmente ofrece una interesante definición 

del dispositivo de investigaci·n, es decir, el Taller: ñconjunto multimedial compuesto por 

elementos, líneas de diferente naturaleza, como son: sujetos, intenciones, lenguajes, reglas, 

visiones, ubicaciones, objetos de estudio y técnicas, entre otros, para facilitar haceres 

conjuntosò (p. 143). Ghiso tambi®n indica que ñdesde una perspectiva socio-crítica y 

humanista, el taller como dispositivo de investigación permite fisurar la autoridad dominante 

del investigador, democratizándolos y para constituir sujetos de conocimiento y acción 

capaces de verse y ver a los que ve, beneficiándose con la apropiación de los productos de 

la investigaci·nò (p. 144). La metodología de Ghiso revela a cada uno de los sujetos de la 

investigación, como constructores de saber. El Taller, armoniza con lo que Freire desarrolla 

como ñel derecho a la curiosidadò; en cada encuentro la imaginaci·n, la intuici·n, las 

emociones y los procesos cognitivos afloraron, pues son ñconvocadosò por la curiosidad. 

(Freire, 1997).   

En esta perspectiva se sistematizaron en su momento las narraciones de historias o 

cuentos de los niños y las niñas bajo el nombre de ñAntolog²a literaria de la Primera 

Infanciaò (Brice¶o, 2021; pp. 378-385). Estas narraciones han surgido gracias al ambiente 

literario que se respira en el aula -tanto en el espacio físico, como en el espacio virtual-, y 
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representan la experiencia de los narradores. En periodo de confinamiento por el COVID 

19, y luego de leer algunos cuentos clásicos de la literatura infantil y de observar el programa 

ñlos mejores cuentos de hadasò por Se¶al Colombia, la autora planeaba unas preguntas para 

analizar críticamente las situaciones allí observadas. Los niños y las niñas daban cuenta 

entonces, del ñchispazo emocionalò (Mora, 2020, p. 110) que les producen las lecturas -

multimediales-, y ofrecían ú de ideas que luego se recogían juiciosamente en varios temas. 

Capturando las expresiones, intereses, deseos, inquietudes, e interrogantes de los y las 

participantes, es como nacen las nuevas narraciones de historias, cuentos, o relatos con el 

sello inconfundible de sus protagonistas: niños y niñas. La ñcreatividad ling¿²sticaò propia 

de los niños y las niñas en la Primera Infancia se potencia, pues no basta con que ellos y 

ellas aprendan ña contar historias a partir de las que oyen en casa y en su comunidad 

ling¿²sticaò (Owens, 2003, p. 320), más aún cuando la lectura del contexto nos muestra la 

precariedad en que muchas familias viven. La situación sociofamiliar y sociocultural juega 

un papel relevante al momento de garantizar ambientes enriquecidos para el aprendizaje; 

bien lo señala Vigotsky (1960, p. 38): ñpor muy individual que parezca toda creación incluye 

siempre un coeficiente socialò. 

 El trabajo presencial permiti· que la producci·n literaria o ñAntolog²a de la Primera 

Infanciaò se compartiera al interior del aula de los grados de Jard²n y Transici·n, y se abriera 

a otros grados de básica primaria, secundaria y media, tanto en trabajo de pares, como en 

talleres de padres, madres de familia y cuidadores. Además, una de las apuestas de este 

proyecto fue mostrar que los niños y las niñas de preescolar desarrollan habilidades 

comunicativas y lingüísticas a través de la narración de historias y cuentos, como 

experiencia que permite ñhilvanarò los hilos variopintos de la complejidad sintáctica, 

pragmática y semántica, gracias a las relaciones intergeneracionales que promueve la 

Escolaridad Combinada (EC). Ya lo afirmaba Owens (2003, p. 327) ñcomo era de esperar, 

no todos los niños de una edad determinada muestran el mismo nivel de competencia 

narrativaò, pues ñvar²a en funci·n de la situaci·n y cultura del narradorò; por ello, es 

importante observar juiciosamente las ñrestricciones contextualesò. 

Esta nueva mirada debe trascender todos los escenarios educativos de los niños y las 

niñas; y sino ¿cómo se explica que el concurso nacional del cuento que se inscribe en el Plan 

de Lectura, Escritura y Oralidad de Bogotá siga insistiendo en que la tipología para la 



participación de los niños y las niñas de preescolar sea únicamente a través de ilustraciones 

y primeras grafías? Como expresan Gutiérrez y Fernández (2020, p. 119) ñla narraci·n oral 

es otra de las competencias que deben ser desarrolladas en las instituciones educativas, pues 

por medio de esta los niños adquieren la capacidad para interactuar en la vida cotidiana, 

donde los diálogos, las conversaciones y los intercambios comunicativos son principalmente 

oralesò. Entonces, es necesario abrir el espacio a la oralidad para que definitivamente los 

niños y niñas tengan voz. Reitero lo dicho por Vigotsky (1960, p. 81) ñel niño dibuja y habla 

al propio tiempo de lo que est§ dibujandoò; entonces, àpor qu® no se reconoce la importancia 

de sus palabras?  

La lectura de cuentos como ñpr§ctica universal de alta calidadò según señalan Flórez, 

Restrepo y Schwanenflugel (2009, p. 82), estuvo presente en la propuesta pedagógica virtual 

a través de la plataforma de Teams -autorizada por la Secretaría de Educación del Distrito-, 

pues la lectura de cuentos propició entre otros beneficios el ñincremento de habilidades del 

lenguaje abstracto en niños de edad preescolar (Van Kleeck, Gillam, & Hamilton, 1997) y 

el aumento del vocabulario (Wells, 1981; Elley, 1989; Senechal, 1995; Van Kleeck, 2003)ò.  

 El complejo entramado que tejen las habilidades comunicativas al encontrarse 

estrechamente intrincadas, invita a reflexionar sobre las múltiples aristas que de allí se 

desprenden. Por ejemplo, Sellés Nohales, Martínez Giménez y Vidal-Abarca (2010) señalan 

la importancia de ñidentificar las variables sociales y contextuales del ni¶o con referencia a 

la lecturaò (p. 148); destacan la ñEstimulaci·n ambientalò, entendida como ñel contexto que 

rodea al ni¶oò.  

Todo lo que la humanidad ha vivido desde finales del 2019, nos convoca a ñpotenciar 

lo que necesitamos conocerò (Ghiso, en entrevista telefónica con la autora de la tesis: abril, 

2022). Es de suma importancia conocer qué dicen los niños y niñas, cómo se expresan; 

conocer los significados que encierran sus palabras y sus silencios en el amplio abanico de 

sus repertorios, conocer cómo construyen y deconstruyen su estructura comunicativa, su 

pensamiento crítico; y no menos importante es conocer la incidencia que tenemos las 

personas que los rodeamos en el desarrollo de su dimensión afectiva o emocional. 

Definitivamente, ñel punto de partida para el desarrollo de cualquier intervenci·n did§ctica 

siempre deben ser las necesidades concretas de los aprendices.ò (Pihler et al. 2021, p. 143). 

Como señalan Agudo y Cabrera (1999): 
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se hace necesario la formación de maestros en el área de lenguaje atendiendo a la 

complejidad de este fenómeno. Si el lenguaje hablado es el medio a través del cual 

estudiantes y maestros muestran lo que saben del currículo (Cazden, 1991), entonces 

se requiere atender a los elementos que lo componen y al cómo operar sobre ellos en 

la clase. (p. 29) 

 

De ahí, la apuesta de esta investigación por analizar los marcadores discursivos como 

estructuras fundamentales en la comunicación oral en preescolar en contexto de escolaridad 

combinada e interacción intergeneracional, tanto en espacios analógicos como digitales. Al 

visibilizar la producción oral de las infancias a través de nuevas estrategias didácticas y por 

qué no, metodológicas, se coadyuva hacia el uso de los marcadores discursivos, base de la 

comunicación oral de los niños y las niñas. 

 

 

 

 

  



 

 

CAPÍTULO 3  

HACIA EL TRABAJO DE CAMPO  Y LAS CATEGORÍAS DE ANÁLISIS  

  

La Asamblea General de Naciones Unidas, según resolución 70/1 del 25 de 

septiembre de 2015, aprueba el documento final ñTransformar nuestro mundo: la Agenda 

2030 para el Desarrollo Sostenibleò. Este documento, de agenda universal, traza 17 objetivos 

de Desarrollo Sostenible y 169 metas; el objetivo cuatro busca ñGarantizar una educaci·n 

inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para 

todosò; y proyecta en el numeral 4.2.: ñde aqu² a 2030, asegurar que todas las ni¶as y todos 

los niños tengan acceso a servicios de atención y desarrollo en la primera infancia y 

educación preescolar de calidad, a fin de que estén preparados para la enseñanza 

primaria.ò(p. 19) 

 Transcurridos siete años de haber pactado esta agenda universal se siguen 

implementando diversas políticas, pero persisten o emergen otras barreras para la efectiva 

participación y aprendizaje de todos y todas. Por eso es necesario crear espacios donde 

florezcan y se combinen las capacidades de los niños y las niñas. De ahí el fundamento de 

la escolaridad combinada (EC) y la interacción intergeneracional (II), a través de las cuales 

se asegura que los niños y las niñas con trayectorias diversas de desarrollo se eduquen en 

espacios que favorezcan la igualdad de oportunidades.  

 Así, considerar a Jerome Bruner (1984) como fuente primaria en educación -más que 

escolarización- es fundamental. La apuesta se centra puntualmente en la influencia de la 

Interacción Intergeneracional (II)  y la Escolaridad Combinada (EC) para el aprendizaje de 

las habilidades orales de niños y niñas en la primera infancia; cabe reconocer al respecto la 

complejidad para el análisis de las interacciones entre los niños y las niñas y entre ellos y 

los adultos.    

La estrategia de Escolaridad Combinada (EC) ofrece entonces muchos beneficios. A 

modo de balance, hemos observado entre otras ventajas: la significativa interacción entre 

pares, interacción con estudiantes de otras edades y con adultos; es lo que se denomina 
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aprendizaje intergeneracional. Para la autora es importante insistir en la interacción 

comunicativa entre adultos y niños; pues, como señala Karmiloff, K; y, Karmiloff-Smith, 

A. (2005, p. 190) se ñha demostrado de manera convincente que las conversaciones entre 

adultos y ni¶os pueden desempe¶ar un papel destacado en el desarrollo del lenguajeò. 

Entonces, en la situación o contexto de aprendizaje intergeneracional los niños y las niñas -

entre muchas otras acciones- conforman equipos y escogen cómo quieren llamarse, se 

establece una suerte de competencia pedagógica, en lo que se denomina ñtemporadasò, y se 

propicia un ambiente gamificado, lúdico y creativo para el aprendizaje. Igualmente, -y por 

iniciativa de los niños y las niñas- ellos y ellas escogen un símbolo o imagen que los 

representará al entrar en interacción con otros grupos, como sello identitario. Y finalmente, 

cabe destacar que tanto con sus compañeros y compañeras de mayor edad, como con los 

adultos (padres, madres, cuidadores, docentes, etc.), los escolares de preescolar cuentan con 

ñmodelos narrativosé [é]éque les ayudan siempre en el proceso de construcci·n de la 

narraci·nò (Altamirano, 2007, p. 51). Esta invaluable experiencia lingüística motiva a los 

niños y a las niñas a participar en conversaciones que les exige ser ñcapaces de combinar y 

controlar los procesos semánticos y sintácticos en la producción de los enunciados, por un 

lado, y por el otro, las reglas pragmáticas y los procedimientos para tomar el turno de 

palabraò (Serra et al, 200, 483). De ahí la importancia de la Escolaridad Combinada, pues 

con la permanente interacción intergeneracional, se logran andamiar -retomando a Bruner- 

los procesos de aprendizaje; específicamente de las habilidades comunicativas y 

lingüísticas. 

 El aula abierta como espacio de aprendizaje ha facilitado la interacción de los niños 

y las niñas de preescolar con estudiantes de otros grados y niveles; se han logrado diseñar y 

desarrollar actividades analógicas y/o digitales, con un valor agregado: la potencia de los 

ñentornos ricos para el alfabetismoò (Fl·rez-Romero, Restrepo y Schwanenflugel, 2009, p. 

83). Entre otras actividades se resaltan las siguientes:  

(3) tiempo y espacio para apoyar el juego simbólico; (b) abundancia de material 

impreso en el aula (por ejemplo, rótulos, señales, mapas, menús, direcciones, 

carteleras, tableros informativos); (c) libros para muchos usos; (d) elementos y 

espacios para que los niños creen sus propios materiales impresos; ú materiales 

para crear e interpretar representaciones simbólicas (por ejemplo, una flecha que 

indique dónde se pueden localizar ciertos objetos dentro del salón de clase); y (f) 

la promoción de conversaciones y juegos con las palabras (p. 83) 



 

La escuela entonces brinda diversas formas de interacción y posibilita vías o 

herramientas para garantizar la participación de los niños y las niñas. Por ello, recurrimos a 

las tecnologías de la información y la comunicación, las cuales facilitan el trabajo digital y 

analógico y la flexibilización necesaria desde el diseño universal del aprendizaje (DUA), 

para garantizar así múltiples formas de acción y expresión, de representación y de 

participación (Sánchez y Díez en Rodríguez y Torrego, 2013). 

 La apropiación de herramientas virtuales y por consiguiente, de los espacios 

digitales, favorece y potencia en los niños y las niñas el pensamiento crítico (Briceño, 2020) 

y les anima a reflexionar sobre diversas situaciones que se viven día a día; realizan desde su 

conocimiento intuitivo, lo que podr²a llamarse un ñan§lisis cr²tico de la realidadò (Orozco, 

2014), generan preguntas o interrogantes y ofrecen las posibles respuestas a los mismos; 

cuando surgen nuevas inquietudes, plantean nuevas soluciones, recrean mundos posibles 

donde todo es susceptible de ser transformado; son conocedores de su protagonismo en el 

cuidado del ambiente y la protección de las especies; son empáticos con las difíciles 

circunstancias que viven los otros; trabajan en equipo en la búsqueda del bienestar común; 

superan miedos, enojos, disgustos, etc.; se imponen retos y de paso también los proponen a 

los adultos que los rodeamos; las herramientas virtuales utilizadas complementariamente 

con las anal·gicas fortalecen el desarrollo del pensamiento de ñlos peque¶os fil·sofosò, en 

palabras de Boizard (2014). 

 

3.1 Los marcadores discursivos 

Inicialmente se ofrece la definición de marcador del discurso hecha por Martín 

Zorraquino y Portolés (1999, p. 4057): 

Los ñmarcadores del discursoò son unidades lingüísticas invariables, no ejercen una 

función sintáctica en el marco de la predicación oracional -son, pues, elementos 

marginales- y poseen un cometido coincidente en el discurso: el de guiar, de acuerdo 

con sus distintas propiedades morfosintácticas, semánticas y pragmáticas, las 

inferencias que se realizan en la comunicación. 

 

Portolés (s.f., p. 144) a su vez, enfatiza en que dichos procesos inferenciales están 

estrechamente relacionados con el contexto; y, declara: ñel contexto no es algo dado e 

inamovibleò; por tanto, los marcadores del discurso pueden ser polifuncionales de acuerdo 
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al contexto comunicativo y lingüístico. La figura 3, presenta en forma suscinta las posibles 

acciones que los hablantes logran al usar los marcadores discursivos. 

  

 

Figura 3. Marcadores discursivos. En Gallardo y Moreno (2010, p. 183) 

 

 La investigación se centra en la identificación y análisis de los marcadores de 

relación y los marcadores de subjetividad, los cuales se clasifican según su función como lo 

explica Gonzáles-Ledesma y Garrote (2007, p.p 4-6): 

3.1.1 Marcadores de relación o conectores 

Como señala Martín Zorraquino y Portolés (1999, p. 4093):  

Un conector es un marcador discursivo que vincula semántica y pragmáticamente un 

miembro del discurso con otro miembro anterior. El significado del conector 

proporciona una serie de instrucciones que guían las inferencias que se han de obtener 

del conjunto de los dos miembros relacionados (Portolés 1993)ò.  

 

Existen tres clases de conectores, a saber: 

a) Marcadores aditivos, son aquellos que conectan dos unidades sin añadir mayor 

contenido. Es una ósumaô de información. Los aditivos suponen una misma 

orientación en la argumentación, o sea, llevan a la misma conclusión. En este grupo 



se encuentran marcadores como: más aún, todavía más, incluso, aparte, asimismo, 

encima, es más, igualmente, luego, además, también, entonces, y.  

b) Marcadores consecutivos, son los que conectan un consecuente con su antecedente. 

Como: en consecuencia, así es que, así que, así pues, así, por eso, pues, porque, 

entonces.  

c) Marcadores de oposición o conectores contraargumentativos, son los que eliminan o 

atenúan alguna de las conclusiones que pudieran inferirse de un miembro anterior. 

Por ejemplo: pero. 

  

3.1.2 Marcadores de subjetividad 

 Gonzales-Ledesma y Garrote (2007, p. 5) definen los marcadores de subjetividad 

como el ñconjunto de expresiones que tienen que ver [é] con la percepción que tiene el 

sujeto del conocimiento que est§ transmitiendo durante la interacci·n verbalò. Las autoras 

hacen referencia a Portolés para señalar que los conativos ñaseguran el mantenimiento del 

contacto del canal de comunicaci·nò (p.5). Por ello, la investigación identificó y analizó los 

marcadores conversacionales: de modalidad epistémica, deóntica, de alteridad y 

metadiscursivos.  

 

Martín Zorraquino y Portolés Lázaro (1999; p. 4145) definen: ñLa modalidad 

epistémica guarda relación con la posibilidad o la necesidad, la evidencia (sobre todo la 

percibida mediante los sentidos) y lo oído o expresado por otros. La modalidad deóntica, 

por su parte, se asocia con las actitudes que tienen que ver con la voluntad o la afectividad.ò 

 

 En la siguiente tabla se expone una clasificación de los marcadores discursivos de 

los cuales se toman los que fueron objeto de análisis en la presente investigación:  
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Figura 4. Clasificación de los marcadores del discurso según Martín Zorraquino y Portolés (1999) 

  



 Para precisar cómo son de importantes los marcadores discursivos y más 

exactamente los marcadores conversacionales en etapa preescolar, veamos a 

continuación una corta explicación ofrecida por Martín Zorraquino y Portolés (1999, 

p. 4081):  

é la conversación constituye una situación comunicativa peculiar, con 

propiedades específicas, que determinan, o favorecen, la presencia de una 

serie de marcadores. Hemos distribuido los 'marcadores conversacionales' en 

cuatro grupos: los 'marcadores de modalidad epistémica', que señalan el 

grado de certeza, de evidencia, etc., que el hablante atribuye al miembro -o 

miembros- del discurso con los que se vincula cada partícula; los 'marcadores 

de modalidad deóntica', que indican diversas actitudes volitivas del hablante 

respecto del miembro o miembros del discurso en que aquellos comparecen; 

los 'enfocadores de la alteridad', que orientan sobre la forma como el hablante 

se sitúa en relación con su interlocutor en la interacción comunicativa, y, por 

último, los 'metadiscursivos conversacionales' que sirven para estructurar la 

conversación (para distinguir bloques informativos, por ejemplo, o para 

alternar o mantener los turnos de palabra, etc.).   

La autora del presente trabajo basándose en la información recopilada sobre 

los marcadores discursivos en etapa preescolar, realiza un esquema propio. 

 

Figura 5. Esquema propio de los MD en niños y niñas de preescolar 
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3.2. Entre lo analógico y lo digital 

Como se enunció en apartes anteriores, la educación de los niños y las niñas se 

transformó drásticamente con la aparición de la pandemia del COVID 19. Ello provocó que 

forzosamente ellos y ellas incursionaran en el espacio virtual cuando sus potencialidades 

venían desarrollándose en escenarios analógicos. Por eso fue necesario aprender en la 

marcha a transitar hacia los giros pedagógicos de la educación remota.   

Cassany (2000) se¶ala la importancia del lenguaje verbal como ñuno de los 

elementos asociados al proceso de hominizaci·nò y c·mo el habla ñconstituye uno de los 

instrumentos fundamentales de construcci·n de las comunidades humanasò (p. 1). Sin 

embargo, es preocupante que se naturalice el hecho de que los niños y las niñas pierdan su 

voz en las interacciones cara a cara con los adultos a través de las pantallas.   

El autor también llama la atención sobre cómo la capacidad comunicativa humana 

ha tenido una expansión acelerada; puntualmente, hace referencia a ñla expansi·n del 

soporte digital del lenguaje (computadoras, pantallas, teclados, internet, etc.) como 

complemento o sustituto del soporte analógico tradicional (sonidos, ondas hercianas, papel, 

libros, etc.)ò (Cassany, 2000, p. 7) y en su complementariedad.  

Luego de casi dos años de confinamiento se reconocen dos caras de la moneda, por 

así decirlo. Por un lado, se observó la superioridad de la virtualidad como recurso 

pedagógico en los procesos de aprendizaje para quienes contaban con experiencia y terreno 

abonado en el tema. Se comprobó el poder de las tecnologías de la información y la 

comunicación para crear redes de comunicación y superar así los límites físicos a los que 

toda la sociedad debió reducirse. Pero, por otro lado tambi®n ñlas desigualdades se volvieron 

visiblesò (Carlino, 2020, p. 91) 

Como se expresó en páginas anteriores, la escuela debe brindar diversas estrategias 

de interacción y posibilitar vías o herramientas para garantizar la participación activa de 

todos los niños y las niñas. As² las cosas, ñhay otro aprendizaje que debe asumirse de manera 

definitiva, vinculado -en este caso- al cómo aprendemos: lo analógico y lo digital han 

quedado fusionados, cuando menos, en un solo mundo; no podemos renunciar al potencial 

de la virtualidad en el ámbito educativo y su integración ha dejado de ser una mera opción 

para convertirse en una realidad inexcusableò (López, 2020, p. 12). Las tecnologías de la 

información y la comunicación favorecen la combinación entre el trabajo analógico y el 



digital pues, proporcionan elementos para la flexibilización de los contenidos, la 

diversificación de las didácticas y el planteamiento de estrategias de evaluación, a partir del 

diseño universal del aprendizaje para garantizar así, múltiples formas de acción y expresión, 

de representación y de participación.  

Sin embargo, como lo expresa Carlino (2020, p. 91) también ñlas desigualdades se 

volvieron visiblesò; emergieron entre otras situaciones: el analfabetismo digital, la falta de 

recursos necesarios para sostener la red de internet, control y mediación parental (co-uso y 

co-visión), las limitaciones en el uso de la tecnología, actividades de desconexión de las 

múltiples pantallas, etc. Todo ello afectó la motivación para aprender, pues impactó 

fuertemente la dimensión emocional de las personas. El desafío que siguen asumiendo los y 

las docentes en la actualidad es el de responder a tanta incertidumbre; entonces, generan 

modelos de comunicación didáctica multi-relacional, entornos sustentados por las 

tecnologías de la información y la comunicación y/o innovaciones pedagógico-didáctica 

apoyadas en las tecnologías 4.0, para garantizar la participación e interacción efectiva de 

todos los y las estudiantes velando principalmente para no perder sus voces. 

 

3.3 Intergeneracionalidad y escolaridad combinada para el desarrollo de la 

comunicación oral en preescolar 

 Es necesaria una transformación educativa que responda a las necesidades centrales 

o medulares de los niños, niñas y sus familias. Una sociedad que históricamente ha marcado 

distancias entre las generaciones, remarcando una discriminación negativa entre unos y otros 

no puede ni debe seguir sosteniéndose. La estrategia de Escolaridad Combinada (EC) surge 

con el ánimo se superar las barreras etarias, de grado y de nivel, con la seguridad de que se 

potencian significativamente los aprendizajes de todos y todas. Así, tanto la interacción en 

EC, como la interacción intergeneracional favorecen y potencian los aprendizajes.  

 La comunidad autónoma de Extremadura en España comenzó a gestar el Plan 

Intergeneracional de Extremadura (PIEX) en el año 2019 como ñuna oportunidad para 

fortalecer las relaciones sociales, evitar el edadismo y potenciar la convivencia entre 

generacionesò (2019). Desde el año 2012 han encontrado acogida en la comunidad, tanto 

que muchas instituciones públicas y privadas quieren sumarse al programa y replicarlo en 

los diferentes contextos. Trabajan desde el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), que 
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garantiza la participación de adultos mayores en la formación de los niños, las niñas y los 

jóvenes a través de visitas a las residencias. Voy a referirme brevemente al proyecto ñPlan 

de Convivencia Intergeneracionalò del IES ñJarandaò adelantado en Cáceres. El proyecto 

busca que los estudiantes ñdesarrollen todo un conjunto de competencias claves, con 

especial consideración hacia las competencias emocional, social y ciudadana, autonomía e 

iniciativa y creatividadò (p. 5). Es este proyecto una iniciativa que demuestra el gran 

compromiso social frente a sus adultos mayores, veamos: 

En un principio la intervención del alumnado se ha centrado en la residencia 

ñServiMayoòô, durante las dos primeras fases o etapas, en los cursos 2013/2014 y 

2014/2015. Durante los cursos 2015/2016 y 2016/2017 se han desarrollado 

simultáneamente actividades en la residencia de mayores de Losar de la Vera y en 

las propias instalaciones del IES ñJarandaò, as², durante el curso 2015/2016 se 

iniciaron las actividades intergeneracionales en el IES ñJarandaò en horario lectivo, 

gracias a la colaboración de las asociaciones de mayores y del Ayuntamiento. 

Mayores y alumnos realizaron actividades y talleres sobre ñNuevas Tecnolog²asò, 

ñM¼sica Popularò, ñGastronom²aò y ñLengua Espa¶ola y Literaturaò. Y para este 

curso, 2016/2017 habilitamos un aula para nuestros mayores, dotada con las nuevas 

tecnologías propias del IES, siendo dos las mañanas (lunes y viernes) que los 

mayores de Jarandilla han acudido a realizar actividades con alumnos de diferentes 

cursos y niveles. (p. 7) 

 El PIEX y la EC tienen en común que las dos iniciativas se enriquecen con el 

encuentro entre generaciones, pues el estar juntos fortalece el aprendizaje y las relaciones 

afectivo-emocionales de unos y otros. Así mismo, las dos iniciativas se diferencian en que 

la EC busca garantizar esos encuentros intergeneracionales al interior de la escuela, 

consolidando la flexibilidad de espacios y tiempos para el co-exitir.  Los y las Sabientes 

escolares de preescolar lideran las experiencias pedagógicas compartidas con otros cursos, 

donde a través del juego, la literatura, la exploración de medio y el arte -tanto en espacios 

analógicos como digitales- se logra la activa participación, la potenciación de los 

aprendizajes y el fortalecimiento de habilidades multidimensionales de todos y todas 

superando los edadismos. 

  

3.4 El trabajo de campo 

Esta investigación es de corte cualitativo. Busca identificar los marcadores 

discursivos como potencial de habla oral infantil y habilidad comunicativa de los niños y 

niñas del nivel preescolar, en permanente interacción con estudiantes de diferentes grados, 



tanto de básica primaria como de secundaria y media a través del proyecto de aula y los 

talleres desarrollados en Interacción Intergeneracional (II) y Escolaridad Combinada (EC). 

Ello facilitará la transformación inter e intrasubjetiva y la de su contexto inmediato, en la 

interacción tanto analógica o digital.   

 

3.4.1 Tipo de estudio 

La presente investigación se enmarca en un estudio exploratorio; ha abordado un 

tema poco estudiado y busca una visión general acerca de una determinada realidad. Como 

señala Ramos-Galarza: ñEn este tipo de investigaciones se puede utilizar tanto el método 

cualitativo, como cuantitativo. En el alcance exploratorio, la investigación es aplicada en 

fenómenos que no se han investigado previamente y se tiene el interés de examinar sus 

caracter²sticasò. (2020, p. 2) 

 

3.4.2 Población  

 El Colegio Antonio Nariño, Institución Educativa Distrital (IED) está ubicado en la 

localidad No. 10 de Engativá; atiende niños, niñas, adolescentes y jóvenes en las jornadas 

mañana, tarde y noche en los ciclos de Preescolar, Básica Primaria, Básica Secundaria y 

Media. La IED cuenta con dos sedes: la sede A está ubicada en el barrio San Marcos, en la 

carrera 77A No.67-17, donde atiende a los y las estudiantes desde grado Jardín hasta grado 

11; y la sede B ubicada en la calle 67 No.73A-15 en la Consolación, que atiende a niños y 

niñas de grado Jardín.  

El manual de convivencia del año 2019 resalta el nombre del Proyecto Educativo 

Institucional: ñDESARROLLO INTEGRAL HUMANO: JOVENES CREATIVOS, 

DINÁMICOS Y AUTONOMOS PARA UNA SOCIEDAD CAMBIANTEò. Se traza como 

objetivo ñla formaci·n integral del educando hacia el aspecto humanístico, científico, 

tecnológico y artístico para que sea una persona activa, participativa, creativa, analítica y 

transformadora de su propia vida y de la sociedad colombianaò. El horizonte institucional 

señala en su Misión:  

El colegio Antonio Nariño IED ofrece el servicio de educación formal en los niveles 

de preescolar, básica y media a la comunidad de la localidad de Engativá, preparando 

integralmente a los estudiantes a partir del respeto por los Derechos Humanos, el 
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cuidado del entorno, el manejo de las tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) y la formación profesional, para lograr una educación de calidad 

orientada a la formación de ciudadanos críticos y comprometidos con una sana 

convivencia, que contribuyan al desarrollo social, económico y tecnológico de su 

entorno. 

 

Igualmente, establece como Visión:  

é para el a¶o 2022, la instituci·n ser§ l²der en la formaci·n en Derechos 

Humanos, cuidado del entorno, manejo de la TIC y formación profesional, 

destacándose por su calidad académica, su mejoramiento continuo y la 

formación de sus estudiantes y egresados como ciudadanos críticos, 

comprometidos con una sana convivencia y el desarrollo social, económico 

y tecnológico de su entorno.  

 

Define el perfil del estudiante nariñista así:  

é describe a una persona que no solo est§ capacitada para desempe¶arse 

académica y laboralmente, también para transformar la realidad de su 

comunidad. Demuestra autonomía y capacidad para tomar decisiones 

personales y colectivas, desarrolla su iniciativa personal en forma crítica con 

capacidad de adaptación y liderazgo, se distingue por tener una autoestima 

sólida y positiva, demuestra respeto por la integridad, por los derechos de 

otras personas, por las ideas y las creencias ajenas. 

 

Finalmente, la formación académica de la IED Antonio Nariño se enmarca en los 

siguientes valores: Autonomía, alteridad, respeto, tolerancia, responsabilidad, justicia y 

democracia. Actualmente la institución cuenta con aproximadamente 3200 estudiantes 

(1500 jornada mañana, 1300 jornada tarde y 400 en la noche), de estratos 1, 2 y 3; algunos 

de ellos proceden de diferentes partes del país y actualmente hay un número importante de 

niños, niñas y jóvenes oriundos de Venezuela. Las familias se dedican al comercio informal, 

la construcción y algunas de ellas son independientes. Las familias son en su mayoría 

nucleares, algunas son recompuestas y otras monoparentales. 

 

 

 

 



3.4.3 Muestra  

A continuación, una representación gráfica de aspectos sociodemográficos 

relevantes. La investigación se centra en el nivel preescolar, el cual comprende los grados 

de jardín y transición: 

 

Figura 6. Grado de escolarización. NVivo12 

En primer lugar, se observa la distribución de los casos por edad; hay una mayor 

presencia de niños y niñas de 4 años, respecto a los de 5 y 6 años de edad:  

 
Figura 7. Años de edad. NVivo12 
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Respecto a su distribución por sexo biológico, se presenta un porcentaje mayor de 

niñas en comparación con los niños. 

 
Figura 8. Sexo biológico. NVivo12 

 

La situación de Pandemia por COVID19 favoreció el incremento de la interacción 

intergeneracional; en algunos casos la familia estuvo muy presente en el proceso de 

aprendizaje de los niños y las niñas. Familiares como abuelas, tías y, por supuesto, las 

madres acompañaron permanentemente el trabajo a través de las pantallas. Sin embargo, el 

confinamiento limitó la posibilidad de vivir la experiencia de escolaridad combinada y que 

los niños y niñas pudieran compartir con otros compañeros y compañeras de otras edades y 

niveles de escolarización. Ahora, en presencialidad se reanuda y fortalece la participación 

de los niños y las niñas en escolaridad combinada. 
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Figura 9. Estrategia de escolarización. NVivo12 

 

En cuanto a la caracterización de las familias, se encuentra un alto porcentaje de 

familias nucleares y en menor proporción las familias recompuestas, extendidas o 

monoparentales. 

 

 
Figura 10. Estructura familiar. NVivo12 
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Hay un significativo porcentaje de niñas que son hijas únicas respecto a los niños. 

Son pocos los niños que ocupan el primer lugar entre los hermanos y tanto el ser menores 

como únicos, está en la misma proporción: 

 
Figura 11. Lugar que ocupa dentro de los hijos e hijas. NVivo12 

Las familias de los niños y las niñas que hacen parte de la muestra han vivido 

situaciones de desplazamiento y migración. Es un dato relevante de cara a la atención 

educativa pertinente, oportuna y de calidad para ellos y ellas: 

 
Figura 12. Situación familiar. NVivo12 
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Estrechamente relacionado con la gráfica anterior, se muestra entonces el lugar de 

procedencia de dichas familias. Las familias vienen de Venezuela y de los departamentos 

de Antioquia y el Meta; siendo marcada la procedencia de los niños y las niñas de la ciudad 

de Bogotá.  
 

 
Figura 13. Lugar de procedencia. NVivo12 

3.4.4 La toma de registros y de datos 

 La recolección de la información se realizó desde la observación participante, diarios 

pedagógicos, cuadernos, audios y videos. Inicialmente, abordaremos la observación 

participante. La observación participante es una etapa o una serie de pasos entre los que se 

encuentra la triangulación de la información, situación que para el caso de esta investigación 

se combinó muy bien con el programa de análisis cualitativo Nvivo12.  

 Con los diarios de campo se registraron situaciones relevantes que vivía la población 

muestra, en interacción con pares y adultos tanto en la presencialidad como en la virtualidad. 

De otra parte, la investigadora seleccionó el material de archivo de los niños y las niñas de 

preescolar -específicamente los cuadernos de literatura-, durante 2020 y 2021 en el marco 

de la pandemia por COVID 19; los cuadernos recogen las actividades del programa ñLos 

mejores cuentos de hadasò del canal Se¶al Colombia. La investigadora diseñó una estrategia 

lúdica, invitando a los niños y a las niñas a conformar equipos de trabajo para cumplir las 

misiones y superar los retos que día a día se proponían. 
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Igualmente, la presente investigación brindó especial atención tanto a los audios y 

videos que las familias hicieron, bien por iniciativa propia o por las indicaciones que ofreció 

la docente investigadora a lo largo del año lectivo. Así, para el análisis correlacional se 

tomaron datos del trabajo realizado durante los años 2020, 2021 y 2022. En el año 2020 y 

2021 se analizan algunos casos del grado Transición, y en el año 2022 se analizan casos del 

grado Jardín. Es importante en este apartado indicar que no fue posible lograr una 

producción colaborativa o co-crea-acción -cuento o canción-, con los niños y niñas que 

permanecieron tras las pantallas por diferentes razones. A diferencia de los niños y niñas 

que estuvieron asistiendo presencialmente antes y después del confinamiento obligatorio a 

la IED Antonio Nariño, bien en la sede A o en la sede B. 

Debido a diferentes circunstancias de fuerza mayor, como son la pandemia 

COVID19, el paro nacional y la adecuación de la planta física de la IED Antonio Nariño 

(Sede A) fue necesario replantear los tiempos de aplicación de la propuesta para el año 2022. 

Igualmente, la autora de la presente investigación fue trasladada en el 2022 a la jornada de 

la mañana y le fue asignado el curso Jardín cinco (5).  

 

3.4.5 Recolección de información e instrumentos 

El proyecto contempló inicialmente los siguientes instrumentos: 

1. Momento 1: Interacción Intergeneracional (II) periodo de pandemia 2020. Los niños 

y niñas llevan un cuaderno de Literatura Infantil, el cual tiene como objetivo recoger 

de forma escrita la expresión oral de los niños y las niñas de preescolar. Luego de 

que ellos y ellas ven el programa de ñLos mejores cuentos de hadasò, transmitido 

por el canal institucional de Señal Colombia, deben responder unas ñMisionesò -

preguntas o retos- que se envían vía WhatsApp y por el correo institucional. Padre, 

madre y/o cuidadores les leerán las preguntas a los niños y las niñas, y los adultos 

inmediatamente registran las respuestas que ellos y ellas ofrezcan -sin alterarlas-, en 

el cuaderno de literatura. De igual manera, para los niños y las niñas que no contaban 

con el canal institucional se les compartía el link de YouTube del cuento 

correspondiente. A continuación, se ofrece un ejemplo de misión y las fotografías 



del cuaderno de literatura de un niño y una niña del grado Transición del año lectivo 

2020: 

 

Imagen 1. Ejemplo de ñmisionesò que los ni¶os y ni¶as respond²an con apoyo de su familia en el cuaderno de 

Literatura Infantil. 

 

Imagen 2. Fotografía del cuaderno de literatura del caso HSHC20-01 

Dibuja una creatura 
monstruosa y escribe 
lo que puede hacer.

Qué entiendes 
de la frase: "Las 
apariencias 
engañan"

¿Qué es más 
valioso que las 
monedas de 
oro; la belleza o 
el amor ¿por 
qué?

¿Por qué es 
importante 
cumplir lo 
prometido?

¿Qué cosa le 
entregarías a 
un ser querido, 
para que se 
acuerde de ti?

Puedes hacer un dibujo del cuento 

ñEl pr²ncipe en la piel del osoò o ñLa piel de osoò                      

 Y puedes hacer una pregunta sobre el cuentoé 
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Imagen 3. Fotografía del cuaderno de literatura del caso EMF20-02 

 

2. Momento 2: Audios, videos y cuaderno de literatura infantil en la interacción 

intergeneracional (II) entre los niños y las niñas de preescolar y sus familias en 2021. 

Se implementa la experiencia vivida en 2020 con los niños, niñas y sus familias en 

2021. Se muestran las fotografías de los cuadernos de literatura de un niño y una 

niña de grado transición del año 2021. 



 

Imagen 4. Fotografía del cuaderno de literatura del caso JFAF21-01 

 

Imagen 5. Fotografía del cuaderno de literatura del caso ESSP21-04 
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3. Momento 3: Los cuentos de la Antología literaria de la Primera Infancia -API- 

(Briceño, 2021, pp. 378-385), enunciados en páginas anteriores, también son objeto 

de análisis; dichos cuentos surgieron en el periodo de 2018 y 2019. Igualmente, la 

canción del Oso Chucho creada en 2020; el cuento ñLa casa de la Tortuga Coraz·nò 

y la canción de la Tortuga Corazón que surge en los talleres de Escolaridad 

Combinada (EC) desarrollados en el mes de abril y durante el desarrollo del proyecto 

de aula en 2022 serán analizadas como co-crea-acciones. 

4. Momento 4: Diarios pedagógicos 2022. Reflexiones sobre los talleres y de las 

experiencias pedagógicas que suscita el tejido entre la teoría y la práctica pedagógica 

en EC. 

 

3.4.6 Codificación de casos 

Población: Niños y niñas de preescolar, grados Jardín y Transición. 

VIGENCIA 2020 (Fotos, cuaderno de literatura en Encuentros Intergeneracionales, 

grado Transición) 

Caso: HSHC20-01(Niña) 

Caso: EMF20-02(Niño) 

VIGENCIA 2021 (Fotos, videos y cuaderno de literatura en Encuentros 

Intergeneracionales, grado Transición) 

Caso: JFAF21-01(Niño) 

Caso: MIDM21-02(Niña) 

Caso: JIRM21-03 (Niña) 

Caso: ESSP21-04 (Niña) 

VIGENCIA 2022 (Diarios de campo Talleres de Pasantía en Escolaridad Combinada, 

fotos y audios, grado Jardín) 

Caso: MICV22-01(Niña) 

Caso: MAT22-02(Niño) 

Caso: HVMC22-03 (Niña) 



Caso: DSAP22-04 (Niña) 

Caso: IRS22-05 (Niña) 

 

3.4.7 Programas cualitativos para el análisis de la información 

 Para el análisis de la información obtenida en campo se recopila la documentación 

que la autora dispone y se selecciona el programa cualitativo pertinente. El programa Nvivo 

en su versión 11 y 12 fue diseñado para análisis de datos de investigaciones dentro de los 

paradigmas cualitativos y mixtos, que trabajan ñdocumentos textuales, multimediales, datos 

de encuesta y datos bibliogr§ficosò (Introducci·n al trabajo con NVivo 12: Codificaci·n de 

textos y generación de reportes con el fin de que la información se trabaje desde un solo 

proyecto de manera ágil. Nvivo permite clasificar, ordenar y analizar los datos de una 

investigación con el fin de hallar cualquier perspectiva que pueda contener el corpus. 

Se define entonces, el programa que más se ajusta a las características del proyecto. 

Se elabora un portafolio digital, el cual sirve de insumo para el análisis de los procesos en 

cada etapa de la investigación. El proyecto considera la importancia de la voz de los niños 

y las niñas; sin embargo, por lo que se pudo verificar las herramientas tecnológicas no 

reconocen la voz de los niños y las niñas y la transcripción de los diálogos tuvo que realizarse 

manualmente. Desde ya, puede abordarse este hallazgo como tema de frontera a abordar, 

pues los niños y las niñas son abiertamente excluidos de las bondades tecnológicas en lo que 

al análisis de las narrativas se refiere. 
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CAPÍTULO 4  

RESULTADOS 

 

4. 1 Análisis de resultados de los marcadores discursivos 

Los marcadores discursivos se tomaron en un marco o contexto pedagógico. Esta 

tesis buscó identificar los marcadores discursivos (MD) (especialmente, los marcadores 

relacionales y de subjetividad) como estructuras fundamentales en la comunicación oral en 

preescolar en contexto de Escolaridad Combinada e Interacción Intergeneracional en 

espacios analógicos y digitales. 

4.1.1 Resultados del objetivo específico N 1: Analizar los marcadores 

discursivos del habla oral de los y las escolares de preescolar en los encuentros 

intergeneracionales y escolaridad combinada en espacio presencial-analógico. 

El regreso a la presencialidad trajo consigo muchos retos que superar; entre ellos la 

confianza de poder convivir juntos, sin que representara amenaza alguna para nuestras vidas. 

En la mente de los niños y las niñas quedaron ancladas las diferentes acciones para evitar el 

contagio del virus; ellos y ellas, aseguraban el distanciamiento personal y tomaban todas las 

demás medidas de protección de forma estricta. Paulatinamente, todo eso fue cambiando. 

La riqueza de poder encontrarnos cara a cara y escuchar todo lo que teníamos que compartir, 

permitió que poco a poco se desmontaran los temores y miedos en el contacto con el otro.  

Gracias a la significativa interacción, y respetando el amplio repertorio comunicativo 

de los niños y las niñas, se estudiaron los marcadores discursivos:  

   



 

Figura 14. Marcadores discursivos en interacción intergeneracionales y escolaridad combinada en espacio presencial-

analógico. Nvivo 12. 

La figura 14 muestra cómo los niños y las niñas -que hacen parte de la muestra en la 

vigencia 2022 hacen uso de los marcadores discursivos: aditivos (y, entonces, por lo menos, 

también, hasta, además, asimismo), consecutivos (así qué, porque, pues, por eso, por lo 

tanto, todavía), metadiscursivos (Eeehh, ¡aja!, este, Mmm), de alteridad (mira, oye), 

deónticos (bien, mal, bueno, ok), de concreción (cómo, por ejemplo), contraargumentativos 

(pero), disyuntivos (ya, o), comparativos (así como, en cambio), comentadores (así), 

explicativos (eso es) y recapitulativos (fin) en sus interacciones tanto intergeneracionales 

como en escolaridad combinada.   

Es importante destacar que la presencialidad y el trabajo analógico propicia la 

comunicación oral y específicamente, el uso de marcadores discursivos en los niños y las 

niñas. Sin embargo, se observa un contraste en el uso de los marcadores discursivos en la 

interacción intergeneracional y la interacción en escolaridad combinada. Por ejemplo, el 

caso MICV22-01 en interacción intergeneracional usa mínimo cinco marcadores -de 

contexto, aditivos (y, entonces, por lo menos, también, hasta, además, asimismo), causales 

(porque, ya que), condicionales, deónticos (bien, mal, bueno, ok); dando cuenta de un 

discurso más enriquecido. En cambio, como se observa en el caso HVMC22-03, 
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escasamente aparece el uso de un marcador de alteridad (mira) y dos marcadores deónticos 

(bien y mal). 

 

CASO: MICV22-01 Interacción en el aula (07/04) 

TAREA: Leer en familia una noticia sobre el cuidado del planeta 

0:01 MAESTRA: Profe M., es que nuestra vigía nos trajo una tarea. ¿Qué es eso? 

0:06 MICV: Algo don, una fotico donde uno, si uno no cuida elllllé el agua, el páramo, 

ya no hay agua. Y lo de la basura es que, si uno echa la basura en el suelo, y no hay 

botes de echar la basura, mmmm queda mal. 

0:28 MAESTRA: Claro, queda muy mal ¿Y, y éste recorte de, de dónde lo sacaron amor? 

0:35 MICV: De una li, de una libretica que teníamos 

0:39 MAESTRA: ¿Si? Y con quién, ¿Quién te ayudó? 

0:41 MICV: Con X.  

0:43 MAESTRA: ¿Y, y hablaron con X., sobre el tema de cuidar los páramos? ¿de qué 

hablaron? 

0:50 MICV: De lo mismo que le estoy diciendo (Riéndose) 

 

 

CASO HVMC22-03 

Escolaridad Combinada Taller grados jardín cinco y 101 (20/04/22) 

0:01 HVMC: Ma (Mal) 

0:02 Primero: Eeeh, de eehm; ¿dejar el grifo abierto está mal o bien? 

0:07 HVMC: Mal 

0:10 Primero: Cuida las, echarle planta a las aguas, ¿está bien o está mal? 

0:13 Otra voz: Si, si está bien. 

0:14 HVMC: Bien 



0:16 Maestra: ¿Ese es el compromiso entre ustedes? ¿Todos aprendieron?  

0:21 HVMC: Mina 

0:21 Maestra: Déjeme ver ese dibujo. 

0:23 HVMC: Mina (mira) fofe. 

0:24 Maestra: ¿qué hiciste? A ver muéstrame. 

0:26 HVMC: mina fofe 

0:26 Maestra: A ver,  

0:27 HVMC: Pofe mina. 

0:30  Maestra: Dime 

0:31  HVMC: Mina 

La primera situación tiene que ver con la interacción niña-adultas. En este caso, la 

niña interactúa de forma espontánea con las maestras, respeta los turnos conversacionales y 

muestra naturalidad y fluidez en su dialogo. Y en la segunda situación, se establece 

interacción de pares con la mediación de la maestra. En este caso son notorios los 

marcadores deontológicos (bien, mal) y los enfocadores de alteridad (mira) en la 

conversación.  

4.1.2 Resultados del objetivo específico N 2: Analizar los marcadores 

discursivos del habla oral de los y las escolares de preescolar en los encuentros 

intergeneracionales en espacio digital-virtual . 

En este contexto hubo interacción con padres, madres, abuelas, tías y/o cuidadoras, 

específicamente. Como se ha señalado, la interacción mediada por lo dispositivos 

tecnológicos y en espacio virtual requieren de interlocutores válidos (personas competentes 

en el uso y la enseñanza de las tecnologías 4.0)   
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Figura 15. Intergeneracionalidad y MD. NVivo12 

En la figura 15, se exponen dos casos emblemáticos. El uso de los marcadores 

discursivos en la interacción intergeneracional en contexto virtual puede fluctuar por 

muchos factores: estilos parentales, relaciones afectivas, etc. En el primer caso HVMC22-

03, la interacción intergeneracional se da a través de los actos no verbales por parte de la 

niña (señalamientos, gestos, ademanes, etc.); los adultos que rodean a la niña traducen o 

interpretan sus intenciones, gestos, deseos, etc. Por consiguiente, no hubo ninguna expresión 

oral por parte de la niña. Mientras que en el segundo caso JFAF21-01, se observa el uso de 

un amplio repertorio de marcadores discursivos (aditivos: y, también, además, de semejanza: 

como; comparación: mayor; consecutivos: porque; contraargumentativos: pero; deónticos: 

bien); sus interlocutores manejan turnos conversacionales y mantienen el hilo conductor del 

dialogo que con mucho interés mantiene el niño. Veamos:  

 

CASO JFAF21-01 

(Interacción intergeneracional) 

 

0:01 Mamá: Hola JF, hola abuelita 

0:02 Abuela: Hola mamá 



0:03 Mamá: Vamos a hacer lo del cuento el Rey rana, ¿bueno? Entonces dice, eehhh la 

misión, la primera pregunta dice: ¿Pregúntale a tu abuela o abuelo cuál era su 

juguete favorito y por qué? 

0:04 JFAF: ¿Abuela cual era tu juguete favorito?  

0:05 Mi juguete favorito era un muñeco que se llamaba Pachito y él era favorito porque 

él era el único muñeco que yo podía tener y me bian dado permiso mi papá y mi 

mamá porque nosotros no podíamos tener juguetes sino solo limitarnos a estudiar. 

0:29 Mamá: ¿Y por qué se llamaba Pachito? 

0:35 Abuela: Ese se llamaba porque me lo regaló un novio de una hermana y por él me 

dieron permiso a tenerlo. 

0:39 JFAF: Gracias abuelita 

0:43 Mamá: Listo amor, la segunda dice ¿sabes qué es dejar herencia?  

0:45 JFAF: Si, dejar una enseñanza.  

0:45 Mamá: Hujumm 

0:47 JFAF: Como mi bisabuelo Enrique que le dijo a la abuela que el mayor profesor 

era la vida. 

O:49 ¿Te gustan los juegos de internet? ¿Y cuáles?  

0:52 JFAF: No, porque los otros son muy feos; pero los únicos que hago son los de 

Educaplay 

0:54 Mamá: ¿Has hecho un pacto o una promesa con alguien y la has cumplido? ¿Y 

cómo te sientes por ello? 

0:58 JFAF: Si he hecho una promesa sin hacer pataletas y que me portaría bien y la he 

podido cumplir. Porque ya no lloro, grito, y ya no estoy enojado 

1:30 Mamá: ¿Qué serias capaz de hacer por alguien que amas? 

1:35 JFAF: Proteger y cuidar a mamá y a la abuela y no quiero que les pase nada. 

1:40 JFAF: Tengo una pregunta: ¿Tú aceptas a los demás como son?  

1: 45 JFAF: Si porque todos somos iguales y tenemos que respetar a los demás.  

 

El anterior guión muestra cómo la madre lidera la interacción, entre ella, su hijo y la 

abuela. Tal interacción intergeneracional va modelando las formas de comunicación del 

niño; la abuela ha respondido las inquietudes o preguntas manteniendo no solo una cercanía 
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física, sino un tono entusiasta durante la conversación; tanto que él niño la mira fijamente a 

los ojos. En la interacción madre-hijo, el niño recalcará lo relacionado con el tema de valores 

aprendido de la abuela: ñComo mi bisabuelo Enrique que le dijo a la abuela que el mayor 

profesor era la vidaò. Es claro, que el niño admira a su bisabuelo y escucha atentamente lo 

que la abuela le cuenta. También se observa cómo el niño ha apropiado naturalmente el uso 

de marcadores de semejanza: como; y de comparación: mayor.  

De otra parte, cabe señalar que los estilos interactivos varían en cada familia y que 

van desde una abierta disposición al diálogo y a la efectiva participación de los niños y las 

niñas, hasta la naturalización del hecho de que el niño o niña no hable como sucedió en el 

primer caso. Cada niño y niña de la muestra dan cuenta del desarrollo comunicativo oral 

propio de cada niño; no se pueden hacer generalizaciones. Se reconocen y valoran entonces, 

las individualidades. Pero también se reconoce que para hacer una generalización debe haber 

muchos más datos de otros niños. Así, para el caso que nos ocupa, es relevante el hallazgo 

de situaciones contrastantes.  

En los encuentros intergeneracionales se identificó el uso de algunos marcadores 

discursivos: causales (porque, ya que), comparativos (igual que, en cambio que), aditivos y 

contraargumentativos. Sin embargo, como muestra la figura No.15, hubo presencia de 

marcadores en el caso JFAF21-01, mientras que en el caso HVMC22-03 hay ausencia de 

marcadores discursivos. Ello se podría explicar, entre otras cosas, por las pautas de crianza, 

por los estilos parentales y por las situaciones familiares, bien por su conformación o sus 

formas de relacionamiento.  

En el primer caso los niños y las niñas son escuchados y las personas que los rodean 

están más atentas a interactuar en los diálogos planteados por ellos y ellas. Y, por el 

contrario, en el segundo caso, los niños y las niñas están -por decirlo así- en modo 

interlocutivo, escuchando y respondiendo con sus actos a las orientaciones, guía o mandatos 

dados por los mayores, pero no hay actos de habla espontáneos o diálogo como tal. Sin 

embargo, haría falta una muestra mucho más grande para comprobar las posibles 

explicaciones que aquí se hallaron. Cabe aclarar que en las entrevistas a padres y madres sí 

se describieron cualitativamente las interacciones, en particular, con abuelas: 

 

 



CASO JFAF21-01: 

Al interior de la familia su hijo o hija interactúa con personas mayores -abuelos, tíos, 

amigos, etc.- ¿Nota algún cambio en la forma en que se expresa con ellos y ellas? SI/NO 

¿Por qué? 

ñSi, profe, se nota un cambio el parece un viejito en la manera en que dialoga, tiene 

opiniones de adulto, muy maduras y conciliadoras, buscando la unión cuando nos veía 

discutiendo. Veía situaciones que a veces uno de adulto deja escapar, él hace 

cuestionamientos permanentes. Se tuvo más en cuenta a integrarlo más en la familia. 

Compartir actividades en familia ayudo a compartir más a sentirse más en familia. JF 

demostró curiosidades de cosas que se les salían; al interactuar en familia adquirimos 

conocimiento de lo que el niño nos podía ofrecer. 

 

CASO HVMC22-03: 

Si, interactúa con personas más adultas. Ella es más apegada a los viejitos, les 

parece tiernos, quiere como ayudarlos. Por ejemplo, ella estaba pegada a su bisabuela 

M.A. y al morir a la niña le dio muy duro. La bisabuela era paciente de diálisis y la niña 

le preguntaba si le dolía, si tenía ayayay, y le contaba: mira que hice esto y fui a tal 

lado, etc.  

Nuevamente, haría falta una muestra mucho más grande para comprobar las posibles 

explicaciones que aquí se expresan. 

4.1.3 Resultados del objetivo específico N 3: Identificar y analizar los 

marcadores discursivos orales que surgen en el contexto pedagógico-didáctico, 

específicamente, en un proyecto de aula en la interacción intergeneracional y la 

escolaridad combinada en espacios presencial-analógico y digital-virtual . 
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Figura 16. Nube de palabras. Proyecto de Aula. NVivo12 

 

Esta nube de palabras, surge de las reflexiones en los diarios pedagógicos que 

abordaron la interacción de los niños y las niñas en el contexto de escolaridad combinada e 

interacción intergeneracional; e igualmente, recoge algunos de los interrogantes que 

emergieron durante diferentes momentos y situaciones vividas en la investigación. En este 

punto, es relevante insistir en que solo cuando se garantiza la participación de todos y todas, 

se construye conocimiento.  

El habla, la comunicación oral, es un ²ndice, signo y se¶al de la ñcomprensi·n, 

interpretación y construcción colectiva de saberesò (Jurado, 2017, p. 3); entonces, es a través 

de la palabra como se analiza la apropiaci·n y encarnaci·n del conocimiento. De ah² que ñla 



conversación constituye la forma de manifestación lingüística más elemental del ser humano 

y encuentra en el n¼cleo de nuestra organizaci·n como entes socialesò (González, Meneses 

y Unda, 2000, p. 333); sin embargo, ñsolo en el ¼ltimo tiempo ha sido abordada con la 

profundidad que el tema mereceò (p. 333) 

Los niños y las niñas de preescolar son el centro de la reflexión en esta investigación. 

Entre otros aspectos, se resalta el aprendizaje logrado a través de los encuentros con el otro 

en la palabra y la acción transformadora; tal aprendizaje, emerge de los ambientes 

enriquecidos donde la exploración, el juego, el arte y la literatura están presentes. Todo tiene 

sentido a partir del reconocimiento de las diversas habilidades que los niños y las niñas 

poseen, sean estas sociales, afectivas, cognitivas y, por supuesto, lingüísticas y 

comunicativas. En cada experiencia de aprendizaje se percibe el palpitar propio de la vida 

escolar; y en las diferentes situaciones que acontecen se distingue claramente la huella 

identitaria de todos y cada uno de los y las participantes. Se reconoce el esfuerzo de los niños 

y las niñas por acrecentar y fortalecer su autonomía, criticidad, y capacidad de agencia. Se 

hace visible la estrecha relación entre familias y escuela; entre padre, madre, demás familia 

y cuidadores; e igualmente, se reconoce el positivo impacto de las interacciones 

intergeneracionales. 

La anterior nube de palabras (Figura 16), seduce e invita a poner énfasis en la 

transformación de las prácticas educativas. La labor del docente es armonizar con los 

cambios que experimentan los miembros de la comunidad educativa; la adaptación, 

flexibilización y diversificación curricular, está presente en los diversos escenarios para el 

aprendizaje. La curiosidad, la creatividad, la innovación y, por supuesto, la pregunta 

contribuye al surgimiento de modelos y estrategias pedagógico-didácticas para la 

reorientación del trabajo en aula -en toda la amplitud de significados del término- como 

elemento vivo que responde a las necesidades únicas y específicas de los niños y las niñas 

sentipensantes o sabientes, como ellos y ellas se identifican. 

Se realiza entonces la lectura de realidad(es) de los niños y las niñas y sus contextos 

familiares desde el 2020, en tiempo de pandemia por COVID19; se pudo identificar la 

urgente necesidad de incidir en el reconocimiento de las habilidades comunicativas orales 

de ellos y ellas. El periodo de confinamiento preventivo, prendió las alarmas frente a la 

ausencia y baja participación de los niños y las niñas de preescolar en lo que llamamos la 
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educación remota; más aún, los pocos escolares que contaron con conectividad subestimaron 

sus voces por múltiples causas. 

 

4.2 Proyecto de aula   

 La investigaci·n ñMarcadores discursivos como estructuras fundamentales en la 

comunicación oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada e interacción 

intergeneracional en espacios analógicos y digitales en el marco del Covid-19ò, reconoce el 

valor del aprendizaje por proyectos en el preescolar como una estrategia pedagógica 

significativa y relevante. 

La pedagogía por proyectos posibilita reconocer los diversos caminos o rutas de 

aprendizaje, aprender desde la actuación en situaciones reales, contextualizadas y situadas, 

y evaluar los procesos de aprendizaje. Además, se garantiza la configuración de ambientes 

de aprendizaje donde emergen el pensamiento divergente, como señala Segura (2000): 

é deben crearse las condiciones para lograr la apropiaci·n del pensamiento crítico 

e imaginativo. Debe existir un ambiente de libre expresión ante los fenómenos y de 

libertad de búsqueda de explicaciones. Esto requiere de una clase tolerante en la cual 

sea posible el disentimiento y la creatividad (Bronowsky, 1965), y al mismo tiempo 

el compromiso de los alumnos para la búsqueda. En una clase de este tipo, el papel 

del maestro se transforma: de ser el solucionador de problemas y quien responde 

preguntas, debe convertirse en un cuestionador de las alternativas propuestas (p. 75) 

 

Jurado precisa que la pedagogía por proyectos es: 

é entendida como un proceso en el que las interacciones est§n mediadas por un 

problema o un centro de interés que empuja hacia la conjetura, es decir, hacia 

hipótesis interpretativas, que presuponen actitudes hacia la indagación y la pregunta, 

que desemboca en otras preguntas. (2017, p. 2). 

 

De ahí, el peso de la pedagogía por proyectos en preescolar, pues los niños y las 

niñas construyen su mundo con base en las preguntas que se hacen y en las múltiples 

respuestas que les ofrece sus familias, cuidadores, docentes y demás personas que les 

rodean.   

El proyecto ñYo soy sabienteò como proyecto pedagógico y, por consiguiente, como 

práctica educativa - parafraseando a Freire (1997, p. 52)-; tiene un contenido u objeto de 

conocimiento para ser enseñado por el educador y aprendido por el educado. Así, el 

proyecto, busca satisfacer las necesidades detectadas tanto en los niños y las niñas, como en 



sus familias, diseñando una serie de experiencias que responden a las necesidades únicas y 

específicas de dicha población; para el caso que nos ocupa, la participación de los niños y 

las niñas en el mundo. Claramente, las cosas volvieron a dar un giro al retornar a la 

presencialidad y al asumir la nueva realidad. Más cuando en la actualidad las condiciones 

de funcionamiento de la Sede B de la IED Antonio Nariño son atípicas, pues la sede A se 

encuentra en obra y se estableció un horario de contingencia para atender a los y las 

estudiantes de preescolar, primero y segundo en la sede B.  

El proyecto tomó fuerza gracias a las inquietudes que les suscitó a los niños y a las 

niñas el insistir en la separación de las basuras que a diario resultaba luego del consumo de 

los alimentos, bien el refrigerio o el almuerzo. Como es de todos conocido, el ¿por qué? está 

siempre presente en las conversaciones de los y las estudiantes; y con mayor intensidad en 

la primera infancia. El tablero de acrílico se convirtió en tablero mágico, y la docente 

investigadora queriendo mostrar alguna de las consecuencias que trae arrojar bolsas de 

basura al agua, dibujó un pequeño lago bordeado de desechos y plantas con flores y les 

preguntó a los niños y a las niñas quién podía estar allí sumergido y empezó la lluvia de 

respuestas; mágicamente se empezó a hilar una historia que hasta el día de hoy sigue creando 

nuevos capítulos.  

Cabe señalar en este momento, que la toma de conciencia sobre el cuidado del 

ambiente es compleja no solo para los niños y niñas. Cabría preguntarse ¿por qué hoy en día 

los adultos actúan como actúan, si hace más de 50 años hay una alerta sobre el daño que a 

diario la humanidad le ocasiona al planeta? Ya lo indicaba Freire (1989, p. 65): 

la conciencia se genera a través de la práctica social en que participamos. Pero 

también posee una dimensión individual. Es decir, mi comprensión de la realidad, 

mis sueños sobre la realidad, mi juicio sobre la realidad, todas son partes de mi 

práctica individual, todas hablan de mi presencia en el mundo. 

Entonces, apareció en el tablero mágico una tortuga por petición de los niños y las 

niñas; ella recibió el nombre de tortuga Corazón, luego de realizada la respectiva votación 

para la escogencia de su nombre. Así, como lo plantea el trabajo por proyectos, el motor o 

idea fuerza surgió de los intereses, deseos, necesidades y anhelos de los niños y las niñas; y, 

el docente acompañó el rumbo de las iniciativas. Otro día cualquiera, se preocuparon por lo 

que comía la tortuga e inmediatamente el tablero mágico se llenó de lechugas, zanahorias, 



77 
 

brócolis y demás alimentos dibujados por los y las pequeñas Sabientes, como ellos y ellas 

se identifican. Desde ese momento, han sucedido varias situaciones que ilustran la 

motivación por cuidar el jardín de la tortuga Corazón; los y las pequeñas epistemológica 

curiosos (Freire, 2008; p. 132) han podido conocer de donde apareció el caracolito, la araña 

y el ciempiés, visitantes asiduos del jardín y amigos íntimos de la tortuga, etc., etc.  

Como es lógico, nada se hubiera podido cristalizar sino se hubiera contado con la 

activa participación y colaboración de los padres, madres y cuidadores, quienes 

amorosamente escucharon las historias que sus hijos e hijas contaron y amorosamente 

acompañaron y patrocinaron las fantásticas propuestas en torno al cuidado del ambiente y 

el respeto de todas sus especies. Así, a través de un proyecto de aula donde ellos y ellas 

tienen la palabra como ciudadanos que son, se pudo constatar la riqueza de su lenguaje y el 

uso de los marcadores discursivos en sus interesantes e inagotables narrativas. (Ver ejemplo 

de ficha de observación, guía del proyecto e infografías en anexos).  

 

4.2.1 Taller    

El taller ha sido definido por diferentes autores como actividad de aprendizaje, 

estrategia pedagógica o metodología compartida. Es un ejercicio de corte constructivista, 

donde los niños, niñas, adolescentes y jóvenes son los protagonistas y actores educativos. El 

taller es un tiempo y espacio para la integración de conocimientos teórico-prácticos y para 

aprender haciendo junto con otros, en una dinámica de interacción social relevante, donde 

es notoria la libertad de expresión, la construcción de conocimiento y la co-crea-acción, en 

palabras de Freire (1984). 

En el marco de la comunicación oral en los niños y las niñas de preescolar es 

importante destacar el trabajo de Rodríguez Luna quien justifica el diseño e implementación 

de talleres como ñestrategia multifuncional adecuada para la investigaci·n, la formaci·n y 

la intervenci·nò en el tema del lenguaje en contexto educativo (Rodríguez, et al, 2012, p. 

15). Incluso, ella señala que es necesario crear ñun escenario adecuado para la liberación de 

la palabra en el contexto escolar, haciendo del aula un lugar propicio para el desarrollo de 

la oralidad desde el ingreso de los niños a la educación pre-escolarò (p. 14). Además, 

Rodr²guez considera ñpertinente abordar el problema de la formaci·n de docentes en torno 

al lenguaje y su incidencia en el desarrollo de la capacidad de argumentar en los niños, por 



ser aspectos desatendidos a pesar de tener un peso determinante en la educaci·n preescolarò 

(p. 15). De acuerdo con lo anterior, se puede corroborar la importancia de los talleres en la 

formación de los niños y las niñas como sujetos con voz y poder de decisión para transformar 

las diversas situaciones que a diario afrontan, pues ñen la educaci·n preescolar se hace 

énfasis en la oralidad por su importancia en la construcción de conocimientos, la interacción, 

la reproducción cultural y la consiguiente socializaci·n del ni¶oò (p. 18) 

En consecuencia, se realizaron dos talleres (estudiantes y familias) y la socialización 

a los docentes sobre Escolaridad Combinada e Interacción Intergeneracional como 

potenciador de los Marcadores Discursivos: 

 

a) TALLER No.1: Acercamiento a la experiencia de Escolaridad Combinada (EC) 

como Educación Emergente. 

b) TALLER No.2: Sensibilización a padres, madres y acudientes sobre la experiencia 

de EC y la importancia de la Interacción Intergeneracional (II).  

c) SOCIALIZACIÓN y TALLER A DOCENTES: Presentación trabajo de 

investigación Marcadores Discursivos (MD) en contexto de EC e II; y realización de 

Taller ñCad§ver exquisitoò 

La autora de la investigación diseñó tres talleres en la experiencia de Escolaridad 

Combinada de modo que, los niños y niñas de preescolar, compartieron con los niños y las 

niñas de grado primero así: el día viernes 8 de abril con el grado 102; miércoles 20 de abril 

con el grado 101, y miércoles 27 de abril con el grado 104. La Tortuga Corazón envió las 

respectivas invitaciones por WhatsApp a las directoras de cada grado, especificando día, 

hora y generalidades del encuentro. El objetivo general era: forjar la identidad personal, 

institucional, nacional y planetaria de los niños y las niñas de preescolar para ejercer una 

ciudadanía responsable. Y los objetivos específicos: reafirmar la propia identidad en 

interacción permanente con el otro; fomentar la corresponsabilidad de todos y todas como 

sujetos de derechos y deberes; y construir redes de apoyo para comprender y transformar las 

situaciones que afectan a todas las especies del planeta.  

El tema del taller se enmarcó en el cuidado del ambiente y los derechos de la 

naturaleza; en el primer taller ñla tortuga Coraz·nò -docente investigadora- hizo una 

introducción al tema aprovechando la reciente designación de los y las vigías ambientales, 
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y tomó como punto de partida la imagen de una noticia que una niña había traído a propósito 

del cuidado de los frailejones; luego de establecer un interesante diálogo con unos y otros y 

de ampliar la información y responder las inquietudes de los y las pequeñas, la docente 

investigadora les invitó a cantar la canción del Frailejón Ernesto Pérez, la cual también fue 

enriquecida con las narrativas de los niños y las niñas y finalmente se invitó al grupo a 

ilustrar las situaciones y así poder montar un relato donde se mostraran los compromisos de 

los niños y las niñas frente al cuidado del ambiente. Para ello, se diseñó un Kamishibai con 

material reciclado y se asignaron responsables para la organización y presentación del 

material.  

En el segundo taller, los niños y las niñas sintieron más confianza por la cercanía del 

otro; la tortuga Corazón dinamizó el encuentro con la canción del Frailejón y se desarrolló 

una guía en la que los niños y las niñas en grupos pequeños debatieron los distintos aspectos 

de los que hablaba la canción.  En primer lugar, establecieron juicios de valor entre lo que 

está bien o mal hacer con el agua y la basura; se comprometieron a hablar con su familia 

sobre lo importante que es el ser guardián de la naturaleza y propusieron hacer un hermoso 

jardín que todos y todas cuidarían. Los compromisos, además de verbalizarlos, fueron 

plasmados en los dibujos en las guías desarrolladas en grupos pequeños. 

En el tercer y último taller, se enfatizó en la separación de los desechos y fueron los 

niños y las niñas de grado jardín quienes se tomaron la palabra y les explicaron a los niños 

y niñas de grado primero lo que iba en la caneca azul, en la verde y en la gris. Finalmente, 

en grupos pequeños diseñaron y dieron nombre a las tortuguitas que llevaron a casa para 

recordarle a sus familias la importancia y compromiso por el cuidado del ambiente y todas 

las especies que dependen de él. 

De otra parte, el 29 de abril se realizó un taller de padres, madres y acudientes con 

el objetivo de señalar la importancia del lenguaje, el fomento de la comunicación oral y la 

participación activa de los niños y las niñas en una actividad esencial para ellos y ellas como 

es el juego. La investigadora diseñó un material con imágenes y lo dispuso para que los y 

las participantes del taller de forma creativa le dieran un uso particular, establecieran las 

reglas de juego, por supuesto, jugaran. A medida que se desarrolló la actividad surgieron 

varios interrogantes: ¿qué lectura estarán haciendo cada uno de ellos y ellas sobre la 

situación que se está dando?, ¿qué cantidad de tiempo es necesario para entrar en relación 



con el otro o la otra?, ¿quién le brinda apoyo a quién?, ¿qué interrogantes estarán surgiendo 

con la lectura de las imágenes?, ¿qué significados estarán asignando a cada imagen y cómo 

los negociarán entre ellos y ellas? Estás preguntas dieron paso a otras inquietudes: ¿jugamos 

en nuestra infancia?, ¿qué vivencias y aprendizajes tuve a través del juego?, ¿con quién 

jugaba?, ¿a qué jugaba?, ¿hoy día le doy espacio al juego?, ¿es importante el juego para mi?, 

etc. Todos los anteriores interrogantes solo se podían resolver a través del lenguaje oral. El 

desafío consistió entonces, en hacer un juego en familia y velar porque la voz de los niños 

y las niñas fuera escuchada; luego enviarían el video a la docente investigadora. 

Finalmente, el día martes 22 de junio se realizó la socialización del trabajo de tesis 

a los y las docentes de Primera Infancia, agentes educativas y auxiliares pedagógicas. El 

objetivo era socializar a los y las docentes de Preescolar en la sede B de la IED Antonio 

Nariño, el trabajo adelantado con los niños y las niñas del grado jardín 5 y grado primero en 

lo que va corrido del año 2022 y lo analizado en las vigencias inmediatamente anteriores 

(2021 y 2020) con grados jardín y transición en el marco de la investigación 

ñMARCADORES DISCURSIVOS COMO ESTRUCTURAS FUNDAMENTALES EN 

LA COMUNICACIÓN ORAL EN PREESCOLAR EN CONTEXTO DE ESCOLARIDAD 

COMBINADA E INTERGENERACIONAL. Terminada la presentación los y las docentes 

asistentes participaron del taller ñel cad§ver exquisitoò, estrategia para la elaboración de 

cuentos de Gianni Rodari, a través de la cual los y las asistentes confirmaron la importancia 

de los marcadores discursivos en la primera infancia.  

 

4.2.2 Tortuga Corazón 

La tortuga es símbolo de sabiduría y ternura; es el símbolo identitario de los niños y 

las niñas del grado Jardín 5 de la IED Antonio Nariño. Abandera el cuidado de todas las 

especies y la esperanza de un futuro prometedor; de ahí el color verde que la identifica. Los 

y las Sabientes escogieron su nombre en una asamblea, en un acto democrático, donde todos 

y todas tuvieron voz y voto. Este hermoso personaje ex profesamente pensado por la autora 
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para acompañar a los niños y las niñas en el desarrollo de la 

presente investigación, se presentará de innumerables formas, 

todas ellas dibujadas por la misma autora.  

Como la hicotea4 de la que habla Orlando Fals Borda 

(2002, p. 20A), la tortuga Corazón tiene la capacidad de estar en 

un medio u otro; se adapta a todas las condiciones, su 

flexibilidad es asombrosa, puede moverse con facilidad en el 

agua o en la tierra y transita libremente los espacios de 

aprendizaje de los niños y las niñas. Ha traído las cartas de invitación a los encuentros de 

escolaridad combinada y muchas enseñanzas a través de otros textos (por ejemplo: la 

despedida de una compañera de grado, el cuidado del ambiente, etc.) 

La tortuga corazón enseña a grandes y chicos el valor de la lentitud, visto como un 

grado de celeridad; igualmente enseña el valor de la diversidad y la riqueza de las 

diferencias. Ella deja grandes lecciones, e insiste y reitera sobre el cuidado del ambiente, el 

cuidado entre los seres humanos y demás especies. La tortuga corazón enseña el gran valor 

de la curiosidad, de la pregunta y de la admiración. Creada esa atmósfera, emergen las 

potentes ideas de unos y otros y se concretan en lo que la autora ha denominado ñAntolog²a 

de la primera infanciaò. En los anexos el lector encontrar§ un cuento y una canci·n que 

surgió gracias al proceso creativo y fantástico de los niños y las niñas, que como hicoteas 

ñsaben ubicarse en su tiempoò (Ghiso, en entrevista telefónica con la autora de la tesis: abril, 

2022). 

 

 
4 Tortugas o galápagos. Fals Borda escribe sobre la conducta adaptativa y de aguante del hombre anfíbio 
habitante de la ribera del río San JorgeΣ άtƻǊǉǳŜ ŀǉǳƝ ƭŀ ƎŜƴǘŜ Ŝǎ Ƙłōƛƭ Ŝƴ ǘƻŘƻ ȅ ǇǳŜŘŜ ǊŜƴŘƛǊ ƛƎǳŀƭ Ŝƴ ǘƛŜǊǊŀ 
o en agua: son personas criadas en la compleja trŀŘƛŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŀƴŦƛōƛŀ ŘŜ ƭŀ /ƻǎǘŀ !ǘƭłƴǘƛŎŀέΦ 



Contar con una mascota en jardín cinco (5) permitió 

recrear la realidad de los niños y las niñas, además 

de establecer y fortalecer los vínculos entre todos y 

(5) de la IED Antonio Nariño desarrollan desde el 

mes de marzo de 2022 el proyecto ñYo soy 

sabienteò; ñla tortuga Corazónò es la protagonista de 

las narrativas que los niños y las niñas sabientes 

construyen a partir de las situaciones que ella vive. 

El diálogo entre la tortuga Corazón y los niños y las niñas, se estableció desde que fueron 

invitados por ella a participar de la experiencia de escolaridad combinada, en los diferentes 

talleres realizados con los grados 101, 102 y 103 de la institución. 

Luego de que la tortuga Corazón ocupara un lugar privilegiado en el aula de clase, y 

envueltos en un ambiente literario, sostenido entre la familia y la escuela, los niños y las 

niñas se motivaron a crear sus propias historias. En ellos y ellas claramente hay un potencial 

inagotable de ideas, que van desde las situaciones cotidianas que vivencian hasta la 

elaboraci·n de ficciones fant§sticas. Inicialmente, se les invita a narrar o a ñechar su cuentoò 

solitos, y paulatinamente se empieza a construir colectivamente alentando la participación 

de todos y todas. 

A la inquietud de cómo surgen los cuentos y las canciones que los niños y las niñas 

de preescolar crean, debo hacer referencia a lo dicho por Vargas, Gamboa y Prada (2021) 

frente al rol del profesor: ñel profesor es visto por los estudiantes como un orientador de las 

situaciones comunicativas que detonan el aprendizaje, no solo de los elementos lingüísticos, 

sino de todos aquellos que influyen en el discursoò (p. 115). 

Freire a su vez, habla de las palabras generadoras ñporque, a trav®s de la 

combinación de sus elementos básicos, propician la formación de otras. Como palabras del 

universo vocabular del alfabetizando, son significaciones constituidas en sus 

comportamientos, que configuran situaciones existenciales o se configuran dentro de ellasò 

(1984, p. 6). Apoyados en esta estrategia y, con el uso de imágenes -o dibujos de la docente 

de aula-, se van tejiendo las historias o cuentos que luego se vuelven canción como lo inspiró 

la tortuga Corazón. 
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A continuación, en la imagen No.1 se observan tres trabajos de los niños y las niñas 

de Jardín 5 realizados de forma individual, con las ñpalabras generadorasò5 que inspiró la 

tortuga Corazón, en un ejercicio previo a la construcción colectiva del cuento.  

 

 

Imagen 6. Dibujos de los niños y las niñas sabientes de grado Jardín 5 del año 2021. 

Así como la creación de cuentos e historias fantásticas está palpitando permanente 

en la esencia del niño y la niña, pues como lo señala Vigotsky (1960, p. 25) ñsentimiento y 

pensamiento mueven la creaci·n humanaò, el recrear canciones, también está a flor de 

labios. Entonces la docente de aula se vale de la melodía de canciones infantiles tradicionales 

para introducir la letra que los y las pequeñas sabientes han creado; incluso, con el apoyo de 

las familias, se narró lo que podía ser el final de dichas historias o cuentos que se convirtieron 

en canción. A continuación, se ofrece un ejemplo de cómo las familias recrearon una de las 

estrofas de la canción, y los ilustraron con preciosos dibujos. 

 
5 ά[ŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ƎŜƴŜǊŀŘƻǊŀǎ ŘŜōŜƴ ǎŜǊ ŎƻƭƻŎŀŘŀǎ Ŝƴ ƭŀǎ ŎƻŘƛŦƛŎŀŎƛƻƴŜǎ Ŏǳȅŀ άƭŜŎǘǳǊŀέ Ǉƻǎƛōƛƭƛǘŀ ƭŀ ŎǊŜŀŎƛƽƴ 
de innúmeras frases con ellas. Sólo después de una larga experiencia haciendo frases, teniendo la palabra 
generadora en diferentes posiciones y funciones, comienza el trabajo de decodificación de la palabra en 
ǎƝƭŀōŀǎ ȅΣ Ƴłǎ ǘŀǊŘŜΣ Ŝƭ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳōƛƴŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ ǎƝƭŀōŀǎ Ŝƴ ƴǳŜǾŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎΣ ȅ ŘŜ Şǎǘŀǎ Ŝƴ ƴǳŜǾŀǎ ŦǊŀǎŜǎέΦ 
(Freire, 1996; p. 147) 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 7. Estrofa y dibujo de la tortuga Corazón una madre de familia de Jardín 5, 2021. 

En este punto, es necesario enfatizar en dos aspectos fundamentales de la expresión 

oral de los niños y las niñas. El primero tiene que ver con que ñla auténtica seriedad del 

lenguaje literario testimonia la necesidad apremiante de expresar en palabras, la brillantez y 

diversidad del lenguaje infantil, tan distinto del lenguaje literario estereotipado de los 

adultosò (Vigotsky, 1960; p. 64). Y el segundo, señala que ñla forma inicial de la creaci·n 

infantil es la sincreción, o sea, aquélla en la que los diversos aspectos del arte no aparecen 

aún desvinculados y especializadosò. (p. 81). El sincretismo literario entonces se observa 

desde edades tempranas, pues la expresión oral de los niños y las niñas está acompañada por 

la dramatización, la música, la poesía, etc. 

La sede B tiene un hermoso jardín (Ver imagen 3); en palabras de un niño ñel jardín 

de la tortuga Coraz·n, quiero decirte que este es el jard²né donde estudiamosò. Este jardín 

se ha convertido en el punto de encuentro de cada día, donde los niños y las niñas se reúnen 

a hablar sobre el cuidado de sus plantas, sobre los increíbles visitantes del jardín y sobre 

otros muchos aspectos de la vida real. Allí, las y los escolares enriquecen la ñfantas²a 

combinadaò de la que habla Vigotsky, cristalizada en los cuentos de Antología de la Primera 

Infancia (API). Todos los aprendizajes que propicia la pedagogía por proyectos y 

específicamente el proyecto de aula ñYo soy Sabienteò y la criatura ancestral que lo 

dinamiza, están coadyuvando al fortalecimiento de los marcadores discursivos como 
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estructuras fundamentales en la comunicación oral en preescolar en contexto de escolaridad 

combinada e interacción intergeneracional. 

  

Imagen 8. Fotografías de los niños y niñas de Jardín 5, en el Jardín de la tortuga Corazón. 

4.3 Otros resultados  

A continuación, se presentan los Marcadores Discursivos usados por cada uno de 

los casos: 



 

Figura 17. MD caso HSHC20-01. NVivo12 

En este caso es notorio el uso de marcadores discursivos aditivos y consecutivos. 

Mientras que en menor proporción se usan marcadores discursivos condicionales, 

disyuntivos, contraargumentativos, comentadores y de concreción. 

 

Figura 18. MD caso EMF20-02. NVivo12 

En el caso EMF20-02 es significativo el uso de aditivos, consecutivos y 

condicionales respetivamente. Y los marcadores contraargumentativos, deónticos, 

metadiscursivos, comentadores y de concreción son usados en menor proporción.  
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Figura 19. MD caso JFAF21-01. NVivo12 

El caso de JFAF21-01 muestra la gran versatilidad que presenta el niño en el uso 

de marcadores discursivos. Como se puede apreciar usa marcadores aditivos, consecutivos, 

comentadores, disyuntivos, contraargumentativos y condicionales en mayor proporción. Y, 

de concreción, adversativos, ordenadores, metadiscursivos, de negación, deónticos, de 

alteridad, de apertura y comparativos en menor proporción. 

 

Figura 20. MD caso MIDM21-02. NVivo12 

En este caso, aunque los marcadores aditivos y consecutivos prevalecen sobre los 

demás, se destaca el uso de marcadores contraargumentativos con un amplio rango de 
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Marcadores discursivos MIDM21-02



diferencia entre los marcadores adversativos, deónticos, de concreción, copulativos, 

disyuntivos, comentadores y ordenadores.  

 

Figura 21. MD caso JIRM21-03. NVivo12 

En el caso JIRM21-03 es marcada la diferencia del uso de aditivos sobre los 

consecutivos; y, en menor proporción, aparecen los marcadores de concreción, adversativos, 

de alteridad, deónticos, metadiscursivos, disyuntivos, contraargumentativos, ordenadores y 

de negación. 

 

Figura 22. MD caso ESSP21-04. NVivo12 
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Se observa en este caso mayor apropiación los conectores aditivos, consecutivos y 

condicionales. Y el uso de marcadores contraargumentativos, comentadores, 

metadiscursivos, de concreción, copulativos y adversativos en menor proporción. 

 

Figura 23. MD caso MICV22-01. NVivo12 

A partir de este caso, es notable la disminución de narrativas orales. Se muestra el 

impacto del confinamiento preventivo por COVID19 en la expresión oral de los niños y las 

niñas. MICV22-01 presenta marcadores aditivos, consecutivos, metadiscursivos, deónticos, 

de concreción y comparativos. 

 

Figura 24. MD caso MAT22-02. NVivo12 

0 0
1

0 0 0 0

8

4

1
0 0 0 0

2

0

4

2

0 0 0 0 0 0

Marcadores discursivos MICV22-01

0 0 0 0 0 0

1

4

3

0

1

0 0 0 0 0

4

1

0 0 0 0 0 0

Marcadores discursivos MAT22-02



Asimismo, el caso MAT22-02 presenta marcadores aditivos metadiscursivos, 

consecutivos, disyuntivos, comentadores y de concreción. 

 

Figura 25. MD caso HVMC22-03. NVivo12 

El caso de HVMC22-03 es también muy interesante; usa marcadores de alteridad y 

deónticos en las interacciones en aula. 

 

Figura 26. MD caso DSAP22-04. NVivo12 

En el caso DSAP22-04 se observa una mayor utilización de aditivos, consecutivos y 

metadiscursivos. De igual forma, usa en menor proporción disyuntivos, 

contraargumentativos, explicativos y recapitulativos. 
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Figura 27. MD caso IRS22-05. NVivo12 

El caso IRS22-05 fue muy difícil de abordar, pues la niña presenta dificultades en la 

pronunciación de las palabras haciéndose en ocasiones ininteligible su discurso. Presenta 

marcadores consecutivos, aditivos y metadiscursivos. 

 

Figura 28. Matriz de coocurrencia de MD. NVivo12 

 

0 0 0 0 0 0 0 0
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3

0 0 0 0 0 0 0

1

0 0 0 0 0 0 0

Marcadores discursivos IRS22-05



Se puede apreciar en esta matriz cómo las narrativas orales de los niños y las niñas 

presentan mayores coocurrencias entre los marcadores discursivos: aditivos (y, entonces, 

por lo menos, también, hasta, además, asimismo) consecutivos (así que, porque, pues, por 

eso, por lo tanto, todavía), contraargumentativos (pero), comentadores (así), deónticos (bien, 

mal, bueno, ok), ordenadores (primero, segundo, último), comparativos (así como, en 

cambio), adversativos (sino, ahora), causal (porque, ya que), metadiscursivos (Eeehh, ¡aja!, 

este, Mmm), alteridad (mira, oye), de apertura (primero), de concreción (cómo, por 

ejemplo), condicionales (siempre, cuando, sí), disyuntivos (ya, o), copulativos (ni, frente) y 

de negación (no); gracias a la combinación de apoyos y estrategias pedagógico-didácticas 

entre familia y escuela. 

 

Figura 29. Género y MD. NVivo12 

 

Otro dato relevante que se desprende de la información en el programa de análisis 

cualitativo Nvivo12, es la comparación de uso de marcadores discursivos por género. 

Como se observa en la tabla anterior, es muy interesante que se logre equiparar la 

apropiación de marcadores discursivos tanto en niños, como en niñas. 
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Figura 30. Marcadores discursivos y casos. NVivo12 

Como se observa en la figura 19, los marcadores más usados por los niños y las niñas 

son: aditivos (y, entonces, por lo menos, también, hasta, además, asimismo), consecutivos 

(así qué, porque, pues, por eso, por lo tanto, todavía), contraargumentativos (pero); 

deónticos (bien, mal, bueno, ok), metadiscursivos (Eeehh, ¡aja!, este, Mmm); de concreción 

(cómo, por ejemplo), disyuntivos (ya, o), y comentadores (así).  

 

 

Figura 31. Marcadores discursivos y canciones sabientes. NVivo12 

 

Como se ha venido enfatizando a lo largo del documento, en el nivel preescolar el 

trabajo se fundamenta en la literatura, el arte, la exploración del medio y el juego 

(actividades rectoras de la primera infancia); entonces, es de suma importancia reconocer 



que especialmente en esta etapa de la vida ñun proceso de aprendizaje empieza con 

actividades de sensibilización y creación de conciencia, en las cuales los aprendices se siente 

motivados para captar elementos del idiomaò (Pihler, et al., pp. 143 y 144). De ahí, la 

importancia de la creación de cuentos, canciones, del dibujo, del juego de palabras, de la 

mímica y la dramatización, etc; propios de los lenguajes de la infancia.  

La figura 31 muestra el contraste logrado entre 2020 y 2022; claramente, hay una 

mayor apropiación de algunos marcadores discursivos (aditivos: y, además; consecutivos: 

entonces, contraargumentativos: pero; comentadores: así; deónticos: bien, males.) en los 

relatos o pequeñas historias que se volvieron canción (Ver en anexos 5, 6 y 7: La canción 

de Oso Chucho, la Tortuga Corazón y Caracolito). Enriquecer el repertorio oral de los niños 

y las niñas aporta a la competencia comunicativa y lingüística. Cabe aclarar, que por las 

diversas situaciones que atravesaron los niños, las niñas y sus familias en periodo de 

confinamiento en 2021; no se logró la creación conjunta de cuentos o canciones. A pesar del 

esfuerzo que los pequeños y pequeñas hacían por narrar espontáneamente y expresar lo que 

les era propio, los cortos relatos estuvieron estrechamente ligados a cuentos o canciones 

conocidas por ellos y ellas; no se logró entonces, la fluidez en la creación colectiva de los 

mismos.  

 

Finalmente, llama la atención el uso que los niños y las niñas hacen del marcador de 

finalidad (para qué). En las frases lo utilizaron orientado a temas de seguridad, protección, 

cuidado, bienestar y atención de necesidades del otro y de sí mismos. 



95 
 

 

Figura 32. Marcadores discursivos emergentes y casos. NVivo12 

 

En la figura 32, se observa que seis casos usan el marcador de finalidad ñpara quéò, 

el cual expresa su ñpolifuncionalidad [é] por la versatilidad semántica de estas unidadesò 

(Martín Zorraquino y Portolés, 1999 p. 163). Entre otros aspectos, hace referencia a la 

seguridad, protección, bienestar y cuidado, por el otro y por s² mismos. Por ejemplo: ñQue 

siempre debemos de hacer las cosas bien para que nos vaya bien en todoò. Es importante 

señalar, que en una misma frase pueden co-ocurrir varios marcadores discursivos ofreciendo 

así mayor contundencia al enunciado. 

Ahora bien, como se registra en la figura 32, es importante reconocer, valorar y 

respetar la expresión emocional de los niños y las niñas en esta etapa de la vida. Como lo 

señala el doctor Mora, el ñchispazo emocionalò (2020, p. 110) moviliza y efectivamente se 

hace notorio en el lenguaje. He aquí un ejemplo, de lo que mencionó una madre de familia 

luego de utilizar la herramienta de realidad aumentada en tiempo de confinamiento: ñLe 

daba alegría y mucha felicidad, se sentía tranquilo estar en otra dimensiónò. 

 

 

 

 



 

 

CAPÍTULO 5 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 

5.1 Discusión 

La Maestría en Educación en la Línea de Lenguajes y literaturas ofrece un relevante 

desafío para quienes nos pensamos la educación, construir: la perspectiva interpretativa de los 

lenguajes y las literaturas en los contextos Educativos. Y se¶ala puntualmente: ñEl sentido 

plural de esta visión significa, que la experiencia vital del lenguaje sucede en un conjunto 

de relaciones múltiples y complejas que determinan la forma de expresión, comunicación y 

di§logoò. La autora entonces, asume el reto y se sumerge en el maravilloso mundo del 

lenguaje oral de los niños y niñas de nivel preescolar. 

La presente investigaci·n sobre los ñmarcadores discursivos como estructuras 

fundamentales en la comunicación oral en preescolar, en contexto de escolaridad combinada 

e intergeneracionalò intent· identificar y analizar los marcadores discursivos (especialmente 

los relacionales y de subjetividad) en la comunicación oral en preescolar en contexto de 

Escolaridad Combinada e interacción intergeneracional en espacios analógicos y digitales 

en el marco del Covid-19. 

A la autora le interesaban los hitos de desarrollo en todos los niños y niñas, 

particularmente los estrechamente relacionados con la interacción social tanto con pares 

como con adultos. Ante la necesidad de centrarse en un solo aspecto se inclinó en el uso de 

los marcadores discursivos (relacionales y de subjetividad), en una pequeña muestra de 

niños y niñas de grado jardín y transición en el periodo de pandemia años 2020, 2021 y 

2022. 

En primer lugar, la investigación permitió caracterizar los marcadores discursivos 

del habla oral de los y las escolares de preescolar tanto en los encuentros intergeneracionales, 

como en escolaridad combinada en espacio presencial-analógico. La interacción de los niños 

y las niñas con adultos en el periodo de confinamiento, y con pares y adultos en la 
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presencialidad permitió descubrir otras situaciones que ellos y ellas vivían, pensaban y 

sentían y que expresaban a través de su lenguaje no verbal u oral. 

Las habilidades narrativas de los y las pequeñas daban cuenta del uso de algunos 

marcadores discursivos; por ejemplo, autores como Blomm, Shapiro y Hudson citados por 

Jackson-Maldonado y Maldonado (2016), señalan que inicialmente aparecen los conectores 

aditivos (y), luego los temporales (mientras tanto) y finalmente los causales (porque) y 

adversativos (pero). Sin embargo, los autores indican que su apropiación o dominio no es 

propio de edades tempranas -tres años-; a esa ñedad la mayoría de los niños usan todos los 

tipos de conectores, aunque no lo hagan de manera apropiadaò (2016, p. 38). Incluso, 

insisten en que el uso o la funci·n que cumplen estos conectores es muy ñflexible y vers§tilò 

a esta edad. Al respecto, Gonzales-Ledesma, A; Garrote, M. (2007, p. 9) indican que, aunque 

ñel niño ya posee habilidades pragmático-comunicativas a la edad de tres añosò su dominio 

es una labor que se alcanza hasta la pubertad. 

Evidentemente la investigación corroboró el uso de los marcadores de relación así 

denominados por Martín Zorraquino y Portóles (Aditivos, consecutivos y 

contraargumentativos); y aporta sobre el uso de marcadores de subjetividad en edades de 4 

a 6 años (epistémicos, deónticos, alteridad y metadiscursivos). Así mismo, pone un énfasis 

particular en el uso del marcador de finalidad como el para qué, recurrente en las narrativas 

de los niños y niñas de la muestra. 

En segundo lugar, la investigación permitió reflexionar sobre los marcadores 

discursivos del habla oral de los y las escolares de preescolar en los encuentros 

intergeneracionales en espacio digital-virtual. La pandemia acercó abruptamente a la 

población mundial a los distintos dispositivos y exigió una serie de capacidades que no se 

habían alcanzado aún por parte de algunas familias, cuidadores y por supuesto, de los 

mismos niños y las niñas; siendo ellos y ellas los más afectados en el afán de estar 

ñconectadosò con el nuevo estilo de aprendizaje que exig²a la educaci·n remota. 

Tristemente, a partir de marzo del 2020 se fueron silenciando las voces de los niños y las 

ni¶as, y fueron sustituidas ñsutilmenteò por los familiares y cuidadores. 

Así mismo, la participación de abuelos, abuelas, tíos, tías, padres, madres y/o 

cuidadores en interacción con los niños y las niñas a través de las pantallas fue muy variada; 



se observaron diversos estilos de interacción, unos más directivos, otros más dialógicos, 

otros más distantes y hasta ausentes. Familiarizados con la nueva normalidad, para el 2021 

se pudo ver el interés por apropiarse del manejo de los distintos dispositivos no solo para el 

disfrute de la literatura, el juego, el arte y la exploración de éste nuevo medio; sino, para 

estar presente como ciudadano del mundo en la toma de la palabra y las decisiones a que 

hubiera lugar. Las narrativas que recogieron los cuadernos de literatura y los videos de los 

niños y la niñas que hacían parte de la muestra permitieron evidenciar que los MD deónticos 

ï por ejemplo: bueno, el cual se caracterizan por su polifuncionalidad, como lo han señalado 

Martín Zorraquino y Portolés (1999)- y metadiscursivos (Eeehh, ¡aja!, este, Mmm), fueron 

los más usados; ello demuestra el grado de interacción comunicativa y por supuesto, los 

juicios de valor, necesidades, voluntad, afectividad o emociones que se comunican en las 

mismas. 

Y finalmente, la investigación permitió identificar y analizar los marcadores 

discursivos orales que surgen en el contexto pedagógico-didáctico, específicamente, en un 

proyecto de aula en la interacción intergeneracional y la escolaridad combinada en espacios 

presencial-analógico y digital-virtual.  

Las innumerable e inagotables posibilidades que brinda el proyecto de aula permitió 

que se fomentara y fortaleciera el habla oral en los niños y niñas de preescolar, pues como 

señala Martín Zorraquino y Portol®s (1999, p. 4081), ñla conversaci·n constituye una 

situación comunicativa peculiar, con propiedades específicas, que determinan, o favorecen, 

la presencia de una serie de marcadoresò, fue as² como se identific· el uso de marcadores 

conversacionales en la interacción entre pares y con adultos a través de las diversas 

experiencias pedagógicas; a saber: las respuestas a las misiones (preguntas en torno a los 

cuentos de la literatura infantil que los niños y las niñas veían por televisión o en el canal de 

you tube), la literatura infantil que se lee en el aula, la interacción espontánea y natural en 

el jardín de la tortuga Corazón, y por supuesto, los cuentos y las canciones que fueron co-

creadas por los niños y niñas en el periodo 2020 y 2022.  

Como se lee en las investigaciones de Gonzales-Ledesma, A y Garrote, M. (2007), 

Esparza-Villar (2013), Jackson-Maldonado y Maldonado (2016), sobre Marcadores 

Discursivos en etapa preescolar, y como lo permitió analizar el programa de análisis 

cualitativo Nvivo; los marcadores más usados por los niños y niñas de grado jardín y 
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transición de la IED Antonio Nariño fueron los marcadores de relación: aditivos (Por 

ejemplo: ñQue tenemos que ayudarnos mutuamente y por m§s problemas que hayan 

debemos estar unidosò 20-01; ñQue así me pase algo malo siempre tengo que pensar que 

me va a ir muy bien y vendr§n cosas mejoresò 20-02; ñmi papa y mi mam§ y tambi®n yo 

porque quiero ayudar hacer la comidaò 20-02; ñNo, porque se ponen tristes si me burlo y 

lloran ademas todos somo lindosò 20-02; ñporque con las manos abrazo cuando quiero a 

una persona y con ellas tambien las cuidoò 20-02. Deseo ñque no maltrate la gente a los 

animalitos y que salven a los felinos y a los otros animalitos y tener una casita grande con 

muchos animales pastores alemanes hasta leonesò 01-21); ñUn azadón, toca usarlo para 

hacer un hueco y sembrar la papa.ò 22-01; consecutivos (Por ejemplo: ñme siento triste 

porque no debemos descriminar a las personasò 20-01; no cambiaría ninguna porque me 

pondría triste si alguna de ellas me falta y yo las quiero muchoò 02-20;ñno poder salir 

porque el coronavirus est§ afueraò 20-02; ñcomo muy despacio, as² que mi mam§ todos los 

d²as me dice que lo haga m§s r§pido. he logrado mejorar esa debilidadò 02-20;;es cuando 

alguien se muere porque se vuelven viejitos como 100 años entonce cuando todos ya 

estamos viejitos nos murimosò 21-01; ñporque la ni¶a vendia eso forsforitos para agarrar 

dinero y comerò 21-04, ñpues me gusta mi rostro mis manos y mi cabello y mis ojos que son 

muy hermososò 21-04 ñporque si botamos la basura en el piso el ambiente se contamina 

debemos de colocarla donde va en los recipientes de basuraò 21-04 ñNo, porque no me 

gusta que me obliguen hacer cosas que no quieroò 21-04; ñSi, para que as² ya no piqueò 

22-02; ¡No, los bebes de juguete no comen, así que no te lo puedo a dar! 22-04; y 

contraargumentativos (Por ejemplo: ñcuando exigimos las cosas pero somos 

desagradecidos y groseros con las personas que nos quieren ayudarò 20-01; ñsi lo haces 

bien si sale pero si lo haces mal no saleò 21-01; ñvivir con poco pero siempre felizò 21-01; 

ñEl ejemplo soy yo porque los doctores dicen que soy hiperactivo y muy travieso pero no 

me gusta hacer las tareas y los videos rápido y yo soy rápido como el chita porque soy 

inteligente y muy r§pidoò 21-01; ñsi, pero a veses juego con mis mu¶ecas y si me gusta 

jugar con otros ni¶os y ni¶as porque podemos jugar muchos juegos divertidosò 04-21 y, en 

menor proporción los marcadores de subjetividad: epistémicos, deónticos (Por ejemplo: 

ñporque con la inteligencia podemos hacer muchas cosas  buenas y  bonitas y ayudar a los 

dem§s la belleza no nos ayuda a un futuroò 20-01; que ya sabemos que hacer lo incorrecto 



no lleva a nada bueno y asi aprendemos que en la vida ahí cosas más importantes y que 

algunas acciones tienen consecuenciasò 20-02); ñQue as² me pase algo malo siempre tengo 

que pensar que me va a ir muy bien y vendr§n cosas mejoresò 20-02;ñsi, mientras los 

secretos sean buenos y no afecten a nadieò 20-02; ñt¼ nunca me dejas ver televisión, eres 

muy mala conmigoò 20-02; ñNo esta bien porque todos tenemos derecho hacer libreò 21-

04; de alteridad y metadiscursivos (Por ejemplo: ñMmmmm, bonitas y de verdadò 22-01; 

ñHola mamá, aahh hoy hice una tarea en mi cuaderno es una calle y tiene un puente que tiene agua 

y hay un carro que me va a pasar encima y me llamo Mattias. Mmm y le puse ventanas al carro, son 

grandes.ò 22-02. Cabe señalar, que el uso que los niños y las niñas hicieron del marcador de 

finalidad: para qué (Por ejemplo: ñporque me gusta aprender y ayudarle a mi mam§ para 

que no le toque hacer mucho trabajo y no se me vaya a enfermar ni a cansarò 20-

01;òayudarle a cenicienta para que fuera felizò 20-02; ñcorrer muy rapido para que los 

villanos no me alcancenò 20-02; ñpara que no se los coman, porque es su reino, reino de 

los peces.ò 20-02, ñporque as² como debemos cuidar una semilla para que crezca sana y 

fuerte asi mismo nos tiene que cuidar nuestro papás para ser unos niños de bien.ò 20-02; 

ñpara ir al toleyoò  relacionado como marcador emergente; fue utilizado para temas 

relacionados con la seguridad, la protección, el cuidado, el bienestar y atención de 

necesidades del otro y de sí mismos. Lo anterior, estrechamente relacionado con la fuerte 

experiencia vivida en el periodo de confinamiento, y demás medidas establecidas para evitar 

el contagio del COVID19 y sus nuevas variantes.  

En esta investigación se encontró que el marcador de finalidad, aparece en niños y 

niñas de 4 y 5 años; sin embargo, no se encontró ninguna otra investigación que lo relacione 

tan detalle. Las investigaciones como las de Gómez y Ramos (2016) solamente hablan de 

ñun aumento en la proporci·n del uso estructural de los conectores, lo cual muestra un 

(ligero) avance hacia una mayor complejidad oracionalò en ni¶os preescolares entre 3 y 5 

años de edad; en general, pero no lo reporta en específico, como sí lo hizo esta investigación. 

Por ende, se confirma lo dicho por frente a que se observó. 

En resumen, tanto la interacción intergeneracional, como la escolaridad combinada 

suscitan la incorporación, comprensión y uso de marcadores discursivos en el discurso o 

narrativas orales de los niños y niñas de preescolar; mejorando así sus competencias 

lingüísticas y comunicativas fundamentales para la vida.  
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A manera de conclusi·n, se hace ®nfasis en que la educaci·n es inclusiva ñsi y solo 

s²ò es la educaci·n para todos y todas; en ese orden de ideas, y luego de reconocer la 

diversidad de niños y niñas en las instituciones educativas, no se puede establecer un patrón 

o estándar en el desarrollo de habilidades lingüísticas y comunicativas; es más, como se 

se¶alaba en la introducci·n de este cap²tulo: ñla experiencia vital del lenguaje sucede en un 

conjunto de relaciones múltiples y complejas que determinan la forma de expresión, 

comunicaci·n y di§logoò; por ello, para lograr el ®xito acad®mico de todos y todas se deben 

atender las necesidades de los y las escolares desde los primeros años de escolarización. 

5.2 Conclusiones 

La presencialidad y el trabajo analógico propició la comunicación oral, 

específicamente el uso de marcadores discursivos (especialmente, los marcadores 

relacionales y de subjetividad) en los niños y las niñas de nivel preescolar. Se identificó, por 

una parte, que el uso de los marcadores discursivos en la interacción intergeneracional puede 

fluctuar por factores como los estilos parentales, las relaciones afectivas, la confianza con 

las docentes, etc. Y, por otra parte, aunque la muestra fue reducida, la interacción de pares 

en escolaridad combinada motivó la expresión espontánea y natural entre ellos y ellas, 

presentándose así los MD relacionales (adición: y, luego, también; oposición: pero; 

consecución: pues, porque, entonces; concesión: aunque; justificación: es que; finalidad: 

para que; hipótesis: sí); MD de subjetividad (conativos: sabes qué; atenuantes: bueno; 

intensificadores: claro) y algunos emergentes (disyuntivos: ya, o). En este sentido, aquí se 

hace una primera aproximación al tema. 

En la pequeña muestra de este estudio se observó el uso de un amplio repertorio de 

MD: aditivos (y, entonces, por lo menos, también, hasta, además, asimismo), consecutivos 

(así qué, porque, pues, por eso, por lo tanto, todavía), metadiscursivos (Eeehh, ¡aja!, este, 

Mmm), de alteridad (mira, oye), deónticos (bien, mal, bueno, ok), de concreción (cómo, por 

ejemplo), contraargumentativos (pero), disyuntivos (o, ya), comparativos (así como, en 

cambio), comentadores (así), explicativos (eso es) y recapitulativos (fin) en algunos casos; 

y, en otros casos una nula utilización. 

La interacción mediada por los dispositivos tecnológicos fue forzada por la 

pandemia; ahora, superado el confinamiento preventivo y de regreso a las escuelas, es un 

reto el uso de las Tic´s y el aprovechamiento de los diferentes escenarios y ambientes que 



proporciona. Lo que sí es determinante para el proceso de aprendizaje escolar en espacio 

virtual, es el acompañamiento de interlocutores para el fomento y apropiación de los 

marcadores discursivos.  Los niños y las niñas son afectados directamente por las situaciones 

del contexto; por ello, es necesario combinar las tareas analógicas con las digitales. De 

acuerdo con las redes de apoyo establecidas en casa y a la intervención de la familia (padre, 

madre, abuelos, tías) y cuidadores, los niños y niñas pudieron potenciar o experimentaron 

dificultades en el desarrollo del lenguaje oral y, con ello, el uso de marcadores discursivos. 

De ahí, la importancia del rol del contexto familiar pues incide poderosamente en el ámbito 

escolar y del desarrollo de la comunicación.  

Diseñar y desarrollar un proyecto de aula para el grado preescolar que, enfocado en 

los intereses de los niños y las niñas permita reconocer y potenciar el uso de los marcadores 

discursivos orales, tanto en la interacción intergeneracional como en escolaridad combinada 

en espacios presencial-analógico y digital-virtual, requirió de la apropiación e 

implementación de diversas estrategias. La creación de cuentos y de canciones, y recrear 

espacios enriquecidos para el aprendizaje como el Jardín de la Tortuga Corazón garantizaron 

la participación y el protagonismo de los niños y las niñas; fueron escuchadas sus voces, se 

promovió su curiosidad, las capacidades creativas y el pensamiento crítico lo cual se reflejó 

en la estructura oral que, mostró la importancia de los marcadores discursivos desde la etapa 

preescolar. 

Es claro que el lenguaje es el vehículo para el aprendizaje en todos los ámbitos de la 

vida. Incidir entonces en su potenciación, en el entorno educativo, desde el nivel de 

preescolar, es fundamental para el desarrollo comunicativo de los niños y las niñas. Es de 

suma importancia, ampliar el uso de los marcadores discursivos en esta etapa de la vida pues 

debemos ser conscientes que son un vehículo importante en la comunicación de los niños y 

las niñas con otros niños, niñas y con adultos. 

 Esta investigación impactó en la comunicación de tres generaciones: hijos e hijas, 

padres y madres, y abuelos y abuelas. La escuela tiene que potenciar el significativo recurso 

humano que todos y cada uno de ellos y ellas representan en la educación de todos y todas. 

Así pues, los marcadores discursivos como estructuras fundamentales en la comunicación 

oral en preescolar en contexto de escolaridad combinada o intergeneracional se 

potencializaron y afianzaron, bien en espacios analógicos como digitales. 
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Frente al contexto, es necesario realizar una lectura de la realidad adecuada y 

pertinente para modificar, cambiar o incidir sistémicamente sobre una situación específica 

o una problemática encontrada. De ahí que la participación activa y decidida de los docentes-

investigadores posibilite la búsqueda de diversas alternativas para la superación de las 

problemáticas sentidas del contexto y por ende garantice la calidad de los aprendizajes para 

todos y todas. Es necesario precisar que este primer tema hace referencia a la complejidad 

de la lectura del contexto en pandemia y las múltiples consecuencias que de ella se 

desprenden. 

Respecto a los programas o herramientas para el análisis cualitativo de la 

información, es necesario mejorarlos de cara al reconocimiento de las voces de los niños y 

las niñas, pues dichos programas son sensibles a la voz del adulto, pero no reconoce a voz 

del niño o la niña.  

En lo que refiere a los marcadores discursivos (MD) en etapa preescolar, se observó 

el desconocimiento por parte de los y las docentes de la relevancia de los MD como 

estructuras fundamentales en la comunicación oral de los niños y las niñas (Ver en anexo 8: 

Entrevista semiestructurada docentes PI). De allí la urgente necesidad de incorporar el tema 

de los MD en los currículos y en los programas de formación profesional. 

De otra parte, se identificó que la interacción cara a cara en el trabajo analógico es 

fundamental para el aprendizaje y el fortalecimiento del uso de los MD, pues en el entorno 

digital, los niños y las niñas reducen sus interacciones comunicativas y tienden a ser 

ñsilenciadosò por los adultos que los acompañan en sus actividades.  

Finalmente, se pudo comprobar cómo los niños y las niñas incorporan los MD en su 

conversación en la medida en que interactúan con sus pares, con estudiantes de edades 

mayores y por supuesto con adultos a través de la literatura, el arte, el juego y la exploración 

del medio, como lenguajes propios de la infancia. 

 La presente investigación deja abiertos interrogantes interesantes y líneas de acción 

relevantes en el campo de la educación inclusiva. Es necesario pues, que las herramientas 

en alta o baja tecnología ofrezcan y potencialicen las diversas rutas de aprendizaje de todos 

los niños y las niñas a partir de los principios del Diseño Universal de los Aprendizajes 

(DUA): motivación, representación y finalmente la acción y expresión; en vez de 

constituirse en barreras infranqueables en el contexto educativo. 



Es muy importante que los programas de formación permanente de docentes 

consideren la formación de los y las maestros que atienden a los niños y niñas en nivel 

preescolar sobre aspectos del discurso (los MD, y su carácter multifuncional, por ejemplo.); 

ello incide directamente en las habilidades comunicativas básicas como la lectura, la 

escritura y la oralidad de los niños y las niñas. Dicha formación facilitará el diseño de 

proyectos y planes de aula que contemplen dentro de su programación el abordaje de los 

marcadores discursivos y las evaluaciones para valorar cómo los niños y las niñas se 

apropian de los mismos. 
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CAPÍTULO 6 

SUGERENCIAS, RECOMENDACIONES Y  

LIMITACIONES DEL ESTUDIO  

 

6.1 Sugerencias 

En una próxima investigación será ideal tener en cuenta los siguientes aspectos a 

nivel investigativo: 

- Hacer el análisis en una muestra más grande y de ser posible realizar el estudio 

longitudinal de la misma.  

- Hacer análisis en muestras más extensas o de más niños de todos los MD y no 

sólo los marcadores relacionales y de subjetividad.  

- Al tomarse una muestra grande: combinar estrategias cuantitativas y cualitativas, 

a nivel metodológico. 

- Si no se logra una muestra grande, considerar menos variables al mismo tiempo 

y centrarse en unas pocas; ej.: sólo centrarse en lo analógico o virtual. 

- Refinar las categorías de análisis  

- Durante el proceso de formación de la Maestría, contar con un espacio académico 

que favorezca el aprendizaje teórico-práctico en programas de análisis 

cualitativos para el análisis de datos, pues son fundamentales de cara a la 

construcción del proyecto de investigación en todas sus fases de desarrollo. 

6.2 Recomendaciones 

Para la realización de la presente investigación la investigadora solicitó el permiso a 

la Rectoría de la institución quien, a su vez, indicó a las diferentes coordinaciones, 

académica y de convivencia, que se desarrollarían algunas actividades que implicarían la 

participación del curso Jardín 5 y los grados primero y la participación de padres, madres de 

familia y cuidadores en algunos talleres de formación. Igualmente, se determinó que en la 

semana de desarrollo institucional de junio se realizaría la socialización de la investigación 

con la planta docente de primera infancia. 



 Los padres, madres y acudientes de los niños de transición de la sede A jornada tarde 

de la vigencia 2020 y 2021, y los de los niños y niñas de grado Jardín sede B jornada única, 

aceptaron voluntariamente que sus hijos e hijas participaran en la investigación y firmaron 

en su momento los respectivos consentimientos informados para el uso de fotografías, 

videos, audios y demás material producido por sus hijos e hijas. 

 Periódicamente los padres, madres y acudientes fueron informados de las actividades 

institucionales e interinstitucionales a realizar en el marco de la investigación, y con días de 

anticipación se enviaban cartas recordando la ejecución de las mismas. 

 La investigadora codificó cada uno de los casos para guardar el anonimato de los 

participantes. 

6.3 Limitaciones del estudio 

Lamentablemente la situación de pandemia por COVID19 dificultó entre otras cosas: 

- Tener acceso a todos los cuadernos de literatura -en físico, o a través de fotografías 

o videos- llevados por los niños y las niñas, tanto en la vigencia 2020, como en el 

2021. 

- Iniciar, mantener y culminar las actividades propuestas, debido a la limitada red de 

apoyos familiares de los niños y las niñas. Generalmente, padre y madre estaban 

ocupados y quienes se encargaban de acompañar a los y las escolares eran los 

abuelos y abuelas, tías y hermanas mayores, en contados casos. 

- Recibir audios y videos de buena calidad, pues los dispositivos con los que contaban 

las familias no estaban en buenas condiciones. 

- El establecimiento de relaciones de confianza entre unos y otros, pues, los niños y 

las niñas al volver a la presencialidad mantenían las medidas de seguridad que habían 

aprendido y automatizado para salvaguardar su salud, mejor dicho, su vida. Ellos y 

ellas cuidaban el distanciamiento social, hablaban poco o no hablaban, pues, el 

tapabocas impedía que su habla fuera inteligible y la frustración por hacerse entender 

después de varios intentos era alta. 

 

  



107 
 

Anexos 1: 

5 pasos para la inclusión en las escuelas

 



Anexo 2: Lectura de realidad 
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Anexo 3: Dispositivo de investigación taller

 



Anexo 4: Cuento ñLa casa coraz·nò 

(Cuento, Autores: Sabientes, mayo 19 de 2022) 

 

Un día mientras caminaba la Tortuga Corazón se 

preguntaba:  

¿Será que voy a jugar con mis amigos? Si, es una buena idea 

se dijo, ¡comeremos muchas frutas y verduras! 

 

Entonces se llevó una gran sorpresa, tanto que brincó de la 

emoción. Su amigo el Oso Chucho, andaba también por el mismo 

camino. 

 

La Tortuga Corazón lo invitó a jugar con un gatito de 

juguete que había enterrado hacía muchos años.  

 

En ese mismo momento, las bebes tortugas empezaron a salir 

de los cascarones y la Tortuga Corazón se metió dentro de su 

caparazón e invitó al Oso Chucho a seguir porque su caparazón 

era muy grande.  

 

Todos hicieron una gran fiesta llena de pasteles, frutas y 

verduras para celebrar el nacimiento de las bebes tortugas y el 

reencuentro con su viejo amigo. En el caparazón de la Tortuga 

Corazón había muchas personas, estaba Don Lucho el amigo 

del Oso Chucho y el Unicornio mágico con su bebé que tenía en 

la pancita y se llamaba Sara. De pronto, le empezó a doler la 

panza al Unicornio mágico, su bebe iba a nacer; entonces, se 

fueron al hospital y el doctor le sacó el bebé y le pusieron una 

manta de unicornio. 

 

Y colorado colorís, la tortuga Corazón se sintió muy feliz. 
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Anexo 5: ñCanci·n del Oso Chuchoò 

(Canción, Autores: Sabientes Jardín; 2019)  

Estaba una vez el oso Chucho  

jugando con don Lucho  

se cayó y se pegó en la rodilla  

y en el hospital le pusieron la curilla 

 Y el oso Chucho camina muy bien,  

camina muy bien, y se come la miel (Bis)  

 

En la escuela somos responsables  

con los animales no se hacen males  

a Chucho y a Remedios cuidaremos 

 y con ellos aprendemos.  

Y el oso Chucho camina muy bien, 

 camina muy bien, y se come la miel (Bis) 

  

Somos habitantes del planeta 

su cuidado a todos nos afecta  

conocemos los derechos animales  

y los invitamos a ayudarles.  

Le pido entonces que ayude también,  

que ayude también; y los tratemos bien. (Bis) 



Anexo 6: Canci·n ñLa tortuga Coraz·nò 

(Canción, Autores: Sabientes Jardín;  junio 2022) 

 

La tortuga Corazón 

quiere darse un chapuzón 

los Sabientes con amor 

le darán un empujón 

 

Pero su caparazón 

caliente como un tizón 

lastima su corazón 

y les da preocupación 

 

Todos juntos con valor 

agua y hielo en un platón 

llevarán con ilusión 

de bajar la quemazón 

 

A demás su comprensión 

de evitar la extinción 

alerta a la población 

con gran determinación 

 

Sin duda la situación 

cambiamos con convicción 

de vivir todos en paz  

y cuidar el corazón 
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Anexo 7: Canci·n ñCaracolitoò 

(Canción, Autores: Sabientes Jardín; julio 2022) 

  

Caracolito camina despacito 

va para la ciudad con sus amigos 

tiene un perrito, tiene un gatitoé 

y muchos animalitos (2) 

 

Caracolito dibuja muy bonito 

le gusta combinar todos los colorcitos 

aplica rosado, tambi®n azulitoé 

y muchos colorcitos (2) 

 

Caracolito come muy rico 

siempre quiere estar, bien alimentadito 

come manzana, también bananito 

y muchos bocados ricos (2) 

 

Caracolito jamás está solito 

pues toda su familia, lo cuida con cariño 

tiene abuelitos, tiene hermanitos 

y muchos amorcitos (2) 

 

 



Anexo 8: ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA 

DOCENTES PI 

 

ñMARCADORES DISCURSIVOS COMO ESTRUCTURAS FUNDAMENTALES EN LA 

COMUNICACIÓN ORAL EN PREESCOLAR EN CONTEXTO DE ESCOLARIDAD COMBINADA E 

INTERGENERACIONALò 

1. ¿Usted como docente de preescolar, reconoce la importancia de uso de los marcadores discursivos en 

los niños de jardín y transición? SI/NO ¿Por qué? 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________ 

2. ¿En su formación profesional abordaron el tema de los marcadores discursivos en niños y niñas en 

edad preescolar? SI/NO ¿Por qué? 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________ 

3. ¿En la práctica profesional se ha interesado en conocer sobre el tema de los marcadores discursivos? 

SI/NO ¿Por qué? 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________ 

4. ¿Le gustaría profundizar en el tema de marcadores discursivos a través de un programa de formación 

permanente para docentes? SI/NO ¿Por qué? 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________________ 

8

1 1

13

6

12 12

1
0

1 1
0

IMPORTANCIA MD FORMACIÓN MD PRÁCTICA PROFESIONAL PFPD

Entrevista Docentes PI

SI NO ALGO
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