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                                             RESUMEN 
 
La investigación buscó generar una aproximación teórica sobre el juego dramático 

en la autorregulación del aprendizaje de estudiantes de transición desde la perspectiva 
sociocultural de Vygotsky, la cual evidencia que el juego dramático, desde esta mirada, 
actúa como espacio simbólico donde la autorregulación infantil se articula mediante la 
interacción social y la internalización de herramientas culturales. Se empleó un 
paradigma interpretativo, enfoque cualitativo y método hermenéutico con diseño de 
campo, usando como instrumentos entrevistas semiestructuradas y observación 
participante en nueve maestras de transición de instituciones públicas, seleccionadas 
por su experiencia tanto en dramatización como en estrategias de autorregulación del 
aprendizaje. Los hallazgos muestran que la dramatización facilita el acceso de los niños 
a la Zona de Desarrollo Próximo, promueve la planificación de acciones, el control de 
impulsos y la coordinaci·n ling¿²stica y gestual. Esta pr§ctica funciona como ñlaboratorio 
vivienteò que impulsa procesos metacognitivos y socioemocionales esenciales para la 
autorregulación del aprendizaje. No obstante, es importante destacar el papel mediador 
del docente, el diseño de recursos didácticos progresivos y el fomento de la participación 
activa de las familias y la comunidad. De este modo, el juego dramático se consolida 
como una herramienta eficaz para promover autonomía, empatía y cooperación, a la vez 
que prepara a los estudiantes para desenvolverse en contextos sociales y escolares cada 
vez más complejos. Se concluye que el juego dramático trasciende la experiencia lúdica 
para convertirse en un motor de desarrollo cognitivo, emocional y social, forjando niños 
más seguros, empáticos y capaces de autorregularse de manera sostenible tanto dentro 
como fuera del aula. 
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ABSTRACT 
 

The research sought to generate a theoretical approach on dramatic play in the 
self-regulated learning of transition students from Vygotsky's sociocultural perspective, 
which shows that dramatic play, from this point of view, acts as a symbolic space where 
children's self-regulation is articulated through social interaction and the internalization of 
cultural tools. An interpretative paradigm, qualitative approach and hermeneutic method 
with field design were used, using as instruments semi-structured interviews and 
participant observation in nine transition teachers of public institutions, selected for their 
experience both in dramatization and self-regulation strategies of learning. The findings 
show that dramatization facilitates children's access to the Zone of Proximal 
Development, promotes action planning, impulse control and linguistic and gestural 
coordination. This practice functions as a ñliving laboratoryò that promotes metacognitive 
and socioemotional processes essential for the self-regulation of learning. However, it is 
important to highlight the mediating role of the teacher, the design of progressive didactic 
resources and the promotion of the active participation of families and the community. In 
this way, dramatic play is consolidated as an effective tool to promote autonomy, empathy 
and cooperation, and prepares students to function in increasingly complex social and 
school contexts. It is concluded that dramatic play transcends the playful experience to 
become an engine of cognitive, emotional and social development, forging more 
confident, empathetic children capable of sustainable self-regulation both inside and 
outside the classroom. 
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INTRODUCCIÓN 

 

La vida es un camino continuo de aprendizaje y crecimiento. Numerosas 

teor²as psicol·gicas sostienen que el lenguaje interior desempe¶a un papel esencial 

en el funcionamiento de la mente consciente, encargada de las acciones reflexivas, 

el an§lisis y la regulaci·n. Desde el constructivismo cognitivo, Piaget plante· que el 

habla egoc®ntrica constituye un factor clave en el desarrollo de la inteligencia infantil. 

Por su parte, Vygotsky y Luria argumentaron que las facultades mentales superiores 

se conforman a partir de la interiorizaci·n del habla social, puesto que la palabra 

codifica la experiencia al estar ligada a la acci·n, lo que posibilita la representaci·n 

mental de los objetos. En consecuencia, cada palabra adquiere un significado 

espec²fico dentro de un contexto situacional. 

Con base en estos planteamientos, el aprendizaje se produce cuando una 

experiencia externa se transforma en una vivencia interna a trav®s del lenguaje. 

Vygotsky postula que la autorregulaci·n se construye con el apoyo de las 

herramientas culturales, particularmente el lenguaje, y la voluntad, promoviendo 

facultades mentales superiores cada vez menos dependientes del entorno. Su 

relevancia sigue vigente en la psicolog²a contempor§nea, donde se ha extendido su 

aplicaci·n a m¼ltiples §mbitos. Incluso la UNESCO (2015) destaca que la 

autorregulaci·n puede constituir un camino para propiciar aprendizajes de calidad y 

aut·nomos a lo largo de la vida, una demanda ineludible en la sociedad del siglo XXI. 

En la ense¶anza y el aprendizaje de la Primera Infancia, el juego infantil, 

especialmente el juego dram§tico o simulado, resulta fundamental para promover la 

Autorregulaci·n del Aprendizaje (ARA). Numerosas investigaciones se¶alan que este 

tipo de juego no solo es una actividad social, l¼dica y motivadora, sino que tambi®n 

se convierte en una herramienta did§ctica al potenciar la expresi·n ling¿²stica, 

corporal, la creatividad y la imaginaci·n de los ni¶os. Asimismo, el juego dram§tico 

facilita la exploraci·n de roles y situaciones, contribuyendo al desarrollo de 

habilidades cognitivas, emocionales y sociales esenciales para el crecimiento infantil. 

Como consecuencia, las categor²as de ñjuego dram§ticoò y ñautorregulaci·n del 



   

 

2 

 

aprendizajeò se configuran como constructos centrales para comprender la incidencia 

de estas din§micas en el desarrollo integral de la Primera Infancia. 

La presente investigaci·n surge de la necesidad de profundizar en los 

postulados que asocian el juego dram§tico con la autorregulaci·n del aprendizaje en 

la Primera Infancia. Se reconoce el valor del juego en la promoci·n de la autonom²a, 

la autoconfianza y competencias como la planificaci·n y la organizaci·n. Desde la 

teor²a sociocultural de Vygotsky, se plantea como objetivo generar una aproximaci·n 

te·rica sobre el juego dram§tico en la autorregulaci·n del aprendizaje, en el grado 

transici·n. Esto es, mostrar c·mo el juego dram§tico favorece la autorregulaci·n del 

aprendizaje en estudiantes de transici·n de algunas instituciones educativas oficiales 

de la ciudad de C¼cuta. 

Con el fin de examinar la pertinencia y las implicaciones de implementar el 

juego dram§tico como potenciador de la autorregulaci·n del aprendizaje, esta 

investigaci·n procura identificar los elementos poco estudiados y aportar un nuevo 

cuerpo de conocimiento que sustente su incorporaci·n en los planes de estudio de la 

educaci·n inicial. Ello cobra especial relevancia para que los ni¶os, desde edades 

tempranas, adquieran la competencia de ñaprender a aprenderò y desarrollen la 

autonom²a necesaria para asumir con responsabilidad los desaf²os de su propio 

proceso de aprendizaje. 

Esta tesis se estructura en cinco cap²tulos. En el cap²tulo I se describe el 

planteamiento del problema, se formulan los objetivos, el general y espec²ficos, y se 

justifica la importancia del estudio. El cap²tulo II desarrolla el marco referencial 

incluyendo antecedentes, la fundamentaci·n diacr·nica de la evoluci·n del objeto de 

estudio, la fundamentaci·n sincr·nica mediante diversas teor²as, adem§s de la 

fundamentaci·n te·rica y legal que respalda la investigaci·n. 

En el cap²tulo III, marco metodol·gico, se presenta la naturaleza del estudio y 

el proceso metodol·gico, enfocado en el paradigma cualitativo y el m®todo 

hermen®utico, junto con la descripci·n de las t®cnicas empleadas (observaci·n 

participante y entrevistas semiestructuradas), sus fases, y los criterios de fiabilidad y 

validez. El cap²tulo IV expone y analiza los resultados surgidos a partir de la 

observaci·n participante y las entrevistas realizadas a docentes de transici·n, 

indagando las relaciones entre la autorregulaci·n del aprendizaje y el juego 
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dram§tico. Se ofrece una visi·n amplia y detallada de las interacciones entre la teor²a, 

la pr§ctica y las percepciones de los docentes con el fin de comprender las 

implicaciones pedag·gicas de dichos constructos. Igualmente, se discuten los 

hallazgos a la luz del m®todo hermen®utico, identificando componentes 

hermen®uticos emergentes desde una perspectiva ontol·gica y epistemol·gica. 

Posteriormente, en el cap²tulo V, se presenta una aproximaci·n te·rica 

derivada del proceso investigativo la cual describe c·mo el juego dram§tico favorece 

la autorregulaci·n del aprendizaje en estudiantes de transici·n; adicionalmente en el 

apartado de consideraciones finales, se formulan conclusiones y recomendaciones 

para la pr§ctica educativa y futuras investigaciones con el §nimo que se profundice 

en la implementaci·n y evaluaci·n sistem§tica de esta estrategia para robustecer la 

formaci·n en la educaci·n infantil. 
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CAPÍTULO I 

 

EL PROBLEMA 

 

     Planteamiento del Problema 

 

La educaci·n, considerada un derecho humano esencial, constituye la base 

para forjar sociedades que aspiren a la paz y al desarrollo sostenible. Organismos 

internacionales como la UNESCO (2024), la OCDE (2010) y UNICEF (2023) coinciden 

en que la atenci·n y la educaci·n en la primera infancia deben ser una prioridad en 

las pol²ticas p¼blicas, pues es durante los primeros a¶os de vida cuando se sientan 

las bases biol·gicas, cognitivas, emocionales y sociales que impactar§n de manera 

decisiva el futuro de los ni¶os.  

A nivel global, la educaci·n inicial (o primera infancia) se define como el 

conjunto de intervenciones pedag·gicas, sanitarias y de cuidado dirigidas a ni¶as y 

ni¶os desde el nacimiento hasta el inicio de la educaci·n primaria, con el prop·sito de 

promover su desarrollo integral en los §mbitos cognitivo, socioemocional, f²sico y 

ling¿²stico. La UNESCO (2015) la entiende como ñel primer nivel de la educaci·n 

formal, orientado a garantizar ambientes de aprendizaje seguros y estimulantes, 

donde el juego y la exploraci·n son medios privilegiados para el desarrollo de 

competencias b§sicasò (p. 44). Asimismo, la UNICEF (2019) la concibe como un 

derecho que ñabarca la atenci·n nutricional, sanitaria y educativa de manera 

integrada, reconociendo al ni¶o como sujeto activo y protagonista de su propio 

aprendizajeò (p. 18). 

En contraste, en Colombia la educaci·n inicial est§ normada principalmente 

por la Ley 1804 de 2016 (ñDe Cero a Siempreò), que la define como ñel conjunto de 

servicios de cuidado, atenci·n, nutrici·n, salud, educaci·n y protecci·n para ni¶as y 

ni¶os desde el nacimiento hasta los seis a¶os, orientados a garantizar sus derechos 

y su desarrollo integralò (Art. 2). El Ministerio de Educaci·n Nacional (MEN, 2014) la 

tipifica dentro del preescolar en tres grados: pre-jard²n (0ï2 a¶os), jard²n (3ï4 a¶os) 

y transici·n (5ï6 a¶os), enfatizando la funci·n del educador como mediador de 
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experiencias l¼dicas y la articulaci·n con las familias y la comunidad. De este modo, 

mientras en los est§ndares internacionales se insiste en la integraci·n multisectorial 

y el uso del juego como estrategia pedag·gica central, en Colombia se refuerza ese 

enfoque desde un marco jur²dico y curricular que organiza la oferta en tres grados y 

sienta las bases para la continuidad educativa y el ejercicio efectivo de los derechos 

de la primera infancia. 

Desde una mirada ontol·gica, la educaci·n inicial se entiende como un modo 

de ser del ni¶o en relaci·n con su mundo social y cultural: es el cimiento sobre el que 

se despliegan sus capacidades cognitivas  y socioemocionales, entre otras. Desde 

esta perspectiva, los organismos internacionales mencionados anteriormente, 

reconocen que, en esos primeros a¶os de vida, la educaci·n constituye no solo un 

derecho, sino la configuraci·n del propio ser-ni¶o en el mundo. Es en esa interacci·n 

temprana donde se inscriben las estructuras biol·gicas y simb·licas que orientan su 

devenir acad®mico y personal.  

A nivel internacional, la educaci·n en la primera infancia se ha consolidado 

como un pilar estrat®gico para el desarrollo humano y social, sustentado en tres ideas 

centrales. Primero, es un derecho fundamental reconocido por organismos como la 

UNESCO, que en su Declaraci·n de 2010 subraya que ñla atenci·n y la educaci·n 

temprana son indispensables para garantizar la igualdad de oportunidadesò 

(UNESCO, 2010, p. 12). Este enfoque de derechos ha impulsado marcos normativos 

en m§s de 80 pa²ses y ha servido de base para agendas como los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible de la ONU. 

En segundo lugar, su rentabilidad social y econ·mica ha sido documentada por 

James Heckman (2008), quien demuestra que las intervenciones de calidad en los 

primeros a¶os generan las tasas de retorno m§s altas de cualquier inversi·n social, 

al reducir desigualdades, disminuir la deserci·n escolar y fortalecer la productividad 

futura. Este hallazgo ha motivado a gobiernos y agencias multilaterales a canalizar 

recursos crecientes hacia programas de atenci·n integral de la primera infancia. 

Tercero, se ha promovido un modelo integral y multisectorial en el que la salud, 

la nutrici·n, la protecci·n y el est²mulo pedag·gico convergen en pol²ticas 

coordinadas. La OCDE (2016) y UNICEF (2023) destacan c·mo iniciativas como 

ñEducaci·n para Todosò y la Agenda Global de Educaci·n Temprana articulan 
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est§ndares de calidad, capacitaci·n docente y participaci·n familiar, generando redes 

de servicios que trascienden el aula. Por tanto, la consolidaci·n internacional de la 

educaci·n en la primera infancia combina un marco de derechos, evidencia 

econ·mica y estrategias multisectoriales, lo que ha transformado la forma en que los 

pa²ses dise¶an sus sistemas educativos y asignan prioridades presupuestales. 

Por su parte, la autorregulaci·n del aprendizaje, conceptualizada por 

Zimmerman y Pintrich (2000), se entiende como la capacidad del sujeto para 

gestionar conscientemente sus procesos cognitivos, afectivos y conductuales, y ha 

sido reconocida por la OCDE (2016) como competencia clave del siglo XXI. Frente a 

este panorama, la mirada hermen®utica propone dos dimensiones ontol·gicas 

fundamentales: ser-juego y ser-ni¶o. En t®rminos de la esencia misma, el juego 

dram§tico se constituye como un modo de ser-juego en el que el ni¶o no solo 

participa, sino que se erige, seg¼n Sarl® (2018) y Elkonin (1980), como sujeto-actor 

de su propio desarrollo.  

En ese sentido, el juego dram§tico infantil ha emergido como eje metodol·gico 

global, pues numerosos sistemas educativos, desde China y Suecia hasta Canad§ y 

Estados Unidos, lo integran como un ñlaboratorio vivienteò (Vygotsky, 1978) en el que 

los infantes exploran roles, subvierten simb·licamente la realidad y ejercitan funciones 

mentales superiores, tal como lo evidencian las versiones culturales de Barrio 

S®samo (Takalani Sesame, Sud§frica) y los estudios de Reynolds et al. (2007) sobre 

la participaci·n familiar. 

Por su parte, Vygotsky (1978) lo describe como un espacio simb·lico en el que, 

a trav®s de la simulaci·n de roles, el infante interioriza estructuras culturales y 

despliega funciones mentales superiores; as², el juego dram§tico adquiere un estatuto 

ontol·gico: es la pr§ctica mediante la cual el ni¶o se constituye como agente capaz 

de regular sus emociones y su conducta. Sin embargo, en el plano del ser-docente y 

del ser-aula se advierte una disonancia ontol·gica: pese a su reconocimiento 

curricular, el juego dram§tico suele percibirse como simple recreaci·n, lo cual impide 

su integraci·n como pr§ctica pedag·gica intencional y vac²a de sentido la condici·n 

ontol·gica del ni¶o-jugador, obstruyendo los procesos de autorregulaci·n que 

Zimmerman (2000) se¶ala como esenciales. 
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Asimismo, la dimensi·n ser-ni¶o reconoce al infante como un ser pleno, 

portador de derechos y capacidades en desarrollo, cuya existencia converge en 

dimensiones biol·gicas, emocionales y sociales; de este modo, concebir al infante en 

esta dimensi·n, implica valorar su potencial para la autorregulaci·n del aprendizaje y 

su creciente autonom²a. Esta mirada ontol·gica exige ambientes que le permitan 

explorar con seguridad, asumir retos graduales y recibir la mediaci·n necesaria, tanto 

de adultos como de pares, para consolidar su capacidad de regular emoci·n, 

conducta y pensamiento.  

Frente a la problem§tica, asumir una postura ontol·gica implica reconocer la 

naturaleza profunda del d®ficit observado (la subvaloraci·n del juego dram§tico), no 

como una simple p®rdida de horas de actividad, sino como una falta de comprensi·n 

del juego como modo de ser del ni¶o: se trata de investigar c·mo esa concepci·n 

afecta la propia existencia del infante en el aula y sus posibilidades de 

autorregulaci·n. De cara al objeto de estudio, desde la ontolog²a, este (el juego 

dram§tico en la autorregulaci·n del aprendizaje) se aborda reconociendo las esencias 

que lo configuran: el juego como pr§ctica existencial y la autorregulaci·n del 

aprendizaje como manifestaci·n de la capacidad humana de autodirigirse. Esta 

postura exige interrogar no solo qu® sucede en la pr§ctica pedag·gica, sino qu® es el 

juego dram§tico y qu® significa autorregular para el ni¶o-sujeto. 

Seg¼n la hermen®utica de Gadamer, ser-juego alude al modo existencial del 

juego como fen·meno cultural: no es simplemente una actividad, sino la forma en que 

el ni¶o se inscribe en un espacio simb·lico. Desde la dimensi·n ontol·gica, en ser-

juego el ni¶o se convierte en sujeto-actor que co-construye significado, interioriza 

reglas sociales y simb·licas, y ejerce control sobre el propio comportamiento. De esta 

manera, al participar en el ser-juego, el infante ensaya roles, toma decisiones y 

negocia normas con sus pares. Este ejercicio le permite, gradualmente, anticipar 

consecuencias, planificar sus acciones y gestionar impulsos o habilidades centrales 

en la autorregulaci·n seg¼n Zimmerman (2000), y al mismo tiempo fortalece su 

sentido de agencia y autonom²a. 

En l²nea con las anteriores ideas, la definici·n hermen®utica Ser-ni¶o refiere al 

modo de existencia del infante dentro del mundo cultural y pedag·gico. No se concibe 

como un sujeto inacabado, sino como un ser pleno, portador de derechos y 
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capacidades en desarrollo. En relaci·n con la dimensi·n del Ser, significa que 

reconoce al ni¶o como un ente que construye su propio conocimiento desde su 

experiencia y contexto sociocultural. Es decir, en esta dimensi·n convergen su ser 

biol·gico, emocional y social, adem§s se valora su potencial para autorregular su 

aprendizaje.  

De otra parte, en respuesta a orientaciones internacionales, Colombia 

promulg· la Ley 1804 de 2016, que estableci· la Pol²tica de Estado ñDe Cero a 

Siempreò para el Desarrollo Integral de la Primera Infancia, reforzando la 

corresponsabilidad de familias, sociedad y gobierno en la garant²a de derechos y 

priorizando la educaci·n inicial como componente esencial de la atenci·n integral. 

Adem§s, el Ministerio de Educaci·n Nacional (MEN) ha incorporado lineamientos que 

conciben el juego como actividad fundante en el curr²culo de preescolar (MEN, 2014; 

2017).  

No obstante, la evidencia emp²rica nacional, incluida la Medici·n de la Calidad 

de la Educaci·n Inicial en el grado transici·n (2021), muestra que solo una minor²a 

de instituciones implementa experiencias dram§ticas planificadas, mientras que los 

datos del Sistema de Informaci·n Nacional de Educaci·n B§sica y Media (SINEB) y 

el informe Panorama de la Educaci·n 2024 de la OCDE revelan un incremento de la 

repitencia escolar tras la pandemia (de 1,9 % en 2019 a 8,1 % en 2023), 

especialmente en zonas vulnerables. Este panorama se explicar§ con mayor detalle 

en las l²neas siguientes. 

Pese a contar con un marco normativo s·lido, la autonom²a curricular de 

establecimientos y docentes no siempre garantiza equidad ni calidad, pues el juego 

dram§tico se reduce a un momento recreativo sin intencionalidad pedag·gica, 

desaprovechando su potencial para potenciar la autorregulaci·n y la creatividad de 

los ni¶os de 5 y 6 a¶os (Sierra, 2010; Tejerina, 1994). Por ello, resulta indispensable 

formar a los docentes en el dise¶o de itinerarios l¼dicos con intencionalidad formativa, 

de modo que el juego dram§tico infantil y la autorregulaci·n del aprendizaje dejen de 

concebirse como conceptos te·ricos aislados y se conviertan en pr§cticas ontol·gicas 

arraigadas en la experiencia misma del ni¶o-sujeto. 

Para lograr estos prop·sitos, se requiere un equipo docente altamente formado 

en estrategias pedag·gicas, dise¶o de recursos educativos y con experiencia en el 
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campo infantil. El maestro de preescolar, concebido como gu²a y promotor, debe 

comprender las caracter²sticas e intereses de cada ni¶o, crear did§cticas apropiadas 

para la construcci·n de conocimientos, y fomentar h§bitos y pautas que impulsen la 

independencia y el desarrollo de la personalidad. De esta manera, se consolida el 

enfoque hol²stico de la educaci·n inicial, impulsado por el Ministerio de Educaci·n y 

otros actores del sistema educativo, que considera las dimensiones cognitivas, 

emocionales, f²sicas y sociales de la ni¶ez. 

En sinton²a con la tendencia global de reconocer a los ni¶os como sujetos de 

derechos, las actuales pol²ticas de educaci·n inicial en Colombia buscan asegurar 

una cobertura que sea universal, gratuita, oportuna y de calidad. Este compromiso se 

ve reflejado en la promoci·n de un rol mediador del educador, cuya funci·n es alentar 

el crecimiento integral sin entorpecer la autonom²a infantil (Escobar, 2006). As², la 

implementaci·n de intervenciones pedag·gicas basadas en el juego y en la 

participaci·n activa, fortalece la capacidad de aprender a aprender y sienta las bases 

para un aprendizaje constante a lo largo de la vida.  

Bajo este panorama, la construcci·n de una identidad clara de la educaci·n 

inicial, sustentada en aportes de disciplinas como la psicolog²a, la pedagog²a y la 

neurociencia, se convierte en una prioridad para responder a las exigencias sociales 

y a los desaf²os que enfrentan los ni¶os en el mundo contempor§neo. Las 

observaciones de la investigadora, fruto de su labor como formadora de licenciados 

en educaci·n infantil y acompa¶ante de procesos pedag·gicos en instituciones 

oficiales con el Programa Todos a Aprender del Ministerio de Educaci·n Nacional 

(MEN), evidencian que, pese a existir orientaciones curriculares generales, en la 

pr§ctica persiste una amplia libertad por parte de los docentes y de cada 

Establecimiento Educativo (EE) para decidir cu§les aprendizajes y experiencias 

priorizar con ni¶os de prejard²n, jard²n y transici·n.  

Dicha autonom²a, si bien puede fomentar la creatividad y la pertinencia 

contextual (Sylva, et al., 2011), no siempre garantiza la equidad ni el acceso a 

experiencias de calidad para toda la poblaci·n. En consecuencia, solo un porcentaje 

reducido de estudiantes se beneficia de intervenciones pedag·gicas s·lidas que 

potencian sus competencias en este nivel, escenario que resulta particularmente 



   

 

10 

 

cr²tico en Colombia, dado que ¼nicamente el grado transici·n est§ reglamentado 

como obligatorio (Ley 115 de 1994). 

Por otra parte, tal como se¶ala Tonucci (2019), la infancia constituye el ñperiodo 

m§s importante de la vida en el que se establecen las bases sobre las que se 

construye la personalidad, la cultura y las habilidadesé comprendido en los meses 

iniciales y los primeros a¶os de vidaò (p. 12). En este lapso, los ni¶os requieren de 

actividades sociales que fortalezcan su desarrollo integral: convivencia, 

comunicaci·n, motricidad, emociones y afectividad, las cuales se consolidan, en gran 

medida, a trav®s del juego como estrategia pedag·gica prioritaria (UNICEF, 2018). 

Asimismo, la OCDE mediante el informe Panorama de la Educaci·n (2024), y 

el Ministerio de Educaci·n de Colombia con datos del Sistema de Informaci·n 

Nacional de Educaci·n B§sica y Media (SINEB), respalda las cifras de repitencia y 

coloca a Colombia con una de las tasas m§s elevadas de la regi·n. La reciente noticia 

sobre el aumento de la repitencia escolar en Colombia, afecta principalmente a las 

instituciones p¼blicas y evidencia la urgencia de nuevas estrategias pedag·gicas. Las 

cifras del SINEB y el informe de la OCDE subrayan que la crisis se ha intensificado 

tras la pandemia, con un mayor impacto en las zonas m§s vulnerables donde factores 

como la escasez de docentes y la baja cobertura agravan las brechas de aprendizaje. 

Los hallazgos provenientes del SINEB aunado al informe Panorama de la 

Educaci·n 2024 de la OCDE destacan: 

¶ Crisis educativa agravada: m§s de 725.000 estudiantes en Colombia 

repitieron el a¶o escolar, lo que pone al pa²s en una situaci·n cr²tica frente 

al resto de miembros de la OCDE. 

¶ Impacto significativo en el sector oficial: las instituciones p¼blicas muestran 

un ²ndice de repitencia que supera con creces al de los colegios privados, 

pasando de 2,2% en 2019 a 9,2% en 2023, lo cual evidencia desigualdades 

estructurales. 

¶ Incremento postpandemia: el cierre de colegios durante la emergencia 

sanitaria marc· un punto de inflexi·n, disparando las tasas de repitencia del 

1,9% al 8,1% a escala nacional, seg¼n datos oficiales del SINEB. 

¶ Necesidad de pol²ticas urgentes: expertos se¶alan la urgencia de pol²ticas 

p¼blicas enfocadas en las §reas m§s afectadas y de un esfuerzo conjunto 
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que involucre a docentes, instituciones, familias y autoridades locales para 

revertir la brecha educativa. 

En suma, la situaci·n reclama medidas contundentes y la atenci·n prioritaria 

del sector oficial, para asegurar que la educaci·n sea un pilar firme en el desarrollo 

del pa²s. Diversos an§lisis internacionales (UNESCO, 2019; OECD, 2020) refuerzan 

la afirmaci·n de que una inversi·n oportuna y de calidad en los primeros a¶os no solo 

impacta positivamente el bienestar y la formaci·n de los ni¶os, sino que conlleva 

beneficios duraderos para las sociedades: disminuci·n de la deserci·n escolar, mayor 

eficiencia en el uso de recursos p¼blicos y preparaci·n efectiva para enfrentar los 

desaf²os educativos futuros. De esta manera, fomentar entornos l¼dicos, con 

docentes preparados para guiar y acompa¶ar, resulta esencial para garantizar que 

los ni¶os adquieran las bases necesarias que sostengan su crecimiento integral y 

fortalezcan su proyecci·n acad®mica y social. 

Desde un enfoque sociocultural, Vygotsky (1978) subraya que el aprendizaje y 

el desarrollo cognitivo de los ni¶os se producen, ante todo, en la interacci·n social y 

cultural. El juego ocupa un lugar destacado en esta teor²a, pues se concibe como un 

ñlaboratorioò donde los infantes exploran roles, asumen reglas, transforman 

simb·licamente la realidad y ejercitan funciones mentales superiores. As², el juego 

dram§tico o simb·lico, tambi®n denominado ñjuego de simulaci·nò o ñjuego de 

fantas²aò, posibilita que los ni¶os se apropien de herramientas culturales (el lenguaje, 

los s²mbolos, las normas), que interioricen gradualmente y que, con la mediaci·n de 

adultos y pares, se consoliden procesos de autorregulaci·n de la conducta, de las 

emociones y del aprendizaje. 

En este marco, los lineamientos del MEN (2014, 2017) recomiendan que el 

juego sea una actividad rectora en las aulas de educaci·n infantil, junto al arte, la 

literatura y la exploraci·n del medio. De igual forma, UNICEF (2017) y la OCDE (2016) 

enfatizan que promover la experiencia l¼dica es esencial para el desarrollo integral y 

la adquisici·n de competencias del siglo XXI, como la autonom²a y la capacidad de 

ñaprender a aprenderò. Cuando el juego se planifica y se implementa con intenci·n 

pedag·gica, se convierte en un entorno propicio para fomentar la Auto-Regulaci·n del 

Aprendizaje (ARA), entendida como la habilidad de gestionar de manera consciente 

y voluntaria los propios procesos cognitivos, afectivos y conductuales. 
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No obstante, a pesar de las orientaciones y esfuerzos institucionales, se 

evidencia una problem§tica sentida en la pr§ctica escolar: la escasa planeaci·n del 

juego como actividad pedag·gica central, que redunda en la falta de importancia 

concedida al arte dram§tico o al juego simulado o de roles y a los recursos que se 

utilizan en tales experiencias. La observaci·n de contextos educativos en Colombia 

sugiere que, en muchos grados de preescolar, el tiempo destinado al juego dram§tico 

es limitado o nulo, y se subestima su potencial para enriquecer la formaci·n integral 

del ni¶o. Bajo esta l·gica, el juego se reduce a ñrecreoò o a entretenimiento ocasional, 

sin planificaciones met·dicas ni estrategias de mediaci·n que potencien los procesos 

de autorregulaci·n del aprendizaje en ni¶os de 5 y 6 a¶os. 

La limitada incorporaci·n del juego dram§tico en la pr§ctica educativa de 

preescolar ha sido documentada por diversos autores que se¶alan c·mo, en 

numerosas instituciones, se reduce a un espacio espor§dico de entretenimiento y 

carece de planificaci·n intencionada. Por ejemplo, Sarl® (2018) subraya que, si bien 

el juego dram§tico es reconocido en el curr²culo, a menudo queda relegado a 

momentos informales sin objetivos claros, desaprovechando su capacidad para 

desarrollar la regulaci·n emocional y la autonom²a infantil.  

De igual forma, Sierra (2010), en un estudio realizado con docentes de 

Educaci·n Preescolar en Antioquia, observ· que la mayor²a de los maestros conf²an 

en la espontaneidad del juego sin dise¶ar estrategias para fomentar la autorregulaci·n 

y la construcci·n de aprendizajes significativos. Estas conclusiones coinciden con la 

lectura que hace Tejerina (1994) sobre contextos escolares latinoamericanos, donde 

el juego simb·lico se ve como tiempo ñlibreò m§s que como una herramienta de 

mediaci·n pedag·gica.  

Aun en investigaciones cl§sicas, como las de Elkonin (1980), se destaca que 

el juego dramatizado es esencial para el desarrollo de funciones mentales superiores, 

lo que sugiere que el desuso o la subvaloraci·n de esta pr§ctica repercuten en las 

competencias de planeaci·n, control de impulsos y resoluci·n de problemas, cruciales 

en ni¶os de cinco y seis a¶os. De esta manera, el panorama descrito coincide con el 

diagn·stico de diversos estudios en Colombia que enfatizan la necesidad de formar 

docentes para dise¶ar y conducir experiencias dram§ticas de forma sistem§tica, a fin 
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de potenciar los procesos de autorregulaci·n, creatividad y aprendizaje en la primera 

infancia. 

En consecuencia, no se aprovecha la fuerza de la teor²a sociocultural de 

Vygotsky que sustenta el valor del juego como eje para la construcci·n de la zona de 

desarrollo pr·ximo (ZDP) y para la interiorizaci·n de herramientas culturales y 

reguladoras. Ello limita la autonom²a, la creatividad y la autorregulaci·n de los ni¶os, 

repercutiendo en su transici·n hacia la escolaridad formal y dificultando el desarrollo 

de la competencia ñaprender a aprenderò. Adem§s, se desaprovecha una oportunidad 

de afianzar aspectos emocionales y sociales, como la convivencia, la toma de 

decisiones y la comunicaci·n efectiva. 

El problema entonces, consiste en la subvaloraci·n curricular del juego 

dram§tico: a pesar de su reconocimiento en pol²ticas y est§ndares, en la pr§ctica se 

ve como recreo sin objetivos formativos. A esto se suma la autonom²a docente sin 

formaci·n espec²fica, que deja a los maestros sin herramientas para dise¶ar 

experiencias dram§ticas con intencionalidad pedag·gica. Y, la brecha entre el marco 

normativo (Ley 1804, lineamientos del MEN) y la pr§ctica real en el aula. Como 

resultado, hay escasa planificaci·n de actividades dram§ticas, que quedan relegadas 

a momentos espor§dicos. Se observa un aumento de la repitencia escolar y una 

desconexi·n entre teor²a y praxis, donde el docente supervisa recreo en lugar de 

mediar procesos de autorregulaci·n. 

Estos factores confluyen en que la subvaloraci·n y la desconexi·n generan 

d®ficits en autorregulaci·n y baja equidad: el ni¶o no desarrolla plenamente sus 

funciones cognitivas ni la autonom²a necesaria. Lo cual se traduce en d®ficits en 

funciones cognitivas (atenci·n, memoria, gesti·n emocional), baja equidad y calidad 

educativa, y una preparaci·n inadecuada para la escolaridad formal, afectando su 

transici·n. Si no se act¼a, se mantiene la persistencia de altos ²ndices de repetici·n, 

se consolidan pr§cticas recreativas sin intencionalidad, y se agrava la urgencia de 

una intervenci·n metodol·gica. Para revertirlo, se propone formaci·n y 

acompa¶amiento docente en juego dram§tico con objetivos de autorregulaci·n, 

planificaci·n curricular intencional, monitoreo de indicadores (tasas de repetici·n, 

progresos en funciones cognitivas) y una articulaci·n institucional que alinee pol²ticas, 

escuela y comunidad. 
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Para realizar control al pron·stico observado, surge la necesidad de explicar, 

mediante una aproximaci·n te·rica, c·mo desde la formaci·n y acompa¶amiento 

docente en juego dram§tico con objetivos de autorregulaci·n; la planificaci·n 

curricular intencional, el monitoreo de indicadores (tasas de repetici·n, progresos en 

funciones cognitivas) y una articulaci·n institucional que alinee pol²ticas, escuela y 

comunidad, se logra restablecer el valor formativo del juego dram§tico en las aulas 

de Transici·n. As², es prudente profundizar en la relaci·n entre juego dram§tico y 

autorregulaci·n del aprendizaje en la primera infancia, y generar propuestas que 

orienten a los docentes en la planificaci·n did§ctica de experiencias l¼dicas con 

intencionalidad formativa. La presente investigaci·n, por tanto, se pregunta: àCu§l es 

la importancia de generar una aproximaci·n te·rica sobre el juego dram§tico en la 

autorregulaci·n del aprendizaje de los estudiantes de transici·n desde la Perspectiva 

Sociocultural de Vygotsky? 

Responder a este interrogante permitir§ sustentar te·ricamente la importancia 

de planificar el juego dram§tico como actividad rectora, dot§ndolo de estrategias 

concretas para fomentar la construcci·n progresiva de la autorregulaci·n en la ni¶ez 

temprana. En ¼ltimo t®rmino, se aspira a que este tipo de juego, comprendido y 

dise¶ado como una pr§ctica pedag·gica consciente, promueva el bienestar, la 

creatividad y la autonom²a de los ni¶os, elementos innegociables para formar 

ciudadanos competentes y comprometidos con los retos del siglo XXI. 

Al sistematizar este interrogante nacen otras preguntas orientadoras del 

proceso investigativo:  

àCu§les actividades se utilizan en el grado transici·n para la autorregulaci·n 

del aprendizaje? 

àC·mo sucede el proceso de autorregulaci·n del aprendizaje a partir del juego 

dram§tico que realizan los ni¶os del grado transici·n desde la perspectiva 

sociocultural de Vygotsky? 

àCu§l es el aporte de teorizar sobre el juego dram§tico para la autorregulaci·n 

del aprendizaje en el grado transici·n desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky? 
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Objetivos de la investigación 

Objetivo General 

Generar una aproximaci·n te·rica sobre el juego dram§tico en la 

autorregulaci·n del aprendizaje de los estudiantes de transici·n, desde la perspectiva 

sociocultural de Vygotsky. 

Objetivos Espec²ficos 

Develar las actividades que se utilizan en el grado transici·n para la 

autorregulaci·n del aprendizaje. 

Interpretar el proceso de autorregulaci·n del aprendizaje de los estudiantes de 

transici·n a partir del juego dram§tico desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky. 

Teorizar sobre los aportes del juego dram§tico para la autorregulaci·n del 

aprendizaje en el grado transici·n desde la Perspectiva Sociocultural de Vygotsky. 

 

Justificación e importancia de la investigación 

La autorregulaci·n del aprendizaje es un proceso metacognitivo y 

autorreflexivo en el que el estudiante asume un rol protag·nico en su propio proceso 

de aprendizaje. A trav®s de la estructuraci·n, monitoreo y evaluaci·n constante de 

sus estrategias de estudio, el alumno logra una mayor retenci·n de contenidos, un 

compromiso m§s profundo con sus estudios y, en consecuencia, un mejor rendimiento 

acad®mico. En el campo de la Psicolog²a de la Educaci·n, particularmente desde la 

perspectiva de la Teor²a Sociocognitiva, se han desarrollado diversos modelos 

te·ricos que buscan comprender y explicar este proceso de autorregulaci·n del 

aprendizaje. Estos modelos coinciden en resaltar el papel activo y central del 

estudiante como agente principal de su propio aprendizaje y se¶alan que la capacidad 

de autorregulaci·n puede ser cultivada y fortalecida en cualquier etapa del proceso 

educativo. 

En ese orden, la autorregulaci·n implica un ciclo continuo de planificaci·n, 

monitoreo y ajuste de las estrategias de aprendizaje, permitiendo al estudiante 

adaptarse a las demandas y desaf²os espec²ficos de cada tarea o contenido. Esta 
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habilidad metacognitiva y autorreflexiva es clave para el ®xito acad®mico, ya que 

fomenta un aprendizaje m§s profundo, significativo y perdurable. Este estudio es 

importante porque con la b¼squeda minuciosa de literatura, la contrastaci·n de los 

hallazgos encontrados y el an§lisis de documentos, libros, art²culos, experiencias 

significativas, tesis doctorales y ponencias, se espera contribuir con la discusi·n sobre 

el tema y orientar te·ricamente a los docentes de educaci·n inicial y preescolar en el 

desarrollo de programas, proyectos y actividades que favorezcan la autorregulaci·n 

de la ni¶ez a trav®s del juego dram§tico como mecanismo transversal que vincula 

emociones, acciones de planificaci·n y monitoreo que influyen en la toma de 

decisiones y en la autonom²a de las infancias diversas. 

De acuerdo con Vygotsky (1995), a medida que los ni¶os adquieren el lenguaje, 

comienzan a regular su comportamiento mediante la palabra, lo que gradualmente 

conduce a la formaci·n de su propia conducta verbalizada y personalidad. La funci·n 

simb·lica se vuelve m§s compleja durante la edad preescolar, ya que los ni¶os la 

emplean de manera reflexiva en juegos de representaci·n o de imitaci·n, lo que indica 

un nivel estable y avanzado de desarrollo simb·lico. En este sentido, Solovieva, Ortiz-

Moncada y Quintanar (2010) sostienen que un nivel simb·lico complejo desde la edad 

preescolar tiene un impacto positivo en la personalidad infantil y en todas las 

actividades escolares, como la escritura, la lectura y las matem§ticas. 

Desde una perspectiva te·rica, la autorregulaci·n del aprendizaje y el juego 

dram§tico infantil son dos constructos que, si bien provienen de tradiciones te·ricas 

distintas, convergen en su potencial para empoderar al ni¶o como sujeto activo de su 

propia formaci·n. En primer lugar, la autorregulaci·n como proceso metacognitivo con 

el cual, el estudiante planifica, monitoriza y eval¼a sus estrategias de aprendizaje, 

asumiendo un rol protag·nico que favorece una comprensi·n profunda y duradera 

(Zimmerman, 2000).Y la dramatizaci·n, por su parte, configura un modo de ser-juego 

en el que el ni¶o ensaya roles y negocia reglas, lo cual estimula funciones ejecutivas 

como la atenci·n sostenida, el control inhibitorio y la memoria de trabajo (Elkonin, 

1980; Sarl®, 2018). 

En el §mbito internacional, organismos como la OCDE (2016) y la UNESCO 

(2020) han incorporado lineamientos que promueven el juego dram§tico como 

estrategia pedag·gica central en la primera infancia, vincul§ndolo expl²citamente con 
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la formaci·n de la autorregulaci·n y la autonom²a. Estas recomendaciones se alinean 

con modelos sociocognitivos que consideran al estudiante como agente activo capaz 

de autorregularse cuando se le ofrece un entorno l¼dico cuidadosamente dise¶ado. 

Diversos estudios recientes han demostrado emp²ricamente esta interrelaci·n. 

Por ejemplo, en un an§lisis observacional con ni¶os de 3 a 6 a¶os, se encontr· que 

los niveles m§s maduros de juego de simulaci·n predicen mejoras significativas en la 

autorregulaci·n conductual y emocional (Frontiers, 2023). En esta investigaci·n, se 

establece que seg¼n Vygotsky (2016), el juego constituye la principal fuente de la 

capacidad autorreguladora en el ni¶o. Durante cada fase l¼dica, el infante 

experimenta una tensi·n entre el cumplimiento de las normas del juego y sus impulsos 

espont§neos, oblig§ndose a vencer sus deseos inmediatos al apoyarse en su fuerza 

de voluntad. A partir de la investigaci·n de Vygotsky y Elkonin sobre la naturaleza del 

juego, Smirnova (1998) profundiz· en el proceso psicol·gico mediante el cual tanto el 

papel asumido como la trama argumental moldean la conducta infantil. En su 

planteamiento, este cambio de conducta se produce gracias a dos factores clave: la 

motivaci·n intr²nseca hacia la actividad l¼dica y la inmersi·n en el rol. 

Por un lado, la motivaci·n nace de la propia din§mica de jugar: el disfrute y el 

desaf²o que implica desarrollar la acci·n elegida. Por otro, la representaci·n de un 

personaje atractivo desde el punto de vista emocional impulsa al ni¶o a mantener su 

participaci·n. De este modo, al asumir un rol concreto, el peque¶o se ve compelido a 

comportarse conforme a las reglas que definen ese papel. àC·mo es que cumple 

voluntariamente dichas normas? En el §mbito del juego, la norma parece emanar de 

la propia experiencia l¼dica, como si el rol se la impusiera, y el ni¶o, en lugar de 

controlarse a s² mismo, regula la conducta de sus compa¶eros seg¼n los par§metros 

del juego.  

As², la posici·n que ocupa en la representaci·n le permite dirigir y supervisar 

su conducta a trav®s de la fidelidad al papel asignado. En consecuencia, el juego de 

roles en el preescolar re¼ne dos condiciones indispensables para la aparici·n de la 

acci·n voluntaria autorregulada: por un lado, potencia la motivaci·n inherente y, por 

otro, estimula un nivel de autoconciencia reflexiva en el ni¶o. Esta combinaci·n de 

impulso interno y conciencia de s² mismo fomenta el desarrollo de mecanismos de 

regulaci·n voluntaria en el ni¶o en edad temprana. 
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Adicionalmente, un estudio en contexto natural de aula con ni¶os de 3 a¶os 

revel· que tanto las funciones ejecutivas fr²as (atenci·n, memoria) como las c§lidas 

(gesti·n emocional) se despliegan de manera integrada durante el juego dram§tico 

de calidad (MDPI, 2023). Los resultados muestran dos enfoques diferentes sobre el 

papel del juego en el desarrollo de la autorregulaci·n. Uno se centr· en nutrir los 

aspectos emocionales de la autorregulaci·n a trav®s del juego libre. El otro se centr· 

en una definici·n hol²stica de la autorregulaci·n nutrida tanto en el juego libre como 

en el guiado por el maestro. Los resultados subrayan los diversos enfoques de los 

maestros para promover la autorregulaci·n y brindan ejemplos basados en la pr§ctica 

para apoyar m¼ltiples facetas del desarrollo de la autorregulaci·n en el juego. 

La mediaci·n docente y de pares es un elemento clave para potenciar este 

v²nculo. Investigaciones sobre pr§cticas de aula han identificado estrategias 

espec²ficas, como el uso de andamiaje verbal y la estructuraci·n de ambientes 

simb·licos, los cuales sostienen la autorregulaci·n en contextos de juego 

(ScienceDirect, 2022). En particular, la presencia de un adulto que introduce retos 

graduales y reflexiona con el ni¶o sobre sus decisiones facilita la transici·n de la 

regulaci·n externa a la interna. 

Desde una perspectiva meta-anal²tica, el aprendizaje basado en el juego 

demuestra efectos moderados a grandes sobre el desarrollo cognitivo, social y 

emocional, incluyendo la motivaci·n y el compromiso de los ni¶os (Frontiers, 2024).  

Aunque esta revisi·n abarca modalidades de juego m§s amplias, sus hallazgos 

refuerzan el argumento de que las din§micas l¼dicas, y dentro de ellas, el juego 

dram§tico, son ambientes privilegiados para el cultivo de competencias 

autorregulatorias. En el plano conceptual, la ontolog²a del juego dram§tico lo presenta 

no como un simple entretenimiento, sino como pr§ctica existencial que configura la 

subjetividad infantil (Vygotsky, 1978). En este sentido, asumir una postura ontol·gica 

implica indagar la esencia misma del juego: àqu® es ser-juego para el ni¶o? Y àqu® 

significa autorregularse en ese espacio simb·lico? Este cuestionamiento profundo 

distingue la carencia de horas de dramatizaci·n de la falta de comprensi·n del juego 

como modo de ser del ni¶o. 

Por su parte, Estrugo y Moreira (2020) realizaron una revisi·n sistem§tica que 

abarc· siete estudios que evidencian la relaci·n entre el juego dram§tico y el 
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desarrollo de la autorregulaci·n. Las investigadoras concluyen que el juego dram§tico 

maduro, t²pico en ni¶os de 5 a 6 a¶os, est§ estrechamente vinculado con la 

adquisici·n de habilidades de autorregulaci·n, cruciales para la transici·n a la 

educaci·n primaria y para el desarrollo a lo largo de la vida. No obstante, es esencial 

evaluar la calidad del juego y la inclusi·n de elementos de fantas²a, as² como la 

intervenci·n de un adulto que facilite el andamiaje necesario para potenciar las 

interacciones comunicativas y mantener el inter®s en el juego propuesto. 

De manera similar, estudios recientes sobre el juego sociodram§tico 

documentan que su nivel de complejidad predice mejoras en el control inhibitorio y la 

flexibilidad atencional (¥zcan & Ķvrendi, 2023). En esta investigaci·n se subraya que 

dos caracter²sticas cr²ticas del juego Sociodram§tico enfatizan el desarrollo de 

habilidades de autorregulaci·n. En primer lugar, el uso de objetos simb·licos en 

escenas imaginarias se basa en experiencias del entorno sociocultural. Por ejemplo, 

cuando un ni¶o finge que un bloque de madera representa un tel®fono, el significado 

real de ese objeto cambia, lo que permite al ni¶o utilizar ese objeto en el juego, 

independientemente de la funci·n natural del objeto.  

En este contexto, la creaci·n de escenas imaginarias mediante el uso de 

objetos simb·licos permite separar los pensamientos del ni¶o de la realidad concreta. 

El ni¶o, que empieza a utilizar sus pensamientos en lugar de la funci·n natural del 

objeto, puede superar sus impulsos y producir acciones alternativas (Meyers y Berk, 

2014). En segundo lugar, el ni¶o suele preferir comportarse seg¼n las reglas sociales 

del rol en lugar de con la tendencia a actuar seg¼n sus impulsos. Una situaci·n 

imaginaria en el juego no es una realidad incidental en la vida del ni¶o, y esta situaci·n 

imaginaria ya tiene reglas sobre c·mo actuar. En conclusi·n, la s·lida evidencia 

te·rica y emp²rica de los ¼ltimos a¶os subraya la importancia de alinear la 

autorregulaci·n del aprendizaje con el juego dram§tico infantil. Este alineamiento no 

solo favorece competencias acad®micas y socioemocionales, sino que responde a 

una comprensi·n ontol·gica del ni¶o como sujeto-actor de su propio aprendizaje. 

Desde un enfoque pr§ctico, esta investigaci·n producir§ una aproximaci·n 

te·rica relacionada con la importancia del juego dram§tico en los procesos de 

autorregulaci·n del aprendizaje, abord§ndolo desde su conceptualizaci·n e 

instrumentalizaci·n. Una limitaci·n notable es la escasez de bibliograf²a nacional 
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sobre este tema, debido a que en Colombia no ha sido ampliamente estudiado en los 

¼ltimos a¶os. La mayor²a de los estudios existentes se centran en la autorregulaci·n 

en niveles de educaci·n primaria, secundaria, media y superior, debido a la creencia 

previa de que la autorregulaci·n del aprendizaje solo era posible en ni¶os mayores y 

adultos. 

En este mismo contexto, es relevante justificar el estudio desde una 

perspectiva metodol·gica, considerando la sistematicidad de la investigaci·n basada 

en sus objetivos. Se implementaron protocolos de recolecci·n de informaci·n propios 

de la investigaci·n cualitativa, los cuales definieron el objeto de estudio. Esta 

investigaci·n se inserta en el N¼cleo de Investigaci·n: Educaci·n en Movimiento 

(NIEDMO), dentro de la L²nea de Educaci·n, Cultura y Desarrollo Infantil. Para 

fomentar el desarrollo complejo de la funci·n simb·lica, es necesario que los ni¶os 

participen en actividades que impliquen el uso de signos y s²mbolos desde la edad 

preescolar. 

Desde el marco institucional, la presente investigaci·n sobre el juego dram§tico 

y su influencia en la autorregulaci·n del aprendizaje en la primera infancia se alinea 

con las pol²ticas educativas nacionales e internacionales que promueven el desarrollo 

integral de los ni¶os. En Colombia, la Ley 1804 de 2016 establece la Pol²tica de 

Estado para el Desarrollo Integral de la Primera Infancia de Cero a Siempre, que 

pretende fomentar el crecimiento equilibrado de los ni¶os a trav®s de la aplicaci·n de 

estrategias educativas innovadoras y efectivas. El juego dram§tico, al ser una 

herramienta pedag·gica que fomenta habilidades cognitivas, emocionales y sociales, 

se convierte en un recurso valioso para alcanzar los objetivos planteados en esta 

pol²tica. Adem§s, la investigaci·n contribuye a fortalecer el marco institucional al 

proporcionar evidencia emp²rica sobre la efectividad de este tipo de juego en la 

educaci·n preescolar, lo cual puede influir en la formulaci·n y actualizaci·n de 

pol²ticas educativas y curriculares que promuevan pr§cticas pedag·gicas basadas en 

el juego en general y en la pr§ctica del juego dram§tico maduro, en particular, con el 

involucramiento de los agentes pedag·gicos y los actores educativos, proponiendo 

nuevos retos al interior de este tipo de juego. 

En el §mbito pedag·gico, la investigaci·n sobre el juego dram§tico en el grado 

de transici·n del nivel preescolar es fundamental para la comprensi·n y mejora de las 
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pr§cticas educativas dirigidas a la primera infancia. El juego dram§tico, al involucrar 

a los ni¶os en actividades de roles y escenarios ficticios, facilita el desarrollo de 

habilidades de autorregulaci·n, las cuales son esenciales para el aprendizaje 

aut·nomo y efectivo. La autorregulaci·n incluye la capacidad de planificar, monitorear 

y evaluar el propio aprendizaje, as² como de controlar las emociones y 

comportamientos en contextos de aprendizaje. Incorporar el juego dram§tico en el 

curr²culo de preescolar, no solo enriquece el entorno educativo, sino que tambi®n 

prepara a los ni¶os para enfrentar los desaf²os acad®micos y sociales de niveles 

educativos superiores. Este enfoque pedag·gico promueve un aprendizaje 

significativo y hol²stico, centrado en el ni¶o, que respeta sus intereses y fomenta su 

participaci·n creativa en el proceso educativo. 

Desde el campo psicosocial, el juego dram§tico tiene un impacto significativo 

en el desarrollo socioemocional de los ni¶os. Vygotsky (1995) y otros te·ricos han 

destacado la importancia del juego en el desarrollo de habilidades sociales, como la 

empat²a, la cooperaci·n y la resoluci·n de conflictos. El juego dram§tico proporciona 

un espacio seguro y estructurado donde los ni¶os pueden explorar diferentes roles y 

perspectivas, lo cual es crucial para el desarrollo de una identidad social y emocional 

saludable. Adem§s, el juego dram§tico facilita la interacci·n social y la construcci·n 

de relaciones significativas entre los ni¶os, circunstancia esencial para su bienestar 

emocional y social.  

Igualmente, este estudio tiene una profunda relevancia sociocultural, 

especialmente en el contexto colombiano abordando las particularidades culturales y 

sociales del pa²s, reconociendo la diversidad y riqueza cultural de las pr§cticas de 

juego en diferentes comunidades. Por tanto, el estudio no solo contribuye al 

conocimiento acad®mico, sino que tambi®n tiene implicaciones pr§cticas para mejorar 

la calidad de vida y el desarrollo integral de los ni¶os en sus tejidos socioculturales 

espec²ficos dentro del entorno educativo de las instituciones de car§cter oficial en la 

ciudad de C¼cuta. 

Colombia es un pa²s con una rica diversidad cultural y social, y las pr§cticas 

educativas deben reflejar y respetar esta diversidad. El juego dram§tico, como forma 

de expresi·n cultural, permite a los ni¶os explorar y entender sus propias identidades 

culturales y las de sus compa¶eros. A trav®s del juego, los ni¶os pueden representar 
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y reinterpretar sus realidades sociales, lo que les ayuda a comprender mejor su 

entorno y a desarrollar una apreciaci·n por la diversidad cultural. Adem§s, el juego 

dram§tico puede servir como un puente entre las experiencias familiares y 

comunitarias de los ni¶os y su educaci·n formal.  

En muchas comunidades colombianas, las narrativas orales y los juegos 

tradicionales son componentes esenciales de la vida social y cultural. Incorporar estas 

pr§cticas en el entorno educativo no solo valida y celebra las culturas locales, sino 

que tambi®n facilita una transici·n m§s suave y significativa para los ni¶os al sistema 

escolar. Esto es especialmente importante en un pa²s donde las desigualdades 

sociales y econ·micas pueden afectar el acceso y la calidad de la educaci·n. Ante el 

panorama actual de repitencia en el pa²s, la autorregulaci·n del aprendizaje se 

presenta como una posible respuesta educativa, especialmente en los colegios 

p¼blicos. Este enfoque busca que el estudiante sea consciente de su proceso de 

formaci·n, establezca metas claras y desarrolle estrategias para evaluar su propio 

progreso. Al promover la autonom²a y la responsabilidad en el estudio, se favorece el 

desempe¶o acad®mico y se reduce la probabilidad de repetir el a¶o escolar.  

En el caso de la educaci·n infantil, la implementaci·n del juego dram§tico 

cobra relevancia. A trav®s de la expresi·n corporal, la recreaci·n de roles y la 

interacci·n con sus pares, los ni¶os no solo aprenden a relacionarse con el entorno, 

sino que tambi®n desarrollan competencias emocionales y cognitivas fundamentales 

para la autorregulaci·n. Cuando el juego dram§tico se integra en la rutina escolar, los 

menores adquieren habilidades para manejar conflictos, tomar decisiones y 

concentrarse en tareas espec²ficas de forma aut·noma. 

Este binomio: autorregulaci·n y juego dram§tico, puede impactar 

positivamente en la reducci·n de la repitencia, pues fortalece la motivaci·n y el 

compromiso de los estudiantes con su propio aprendizaje desde temprana edad. Para 

lograr resultados efectivos, es fundamental que los docentes reciban formaci·n y 

acompa¶amiento institucional, y que el sector oficial dise¶e pol²ticas p¼blicas que 

faciliten la implementaci·n de dichas pr§cticas en los colegios m§s afectados. En 

definitiva, la crisis de repitencia escolar subraya la necesidad de replantear modelos 

pedag·gicos en Colombia. Al combinar la autorregulaci·n del aprendizaje con el juego 

dram§tico en la educaci·n infantil, se siembran las bases de una educaci·n que 
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propicie la autonom²a, la motivaci·n y el logro acad®mico, contribuyendo as² a 

combatir las cifras alarmantes que hoy afectan principalmente a la escuela p¼blica. 

El juego dram§tico tambi®n fomenta habilidades sociales y emocionales 

fundamentales que son esenciales para la convivencia en una sociedad multicultural 

y diversa. A trav®s de la representaci·n de roles y situaciones ficticias, los ni¶os 

aprenden a empatizar con los dem§s, a trabajar en equipo y a resolver conflictos de 

manera constructiva. Estas habilidades son cruciales para la formaci·n de ciudadanos 

que puedan contribuir positivamente a una sociedad inclusiva y cohesionada. En 

consonancia con la perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky (1978), el juego 

dram§tico constituye un espacio fundamental para la construcci·n de la 

autorregulaci·n y el desarrollo de funciones mentales superiores en la infancia, pues 

a trav®s de la representaci·n simb·lica, la asunci·n de roles y la interacci·n con los 

dem§s, los ni¶os internalizan normas, valores y estrategias que orientan su conducta.  
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CAPÍTULO II 

 MARCO REFERENCIAL 

En este cap²tulo se exponen las teor²as y conceptos que circunscriben la 

investigaci·n, sirven de base para responder la pregunta orientadora del proceso 

indagativo y re¼nen los conocimientos existentes en torno al objeto de estudio. 

Adem§s, se presentan los antecedentes internacionales, nacionales y regionales 

identificados tras una exhaustiva revisi·n de la literatura, los referentes te·ricos, las 

experiencias y otros aspectos que profundizan en la descripci·n del problema. 

Siguiendo a Mej²a (2004), ñla importancia de asumir el desarrollo del marco referencial 

en la construcci·n de una investigaci·n trata de contar con los elementos suficientes 

para la comprensi·n del fen·meno a abordarò (p. 278). En consonancia con dicha 

premisa, este cap²tulo describe el proceso de avance de las acciones que se articulan 

para enriquecer la comprensi·n del tema investigado. 

Antecedentes del estudio 

Los antecedentes de la investigaci·n son una parte fundamental de cualquier 

estudio acad®mico porque proporcionan el contexto y la justificaci·n te·rica necesaria 

para entender el prop·sito y la relevancia de la investigaci·n propuesta. Seg¼n 

Creswell (2014), los antecedentes de la investigaci·n consisten en una revisi·n de la 

literatura existente que est§ directamente relacionada con el tema de estudio. Este 

an§lisis cr²tico de estudios previos no solo ayuda a identificar lo que ya se conoce 

sobre el tema, sino que tambi®n resalta las lagunas en el conocimiento que la nueva 

investigaci·n intentar§ llenar. Creswell (2014) enfatiza que los antecedentes de la 

investigaci·n deben cumplir varios objetivos clave: 

Contextualizar el estudio, porque proporcionan un marco te·rico y conceptual 

que sit¼a la investigaci·n dentro del campo m§s amplio del conocimiento. Esto incluye 

la definici·n de t®rminos clave y la identificaci·n de teor²as y modelos destacados. 

Justificar la importancia debido a que demuestran la calidad y necesidad del estudio 

al mostrar c·mo este abordar§ problemas no resueltos o responder§ preguntas 

importantes que han surgido en investigaciones anteriores. Identificar metodolog²as 
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previas al revisar los m®todos que han sido utilizadas en estudios anteriores, 

permitiendo al investigador evaluar la idoneidad de diferentes enfoques y justificar la 

elecci·n del dise¶o metodol·gico propio. Establecer la credibilidad porque 

proporcionan una base s·lida de evidencia y argumentaci·n que respalda la viabilidad 

y la relevancia de la investigaci·n propuesta. 

Seg¼n Creswell (2014), los antecedentes de la investigaci·n son esenciales 

para situar el estudio en un contexto acad®mico m§s amplio, justificar su importancia 

y contribuir al desarrollo de un marco te·rico y metodol·gico s·lido. Esta revisi·n de 

la literatura existente asegura que el investigador est§ bien informado sobre el estado 

actual del conocimiento y preparado para hacer una contribuci·n significativa al 

campo. En el contexto de la educaci·n, diversas investigaciones han explorado la 

influencia del juego en la autorregulaci·n y su impacto en el rendimiento acad®mico 

y el desarrollo integral de los estudiantes. Los antecedentes son investigaciones 

realizadas en el marco de estudios doctorales recientes sobre una o varias categor²as 

que se desarrollan en la investigaci·n, las cuales se tienen en cuenta desde diferentes 

§mbitos: internacional, nacional y regional. A continuaci·n, se presenta un resumen 

compacto de las tesis doctorales m§s relevantes en esta §rea. 

Antecedentes Internacionales 

Con relaci·n a este aspecto, se presentan tesis doctorales de nivel 

Internacional. En Espa¶a, Neves, (2024) realiza una investigaci·n sobre la educaci·n 

mediante el juego en Educaci·n Infantil, con ni¶os entre 3 y 6 a¶os, en la Universidad 

Aut·noma de Barcelona. El objetivo de esta fue examinar c·mo la inclusi·n de 

escenarios de juego simb·lico y dram§tico, junto con una formaci·n docente enfocada 

en la pedagog²a teatral, puede generar cambios significativos en la pr§ctica 

pedag·gica, impulsando la equidad, la inclusi·n y la calidad educativa en la etapa 

infantil. 

En relaci·n con el m®todo, la investigaci·n se desarroll· bajo un enfoque 

cualitativo y exploratorio, centrado en la formaci·n inicial y permanente de maestros 

de Educaci·n Infantil en Catalu¶a. Se analizaron los planes de estudio de los grados 

de formaci·n docente y se llevaron a cabo observaciones participativas, entrevistas 

semiestructuradas y talleres de expresi·n dram§tica en instituciones educativas 
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seleccionadas. Los datos se sometieron a procesos de categorizaci·n y triangulaci·n 

para identificar patrones y reflexiones sobre la pr§ctica pedag·gica. 

Los resultados muestran la importancia del juego dram§tico dado que el uso 

del juego simb·lico y dram§tico fomenta la creatividad y la expresi·n corporal, propicia 

la inclusi·n y enriquece las oportunidades de aprendizaje para el alumnado. 

Adicionalmente, la formaci·n docente insuficiente debido a que los planes de estudio 

de los grados de magisterio priorizan asignaturas ñtradicionalesò (ciencias, 

matem§ticas, lenguas), con escasa presencia de asignaturas que profundicen en la 

pedagog²a teatral. Asimismo, la transformaci·n del espacio se constat· ante la 

disposici·n tradicional de sillas y mesas que limitan el potencial creativo. En cambio, 

la aproximaci·n al lenguaje dram§tico promueve una reorganizaci·n libre del aula y 

un mayor compromiso de maestros y alumnos. Respecto al rol del maestro como 

mediador, el profesorado que aplica la pedagog²a teatral impulsa un di§logo constante 

y una participaci·n activa de los ni¶os, favoreciendo la comunicaci·n y el desarrollo 

de habilidades sociales y reflexivas. 

El aporte a esta tesis doctoral sobre juego dram§tico y autorregulaci·n del 

aprendizaje hace ®nfasis en la idea de que el juego dram§tico, al ser un espacio de 

integraci·n de lenguajes art²sticos y de transformaci·n del aula, promueve este 

constructo en la infancia. Al replantear la formaci·n de los docentes, se potencia su 

rol mediador y se establecen oportunidades m§s ricas para que los ni¶os gestionen 

sus acciones, consoliden sus habilidades socioemocionales y participen de modo 

aut·nomo en su proceso educativo. En consecuencia, la tesis de Neves (2024) 

respalda y profundiza en la relevancia de la pedagog²a teatral como un catalizador 

tanto de la equidad educativa como de la autorregulaci·n a trav®s de la experiencia 

l¼dica y el juego dram§tico. 

Igualmente, en la Universidad de Ja®n, (Espa¶a), C§mara (2023) hace 

referencia a los efectos de las clases f²sicamente activas en variables de aprendizaje 

y psicosociales en preescolar cuyo principal objetivo consisti· en conocer estos 

efectos en varios programas tomando como variables el vocabulario, la comprensi·n 

narrativa, el autoconcepto, la autoestima o las habilidades sociales en Educaci·n 

Infantil, as² como su relaci·n con la condici·n f²sica.  
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Esta revisi·n documental se fundamenta en otras revisiones sistem§ticas 

previas (Su§rez-Manzano et al., 2018; Mart²nez L·pez et al., 2020) y la gu²a PRISMA 

(Page et al.,2021) usando cuatro bases de datos: PubMed, Scopus, Web of Science 

y ProQuest, desde 2010 hasta 2022. Metodol·gicamente, se presenta un estudio 

longitudinal en dos IE con 92 preescolares y la implementaci·n de un Programa de 6 

semanas, 30 min/sesi·n, 3 d²as/semana; adicionalmente, se toma un Grupo Control 

(GC) con clases tradicionales y un Grupo Experimental (GE) con el programa 

integrado de lecciones activas basados en 12 tipos de juegos l¼dicos sobre 

vocabulario y comprensi·n narrativa. Un segundo estudio longitudinal con 

intervenci·n y muestra de 194 preescolares pertenecientes a dos Centros de 

Educaci·n Infantil de la provincia de Ja®n (Espa¶a).  

Posteriormente, la investigadora aplica un Programa de 10 semanas, 30 

min/sesi·n, 2 d²as/semana. Un GC con clases tradicionales y GE con programa 

integrado de lecciones activas de matem§ticas basadas en intervenciones previas 

similares (Donnelly y Lambourne, 2011) con un componente cooperativo y social. 

Finalmente, un estudio transversal a 194 preescolares pertenecientes a dos Centros 

de Educaci·n Infantil de la misma provincia. Las mediciones de las pruebas en cada 

variable fueron realizadas en las clases habituales por personal instruido del grupo de 

investigaci·n y bajo la supervisi·n de los tutores de aula. 

Se concluye que las clases f²sicamente activas mediadas por juegos l¼dicos 

mejoran la adquisici·n de nuevo vocabulario y la comprensi·n narrativa en los 

infantes entre 32 y 40 meses. La intervenci·n de mes y medio con juegos aument· 

en m§s del 50% nuevas palabras y en casi 25% la comprensi·n narrativa, 

independientemente del ²ndice de masa corporal (IMC), la pr§ctica semanal de 

actividad f²sica y el nivel educativo materno. Respecto a los ni¶os de 3 a 6 a¶os 

mostr· la velocidad-agilidad con la autoestima; la fuerza de salto horizontal con el 

autoconcepto y habilidades sociales; as² como de la resistencia cardiorrespiratoria 

con el autoconcepto. Las dos intervenciones independientes de sexo, la edad y el 

IMC, sin encontrar relaci·n significativa con la inteligencia. Esos resultados aportan 

al presente estudio la necesidad de movimiento en educaci·n infantil y la urgencia del 

juego para potenciar el aprendizaje que permear§ la vida de los ni¶os en todas las 

etapas. 
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Posteriormente, Fern§ndez (2023) present· su tesis doctoral en la Universidad 

de Murcia ï Espa¶a, sobre Descansos Activos y su implicaci·n cognitiva en educaci·n 

infantil aunado a los efectos en las funciones ejecutivas y otras habilidades, cuyo 

prop·sito fue el dise¶o y an§lisis de la influencia de propuestas de descansos activos 

con distintos niveles de alcance cognitivo sobre las Funciones Ejecutivas y las 

habilidades perceptivo-motrices en ni¶os de Educaci·n Infantil. 

La investigaci·n se desarroll· en tres estudios diferenciados (dos con efecto 

agudo y uno con programa de intervenci·n), complementados con una revisi·n te·rica 

sobre la pr§ctica de ejercicio f²sico en el aula. Se emplearon dise¶os experimentales 

y cuasiexperimentales, incluidas observaciones directas, medici·n de resultados a 

trav®s de instrumentos validados y an§lisis estad²stico de los datos. La muestra 

abarc· ni¶os de 4 a 6 a¶os de distintas etapas de Educaci·n Infantil. Entre los 

hallazgos principales se encuentra la contribuci·n a la autorregulaci·n donde se 

confirm· un efecto positivo de los Descansos Activos en la Autorregulaci·n de los 

escolares, sobre todo cuando las tareas f²sicas conllevaban un grado ·ptimo de 

dificultad cognitiva. 

Asimismo, la validez de un descanso activo ócognitivo y afectivoô fue observable 

cuando la propuesta l¼dica basada en juego (ABJ) demostr· altos niveles de disfrute 

y compromiso cognitivo, generando motivaci·n y participaci·n activa. El efecto en 

Funciones Ejecutivas espec²ficas se determin· cuando se hizo evidente que el 

programa ñDescansos Activos ECOYOGAò mejor· la inhibici·n de respuesta, una de 

las Funciones Ejecutivas clave, adem§s de potenciar el equilibrio est§tico y din§mico 

en los ni¶os. La autora realiza algunas recomendaciones para la pr§ctica docente, 

entre las que se subraya la necesidad de ajustar los Descansos Activos a las 

capacidades infantiles, integrando tanto la dimensi·n motriz como la cognitiva para 

lograr mayores beneficios en el desarrollo infantil. 

Este estudio ofrece evidencia emp²rica de que las estrategias l¼dicas, en 

particular, actividades f²sicas con un componente cognitivo, fortalecen la 

autorregulaci·n de los ni¶os al exigirles planificar, supervisar y ajustar su conducta en 

tiempo real. As², se complementa la perspectiva del juego dram§tico, resaltando que 

el grado de reto cognitivo presente en las actividades motrices puede activar procesos 

de control ejecutivo y autorregulaci·n similares a los observados en la dramatizaci·n. 
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Por consiguiente, el dise¶o de Descansos Activos con implicaci·n cognitiva abre la 

posibilidad de integrar enfoques l¼dicos y dram§ticos que fomenten la autonom²a y la 

conciencia de la acci·n en la infancia, aportando una perspectiva ¼til para quienes 

investigan la relaci·n entre juego y autorregulaci·n en el contexto educativo. 

El estudio de la Universidad de Oviedo, Espa¶a, de A¶·n (2021) examin· la 

mejora de los procesos de autorregulaci·n del aprendizaje y la comprensi·n lectora 

mediante el entrenamiento en estrategias de autorregulaci·n. Este estudio evalu· el 

impacto de una intervenci·n de 12 sesiones en el rendimiento acad®mico de 

profesores y estudiantes de 3Ü, 4Ü, 5Ü y 6Ü grado de primaria, realizando evaluaciones 

en tres momentos distintos. Los resultados mostraron que la autorregulaci·n del 

aprendizaje es crucial tanto para el desarrollo acad®mico superior como para la 

formaci·n integral del estudiante en diversos contextos. El impacto fue m§s 

significativo en los ni¶os m§s peque¶os que en los estudiantes mayores, destacando 

el papel de la actividad metacognitiva y la autorregulaci·n del aprendizaje como 

factores influyentes en las mejoras observadas en §reas como matem§ticas, ciencias, 

lengua espa¶ola e inglesa. 

En la investigaci·n, el autor pone de relieve que la autorregulaci·n del 

aprendizaje, cuando es promovida tempranamente y de forma sistem§tica, conduce 

a beneficios significativos en el rendimiento acad®mico de los ni¶os, particularmente 

en los grados inferiores de primaria. Este hallazgo resulta especialmente relevante 

para la indagaci·n sobre el juego dram§tico en la infancia, pues sugiere que las 

estrategias de autorregulaci·n (tales como el uso de metas claras, la planificaci·n de 

pasos y la reflexi·n metacognitiva) podr²an ser aprovechadas de manera m§s efectiva 

si se introducen en etapas tempranas, cuando los ni¶os presentan una mayor 

receptividad y plasticidad cognitiva. 

Desde la perspectiva del juego dram§tico, en el que los ni¶os asumen roles, 

normas y objetivos compartidos, el ®nfasis de A¶·n (2021) en la formaci·n inicial y 

continua del profesorado se traduce en la necesidad de que los docentes dominen 

estrategias para guiar y potenciar la autorregulaci·n en contextos l¼dicos. De este 

modo, el maestro se convierte en un mediador que ense¶a a los ni¶os no solo a 

representar un papel o a coordinar acciones imaginarias, sino tambi®n a planificar, 

monitorear y evaluar su propio comportamiento y aprendizaje dentro de la actividad 
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dram§tica. En consecuencia, se refuerza la idea de que el entrenamiento docente y 

la implementaci·n de estrategias autorreguladoras para el aprendizaje son pilares 

fundamentales para la efectividad del juego dram§tico como instrumento de 

aprendizaje en la primera infancia. El estudio subraya la importancia de las estrategias 

de formaci·n inicial y continua para el profesorado, sugiriendo que la experiencia 

acumulada no garantiza una mejora progresiva en la calidad de la ense¶anza. 

Tambi®n, la investigaci·n de la Universidad Oberta de Catalunya, Espa¶a 

dise¶ada por Barreto (2020), en su trabajo con Tecnolog²as de la Informaci·n y la 

Comunicaci·n (TIC), estudi· los mecanismos que influyen en la autorregulaci·n 

durante el aprendizaje colaborativo en entornos personales de aprendizaje. 

Especialmente en el cap²tulo cinco de su estudio, Barreto expone los fundamentos 

epistemol·gicos y conceptuales de las perspectivas sociocultural, sociocognitiva y 

situada, as² como los enfoques de autores como Zimmerman (2000), Boekaerts 

(2000) y Pintrich (2000) sobre la autorregulaci·n. Esta investigaci·n aporta al campo 

al comparar diversas perspectivas y enfoques sobre las etapas de los procesos 

autorregulatorios en el aprendizaje. 

El autor pone de relieve las etapas y ciclos que caracterizan los procesos 

autorregulatorios: establecimiento de metas, monitorizaci·n y autorreflexi·n. Al 

contrastar estos enfoques y relacionarlos con la interacci·n mediada por TIC, la tesis 

ilumina la complejidad de la autorregulaci·n en contextos digitales donde la 

participaci·n y el apoyo entre pares act¼an como facilitadores de la planificaci·n, el 

control de la conducta y la autoevaluaci·n. Este an§lisis enriquece el campo, ya que 

subraya la necesidad de integrar los hallazgos procedentes de distintas corrientes 

te·ricas para dise¶ar entornos de aprendizaje m§s eficaces, donde la autorregulaci·n 

se consolide como una competencia clave en la formaci·n actual. 

 Las investigaciones mencionadas fueron desarrolladas en los ¼ltimos a¶os y 

evidencian que los constructos se¶alados han sido estudiados con amplitud a nivel 

internacional, sobre todo en Espa¶a. Adem§s, en Suram®rica, la comunidad 

acad®mica de Argentina, Chile, Per¼ y Uruguay cuenta con una producci·n constante 

sobre juego y autorregulaci·n del aprendizaje. Sin embargo, en el §mbito doctoral 

colombiano todav²a se advierte un vac²o en el abordaje conjunto de estos fen·menos, 
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a pesar de la existencia de libros y tesis de maestr²a recientes que s² los consideran 

de manera articulada.  

Antecedentes Nacionales 

En este marco, se presenta a continuaci·n un grupo de estudios nacionales de 

nivel doctoral que, si bien no se centran estrictamente en ambos constructos, 

examinan las categor²as de grado transici·n, autonom²a, formaci·n de educadores 

infantiles, juego y autorregulaci·n desde perspectivas relacionadas con las 

emociones, la conducta o el comportamiento. 

 En el contexto nacional se presenta la tesis doctoral de Rodr²guez (2024), del 

programa de doctorado de la Universidad del Valle ï Colombia, sobre Pol²ticas de 

formaci·n inicial de docentes en Colombia, (1994-2020), cuyo objetivo general fue 

examinar las pr§cticas discursivas que subyacen en las pol²ticas de formaci·n inicial 

de docentes en Colombia entre 1994 y 2020, identificando las din§micas de poder, 

los intereses y las tensiones que configuran el saber pedag·gico, con el fin de 

proponer nuevas lecturas para la transformaci·n de la escuela.  

En la metodolog²a se aprecia que la investigaci·n adopt· un enfoque 

comparado y arqueol·gico, centrado en el an§lisis de discursos normativos, 

pedag·gicos y sociales; en la identificaci·n de convergencias, divergencias y 

tendencias en las pol²ticas nacionales e internacionales de formaci·n docente y en la 

sistematizaci·n de las conexiones discursivas y su relaci·n con eventos contextuales 

y agendas globales. Este abordaje permiti· reconstruir las fuerzas que influyen en la 

formulaci·n de pol²ticas, as² como los factores epistemol·gicos, curriculares y 

evaluativos implicados.  

Entre los hallazgos principales se evidencia la configuraci·n de las pol²ticas; 

en este aspecto se constat· que las pol²ticas de formaci·n inicial de docentes 

emergen de pr§cticas discursivas que expresan intereses y luchas de poder entre 

actores del sector educativo, afectando los lineamientos pedag·gicos. Respecto a la 

influencia de agendas globales, el estudio revel· que la adopci·n de 

recomendaciones internacionales se produce en di§logo con las necesidades locales, 

lo cual conduce a reconceptualizaciones del saber pedag·gico y a tensiones en torno 

a la calidad educativa. Asimismo, se hall· la necesidad de reescribir las pr§cticas; en 
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relaci·n con este ²tem se plantearon estrategias deconstructivas para resignificar y 

reformular las pr§cticas pedag·gicas y curriculares, reconociendo la importancia de 

atender las relaciones de poder en el campo educativo.  

Los aportes a la tesis doctoral sobre Juego y Autorregulaci·n se vislumbran 

desde la perspectiva sincr·nica de la formaci·n docente, debido a que este estudio 

ofrece una visi·n cr²tica de c·mo las pol²ticas pueden favorecer o limitar la mediaci·n 

pedag·gica que los maestros ejercen en la Primera Infancia. Al revelar las fuerzas 

discursivas y los intereses que modelan la formaci·n inicial, invita a reflexionar sobre 

el rol transformador del maestro en Educaci·n Infantil, especialmente en el fomento 

de pr§cticas que potencien el juego y la autorregulaci·n de los ni¶os. De esta manera, 

contribuye a un entendimiento m§s profundo de la responsabilidad de las instituciones 

formadoras y de los docentes como agentes de cambio, quienes, al reconocer las 

din§micas de poder y discursivas en la educaci·n, pueden desempe¶ar la funci·n de 

verdaderos mediadores del aprendizaje en el nivel preescolar. 

En esta misma l²nea, un segundo antecedente nacional es el reportado por 

Rada (2023) en la tesis doctoral ñVivencia art²stica infantil espont§nea en el proceso 

de aprendizaje de la educaci·n Preescolarò con el prop·sito de construir fundamentos 

te·ricos sobre el arte en la educaci·n preescolar en el municipio de Soledad 

(Atl§ntico), abordando un vac²o epistemol·gico en la literatura cient²fica y un vac²o 

pr§ctico en ese contexto. Se adopt· el paradigma hist·rico hermen®utico para 

comprender la realidad del fen·meno estudiado, siguiendo la teor²a fundamentada 

constructivista con un enfoque interpretativo cualitativo. Las t®cnicas de recolecci·n 

de informaci·n fueron entrevistas, talleres, grupos focales, observaci·n participante y 

di§logos grupales con maestros, estudiantes y familias. 

El an§lisis se realiz· mediante codificaci·n abierta, axial y selectiva. 

Emergieron tres categor²as: pensamiento pedag·gico, pr§ctica pedag·gica y 

curr²culo. Los hallazgos indicaron que el pensamiento pedag·gico constri¶e el 

aprendizaje, la pr§ctica es repetitiva y descontextualizada, y el curr²culo es t®cnico y 

desconectado del contexto sociocultural. Esto permiti· construir la teor²a sustantiva 

"Vivencia art²stica infantil espont§nea en el proceso de aprendizaje: principios para 

una pr§ctica pedag·gica corporizada", que propone un pensamiento hol²stico mente-

cuerpo-contexto con el movimiento como matriz del aprendizaje, una pr§ctica 
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subjetiva que considere al estudiante como sujeto, y un curr²culo centrado en el 

cuerpo que vincule el aprendizaje con la vivencia art²stica infantil espont§nea. 

Este estudio visibiliza el arte como una actividad rectora y un camino para 

permear los procesos de aprendizaje. Dentro del arte est§ el juego dram§tico o la 

dramatizaci·n, que hace parte de las actividades fundantes que transversalizan el 

curr²culo en la educaci·n inicial y preescolar desde los referentes t®cnicos del 

Ministerio de Educaci·n de Colombia.  

Antecedentes Regionales 

Se vincula a este estudio la tesis doctoral de Hern§ndez (2024) quien elabor· 

un constructo te·rico de las habilidades metacognitivas en los procesos que 

contribuyen a la autorregulaci·n del aprendizaje con estudiantes de b§sica 

secundaria. Esta investigaci·n tuvo como objetivo general, generar constructos 

te·ricos relacionados con las habilidades metacognitivas en los procesos de 

autorregulaci·n del aprendizaje de alumnos de secundaria del Colegio Miralindo en 

Santander, Colombia. 

Para lograr este prop·sito, se adopt· un paradigma de pluralidad 

metodol·gica, concretado en un enfoque mixto secuencial explicativo, 

complementado con el m®todo fenomenol·gico. El estudio involucr· a 124 

estudiantes de educaci·n b§sica secundaria, seleccionados mediante un muestreo 

intencional y la ecuaci·n para muestras finitas, y a cuatro docentes de las §reas de 

Humanidades, Ciencias Naturales y Ambientales, Filosof²a y Matem§ticas. En cuanto 

a los instrumentos aplicados, se utiliz· el Inventario de Conciencia Metacognitiva 

(MAI) para la recolecci·n de datos cuantitativos, as² como una entrevista 

semiestructurada para profundizar en la perspectiva cualitativa. El an§lisis de la 

informaci·n se efectu· a trav®s de procesos estad²sticos (en el componente 

cuantitativo) y de categorizaci·n, estructuraci·n y contrastaci·n (en el componente 

cualitativo). Esta aproximaci·n mixta permiti· triangular los hallazgos y configurar una 

visi·n integral de la realidad investigada. 

Entre los resultados m§s relevantes se identificaron tres focos de trabajo: la 

motivaci·n de los estudiantes y el uso de estrategias pedag·gicas adecuadas; la 

capacitaci·n docente y la orientaci·n s·lida del profesorado y la participaci·n activa 
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de las familias y de la comunidad en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. 

A partir de estos hallazgos, el constructo te·rico se centr· en describir c·mo las 

habilidades metacognitivas inciden en los procesos de autorregulaci·n del 

aprendizaje, planteando que la integraci·n de pr§cticas pedag·gicas reflexivas, la 

formaci·n continua de los docentes y la implicaci·n familiar y comunitaria son factores 

clave para potenciar el desarrollo de la conciencia metacognitiva y las competencias 

autorreguladoras en el aula de b§sica secundaria.  

De este modo, la tesis contribuye con un marco conceptual que orienta la 

construcci·n de estrategias formativas, a fin de mejorar tanto el rendimiento 

acad®mico como la autonom²a de los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Al 

ser una investigaci·n centrada en el desarrollo de las habilidades metacognitivas en 

j·venes de b§sica secundaria, ofrece claves valiosas para la comprensi·n y el 

fomento de la autorregulaci·n del aprendizaje tambi®n en la primera infancia. Aunque 

el estudio se lleva a cabo con ni¶os y j·venes de un nivel educativo m§s avanzado, 

sus conclusiones apuntan a la importancia de integrar la conciencia metacognitiva 

desde edades tempranas, reconociendo que las bases de la autorregulaci·n 

(autocontrol, planeaci·n y evaluaci·n) pueden afianzarse si se dise¶an estrategias 

pedag·gicas que promuevan la reflexi·n y la autonom²a incluso en los primeros a¶os 

de escolaridad.  

Adem§s, el ®nfasis en la participaci·n activa de las familias y de la comunidad, 

as² como en la capacitaci·n docente, resulta fundamental para la educaci·n infantil. 

La experiencia sugiere que los padres y cuidadores constituyen un soporte 

indispensable para el desarrollo integral de los ni¶os, mientras que la preparaci·n 

continua de los profesores contribuye a crear espacios en donde se desarrollen 

habilidades de control de impulsos, planificaci·n y evaluaci·n de las propias acciones. 

De esta forma, el constructo te·rico sobre la relaci·n entre metacognici·n y 

autorregulaci·n brinda una gu²a que puede trasladarse al nivel de la primera infancia, 

en la medida en que se reconocen principios pedag·gicos, como la mediaci·n 

did§ctica y la estimulaci·n temprana, que favorecen la formaci·n de aprendices cada 

vez m§s conscientes de su propio proceso de aprendizaje. 

Seguidamente, es importante destacar la tesis doctoral de Mart²nez (2023), 

realizada en la Provincia Garc²a Rovira ï Santander, Colombia en la que relaciona el 
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juego con las competencias socioemocionales en el nivel preescolar dirigido a 

educandos de 5 a 6 a¶os de la Escuela Normal Superior de M§laga. El objetivo es 

generar una aproximaci·n te·rica sobre la incidencia del Juego en el desarrollo de 

Competencias Socioemocionales en ni¶os de Transici·n de esta Normal. Con 

enfoque cualitativo y paradigma interpretativo, se presenta un dise¶o de campo que 

pretende recolectar los datos directamente de los informantes clave para establecer 

una teor²a sustentada que determine la incidencia del juego en el desarrollo de 

competencias socioemocionales el grado mencionado, bajo el m®todo de la teor²a 

fundamentada.  

La autora concluye que el juego es un aspecto fundamental en la formaci·n 

socioemocional de los ni¶os de transici·n como medio para alcanzar una perspectiva 

educativa por competencias. A partir de ello, teoriz· desde los elementos que por 

medio del juego logran estructurar el desarrollo de competencias socioemocionales. 

Como aporte a este estudio se puede mencionar el inter®s de la autora en el 

despliegue del juego desde la planeaci·n de los encuentros pedag·gicos hasta sus 

beneficios y contribuci·n en los procesos de aprendizaje de un ni¶o en este nivel de 

formaci·n. 

Fundamentación Diacrónica 

Las teor²as de la autorregulaci·n del siglo XVII hasta la consolidaci·n en la 

psicolog²a del desarrollo y la educaci·n en el siglo XX 

Este recorrido diacr·nico parte de la palabra ñautorregulaci·nò y su conexi·n 

con la autorregulaci·n del aprendizaje en la infancia. La noci·n de autorregulaci·n (o 

self-regulation, en ingl®s) ha experimentado una evoluci·n hist·rica en diferentes 

disciplinas como la filosof²a, la psicolog²a y educaci·n, hasta constituirse en un 

concepto central en las teor²as contempor§neas sobre el aprendizaje y el desarrollo 

infantil. A continuaci·n, se ofrece un panorama diacr·nico de c·mo surgi· y se 

enriqueci· el t®rmino, con ®nfasis en la autorregulaci·n del aprendizaje y su 

relevancia para los ni¶os de 5 y 6 a¶os. 

Las ra²ces conceptuales (siglos XVII-XIX) tienen or²genes filos·ficos en la 

tradici·n occidental, la idea de que el ser humano debe ñregularseò a s² mismo 



   

 

36 

 

aparece tempranamente en el pensamiento de fil·sofos como John Locke (1632ï

1704). En Some Thoughts Concerning Education (1693), Locke no usa el t®rmino 

ñautorregulaci·nò, pero enfatiza la disciplina personal y el control de los impulsos en 

la formaci·n moral e intelectual. Posteriormente, en el siglo XIX, surge la emergencia 

del concepto de ñauto-controlò, pues es en este siglo, con el auge de la psicolog²a 

como disciplina incipiente, cuando se empieza a hablar de self-control (aunque 

todav²a de forma muy rudimentaria) para referirse a la capacidad de una persona de 

frenar conductas indeseadas y dirigir su propia acci·n. 

Las primeras aproximaciones psicol·gicas (inicios del siglo XX) se relacionan 

con las influencias del conductismo: en la primera mitad del siglo XX, la psicolog²a 

conductista (Watson, Skinner) privilegi· el estudio de la conducta observable, 

habl§ndose de ñcontrol de est²mulosò m§s que de autorregulaci·n personal. Pese a 

ello, se fueron gestando ideas sobre la posibilidad de que el sujeto ñcontroleò su 

comportamiento mediante reforzamientos autoaplicados (lo cual se integrar²a m§s 

adelante, a teor²as m§s amplias de la autorregulaci·n). Luego, el enfoque 

psicoanal²tico, con las corrientes psicoanal²ticas (Freud y disc²pulos) hacen hincapi® 

en la necesidad de ñgestionarò impulsos y emociones. Aunque no emplearon 

sistem§ticamente el t®rmino ñautorregulaci·nò, se alude a la capacidad del yo (ego) 

de regular las pulsiones.  

Seguidamente, la consolidaci·n en la psicolog²a del desarrollo y la educaci·n 

(mediados del siglo XX) con autores como Jean Piaget (1896ï1980) quien no us· el 

t®rmino ñautorregulaci·nò de modo formal; sin embargo, su teor²a del desarrollo 

cognitivo plante· que el ni¶o se va regulando internamente al asimilar y acomodar 

esquemas de conocimiento. La idea de equilibraci·n piagetiana se concibe como un 

proceso de auto organizaci·n del ni¶o ante los desequilibrios cognitivos Piaget, 

(1962). 

Posteriormente, Lev Vygotsky (1896ï1934), desde la perspectiva hist·rico-

cultural, introdujo la relevancia del habla interna y la mediaci·n social como bases 

para el control consciente de la acci·n. Para ®l, la autorregulaci·n surg²a cuando el 

ni¶o, a trav®s del lenguaje (inicialmente externo y luego internalizado), pod²a 

planificar, inhibir y ajustar sus acciones. Con esto sent· el precedente para la idea de 

ñautorregulaci·n del aprendizaje,ò puesto que el habla se convierte en una 
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herramienta mental para la metacognici·n y la administraci·n de la propia conducta 

(Vygotsky, 1978). 

Ahora bien, el desarrollo del t®rmino ñautorregulaci·nò (self-regulation) en 

psicolog²a se efect¼a a partir de la d®cada de 1960ï1970 cuando comienza a usarse 

el concepto ñself-regulationò de modo m§s sistem§tico, especialmente en la psicolog²a 

social y en los estudios sobre la motivaci·n. Autores como Albert Bandura (con su 

teor²a social cognitiva) se¶alan la capacidad del individuo para establecer metas, auto 

observarse y auto reforzarse (Bandura, 1986). Pero es una d®cada despu®s que la 

expresi·n ñAutorregulaci·n del aprendizajeò se consolida en el campo de la educaci·n 

y la psicolog²a educativa con un impulso decisivo durante los a¶os 80 y 90 con aportes 

de autores como Barry Zimmerman, Dale Schunk y Paul Pintrich, quienes formulan 

modelos que explican c·mo los estudiantes planifican, controlan y eval¼an su propio 

proceso de aprendizaje (Schunk & Zimmerman, 1998).  

Autorregulaci·n en la infancia: el salto al aprendizaje infantil (finales del siglo 

XX y comienzos del XXI) 

Posteriormente, se da la integraci·n de la neurociencia y la psicolog²a del 

desarrollo: estudios contempor§neos empiezan a indicar que los ni¶os de 5 y 6 a¶os 

pueden manifestar rudimentos de autorregulaci·n del aprendizaje si se les proveen 

entornos y mediaciones adecuadas (por ejemplo, el acompa¶amiento docente, la 

pr§ctica de juego orientado, la ense¶anza de estrategias metacognitivas sencillas). El 

auge del estudio de las funciones ejecutivas (inhibici·n, memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva) en la ¼ltima d®cada del siglo XX y en el XXI abre el camino para 

comprender que la autorregulaci·n, en buena medida, depende de la capacidad del 

ni¶o para usar herramientas cognitivas y socioculturales. Con 5 o 6 a¶os, el infante 

se encuentra en la c¼spide de la etapa preoperacional (Piaget) o en la transici·n hacia 

la etapa de las operaciones concretas, y la internalizaci·n del lenguaje (Vygotsky) ya 

est§ avanzada, lo que facilita la autorregulaci·n. 

De esta manera, la autorregulaci·n del aprendizaje en ni¶os de 5 a 6 a¶os 

ocurre cuando se observa claramente el rol de la mediaci·n del adulto y la escuela, 

es decir, los docentes y familiares se convierten en gu²as que modelan la forma de 

planificar tareas, vigilar la conducta y reflexionar sobre los errores. A esta edad, el 
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ni¶o a¼n requiere apoyos externos (andamiaje), y la autorregulaci·n no ser§ 

completamente aut·noma, pero s² emerge de forma incremental.  

De esta forma, un enfoque l¼dico implementa el juego simb·lico o dram§tico 

porque estimula la reflexi·n del ni¶o sobre roles, normas y reglas, potenciando la 

autorregulaci·n (Vygotsky). Adicionalmente, se hace necesario revisar la importancia 

de la conciencia metacognitiva. Aunque el t®rmino ñmetacognici·nò se ha aplicado 

tradicionalmente a niveles superiores (estudiantes mayores), se han adaptado 

metodolog²as que evidencian su viabilidad en educaci·n infantil. Lo anterior significa 

que los ni¶os preescolares entre 5 o 6 a¶os, pueden adquirir un nivel b§sico de 

autoconciencia sobre lo que saben y c·mo pueden aprenderlo, impulsando la 

autorregulaci·n de su acci·n en el aula, por ejemplo, guardando silencio en tareas 

que exigen concentraci·n o pidiendo ayuda cuando lo consideran necesario.  

El recorrido diacr·nico de la palabra ñautorregulaci·nò pone en relieve c·mo se 

ha pasado de una visi·n fragmentaria como es el autocontrol de impulsos, a un 

concepto integral que incluye aspectos cognitivos, emocionales y conductuales. En la 

actualidad, la autorregulaci·n del aprendizaje se concibe como la capacidad de 

planificar, monitorear y ajustar las propias acciones con vistas a conseguir objetivos 

educativos. En el caso de ni¶os de 5 a 6 a¶os, este proceso se encuentra en ciernes, 

pero la investigaci·n ha demostrado que intervenciones adecuadas, mediaciones 

docentes, climas de aula positivos y estrategias l¼dicas favorecen significativamente 

el desarrollo autorregulador. As², la autorregulaci·n infantil se entiende no s·lo como 

un ideal a largo plazo, sino como una competencia posible y cultivable, cuyos 

primeros indicios se revelan de manera clara en la interacci·n social, el juego y la 

comunicaci·n oral o lo que Vygotsky llama el habla privada (Vygotsky, 1978). 

Por consiguiente, el concepto de autorregulaci·n ha ido ampliando su 

significado desde el autocontrol conductual hasta la autorregulaci·n del aprendizaje. 

La pedagog²a moderna y las teor²as socioculturales subrayan que los infantes de 5 y 

6 a¶os ya son capaces de ejercitar un cierto grado de regulaci·n personal, siempre y 

cuando existan condiciones propicias para desarrollar esas habilidades. Un ejemplo 

de este constructo con el prop·sito de ilustrar de manera concreta c·mo puede 

manifestarse la autorregulaci·n mediada por el habla privada en un contexto de 

preescolar, basado en la comprensi·n de la teor²a vygotskiana se describe a 
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continuaci·n: imaginamos a Alejandro, un ni¶o de cinco a¶os en un aula de 

preescolar. Su maestra le ha encomendado una sencilla actividad de construcci·n 

con bloques: debe armar una torre de determinada altura y luego colocar un mu¶eco 

de peluche en lo alto de la estructura sin que se caiga. 

El proceso inicia con el establecimiento de la meta y planificaci·n 

(externalizaci·n inicial). Alejandro primero observa los bloques y el mu¶eco, y 

verbaliza en voz alta: ñVoy a poner dos bloques grandes abajo... despu®s, uno largo 

en la mitad.ò Esta habla privada comienza como una forma de planificar la secuencia 

de acciones. Aunque se expresa en voz audible, Alejandro en realidad est§ 

dirigi®ndose a s² mismo. El paso a continuaci·n es la ejecuci·n y monitorizaci·n 

(ajustes y control de impulsos); al intentar ensamblar los bloques, Alejandro advierte 

que su torre se tambalea. Vuelve a murmurar: ñNo, mejor pongo primero este bloque 

grande... s², as² no se cae.ò Aqu², Alejandro se autocorrige y reajusta la estrategia al 

detectar la inestabilidad. Este control consciente surge a ra²z de su habla privada, que 

le permite recordar la meta (evitar que la torre se caiga) y regular su impulso de seguir 

a¶adiendo bloques sin pensar. 

Luego surge la necesidad de concretar la soluci·n de conflictos y refuerzo de 

la motivaci·n (autorregulaci·n socioemocional). Ante el temor de que la torre se caiga, 

Alejandro se detiene y se dice a s² mismo: ñTranquilo... puedo sostenerla con mi 

mano... ahora pongo el bloque nuevo.ò Esta auto verbalizaci·n ayuda al ni¶o a 

manejar la frustraci·n y a motivarse para continuar. Seg¼n Vygotsky, el habla privada 

sirve para mantener la atenci·n, reducir la ansiedad y organizar la conducta. Continua 

con la verificaci·n y retroalimentaci·n personal (internalizaci·n creciente), es decir, 

una vez colocados los bloques, Alejandro ya no habla en voz alta, sino que susurra o 

mueve los labios sin emitir sonido perceptible, ajustando los ¼ltimos detalles de la 

torre. Empieza el paso hacia el habla interna. Coloca el mu¶eco con cuidado y 

constata que no se cae. Se da a s² mismo un refuerzo verbal, casi inaudible: ñS², lo 

logr®... est§ bien firme.ò 

El ¼ltimo paso se relaciona con una reflexi·n sobre la tarea (consolidaci·n de 

la autorregulaci·n). Finalmente, la maestra le pregunta c·mo hizo para que la torre 

no se viniera abajo, y Alejandro responde con una mezcla de argumentos aprendidos 

de la docente (normas, consejos) y su propia experiencia. Su discurso refleja que 
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integr· las herramientas culturales (c·mo encajar bloques, reglas de equilibrio) y las 

transform· en herramientas mentales a trav®s del habla privada. En este ejemplo, 

basado en la teor²a sociocultural de Vygotsky, se observa claramente c·mo el habla 

privada funge de mediadora en el proceso autorregulatorio de Alejandro. Inicialmente, 

su lenguaje sirve para planificar de manera externa (habla en voz alta para organizar 

ideas), pero a medida que internaliza las normas y estrategias, su habla se convierte 

en una herramienta cognitiva que dirige y controla su conducta, facilitando la 

autorregulaci·n en el aprendizaje. 

Desde un enfoque sociocultural, Vygotsky (1978) subraya que el aprendizaje y 

el desarrollo cognitivo de los ni¶os se producen, ante todo, en la interacci·n social y 

cultural. El juego ocupa un lugar destacado en esta teor²a, pues se concibe como un 

ñlaboratorioò donde los infantes exploran roles, asumen reglas, transforman 

simb·licamente la realidad y ejercitan funciones mentales superiores. As², el juego 

dram§tico o simb·lico (tambi®n denominado ñjuego de simulaci·nò o ñjuego de 

fantas²aò) posibilita que los ni¶os se apropien de herramientas culturales (el lenguaje, 

los s²mbolos, las normas), que interioricen gradualmente y que, con la mediaci·n de 

adultos y pares, se consoliden procesos de autorregulaci·n de la conducta, de las 

emociones y del aprendizaje. 

Algunos autores mencionan que ni¶os muy peque¶os no pueden ejercer 

control voluntario de sus acciones o emociones. Investigadores como Kochanska y 

Thompson (1997) o Grolnick y Ryan (1989) enfatizan que desarrollar la 

autorregulaci·n es un objetivo educativo esencial. Seg¼n Raffaelli, Crockett y Shen 

(2005), la autorregulaci·n abarca la capacidad de gestionar por s² mismo la atenci·n, 

el afecto y la conducta para responder adecuadamente a exigencias internas y 

externas. Existen algunas perspectivas que se deben tener en cuenta al referirse a 

estos procesos relacionados con la autorregulaci·n:  

-Perspectiva cognitivo-social: autorregulaci·n del aprendizaje. Zimmerman 

(2000), en l²nea con la teor²a sociocognitiva de Bandura, define la autorregulaci·n 

como un proceso c²clico que comprende: 

¶ Fase de planificaci·n: establecimiento de metas, an§lisis de tareas y motivaci·n 

(autoeficacia). 
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¶ Fase de actuaci·n: autoprotecci·n de la atenci·n (autoinstrucciones, estrategias 

para concentrarse) y autoobservaci·n. 

¶ Fase de autorreflexi·n: evaluaci·n de resultados y reacciones del yo 

(satisfacci·n o frustraci·n), lo cual influye en la siguiente ronda de planificaci·n. 

Este modelo explica por qu®, ante la dificultad, algunos ni¶os persisten y 

reajustan sus m®todos, mientras otros abandonan o modifican objetivos. 

-Perspectiva neuropsicol·gica: funci·n ejecutiva. En neuropsicolog²a se acu¶a 

el t®rmino ñfunci·n ejecutivaò para describir procesos de alto nivel involucrados en el 

control consciente de la conducta, pensamiento y emoci·n (Zelazo, 2005). Incluye 

habilidades como la planificaci·n, la inhibici·n de respuestas impulsivas, la flexibilidad 

cognitiva y la monitorizaci·n de la actividad en curso (Cabarcos & Simarro, 2000). 

Algunas teor²as distinguen entre funci·n ejecutiva ñfr²aò (centrada en la resoluci·n de 

problemas cognitivos) y funci·n ejecutiva ñc§lidaò (afectiva), las cuales operan de 

forma interrelacionada. 

El desarrollo de la autorregulaci·n durante la educaci·n infantil 

Dentro de los mecanismos responsables del desarrollo de la autorregulaci·n 

en la infancia se encuentran las Perspectivas ñinside-outò y ñoutside-inò. Siguiendo a 

Rivi¯re y Coll (1987), las teor²as del desarrollo se pueden clasificar como ñde dentro 

hacia afueraò (inside-out), cuando enfatizan estructuras o mecanismos internos a la 

mente infantil, y ñde fuera hacia adentroò (outside-in), cuando resaltan la influencia del 

entorno. En el caso de la autorregulaci·n, se acepta cada vez m§s la idea de la 

complementariedad de ambos enfoques: el ni¶o dispone de mecanismos end·genos, 

ligados a la corteza prefrontal, pero su desarrollo depende en gran medida de la 

interacci·n social. De esta manera, los mecanismos end·genos se relacionan con la 

funci·n ejecutiva. La funci·n ejecutiva (Zelazo & M¿ller, 2002) se localiza 

principalmente en la corteza prefrontal, §rea del cerebro que madura de forma lenta 

y progresiva. Seg¼n Zelazo (2005) y Siegel (2001), esta maduraci·n implica: 

Å Sinaptog®nesis: formaci·n de un gran n¼mero de sinapsis al final de la 

gestaci·n y en los dos primeros a¶os de vida. 

Å Procesos que aguardan la experiencia: eliminaci·n gradual de sinapsis 

que no se utilizan (Greenouch, 1987), lo que reduce la plasticidad inicial. 
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Å Procesos dependientes de la experiencia: creaci·n de nuevas sinapsis 

producto del aprendizaje. 

En la corteza prefrontal, la mielinizaci·n se extiende hasta la juventud, lo que 

explica la prolongada evoluci·n de la autorregulaci·n. Mientras que los mecanismos 

ex·genos como la mediaci·n social, especialmente con cuidadores, es un factor 

crucial en la conformaci·n de la autorregulaci·n. Estas afirmaciones son propias de 

la Psicolog²a Sovi®tica (Vygotsky, 2003; Luria, 1930) y la Psicolog²a de la 

Intersubjetividad (Trevarthen, 1998, 2001). 

Ahora bien, la Concepci·n de Vygotsky (2003) distingue procesos psicol·gicos 

elementales (controlados por est²mulos externos) y procesos psicol·gicos superiores 

(autorregulados y conscientes). Dichos procesos superiores surgen por la mediaci·n 

del lenguaje y los signos, que permiten al ni¶o tomar conciencia y regular sus propias 

acciones. En tanto que Luria (1930) ejemplifica esta transici·n a trav®s de la atenci·n, 

que se transforma de involuntaria a voluntaria por la gu²a verbal de los adultos y, 

seguidamente, del propio lenguaje del ni¶o. 

Se hace entonces relevante anotar las contribuciones de la teor²a de la 

intersubjetividad. Trevarthen (1998, 2001) plantea la existencia de una 

ñintersubjetividad primariaò, es decir, una motivaci·n innata de tipo socioafectivo que 

impulsa a los beb®s a sincronizar sus estados emocionales con los cuidadores. Con 

ello, la autorregulaci·n se entiende como un logro emergente de la interacci·n 

temprana y la sinton²a afectiva. Corresponde a este estudio conocer las etapas del 

desarrollo de la autorregulaci·n en la Educaci·n Infantil, espec²ficamente en el nivel 

preescolar, grado transici·n entre los 5 y 6 a¶os, sin embargo, haremos un recorrido 

sucinto por las primeras etapas.  

Siguiendo a Karpov (2005) y Vygotsky, se distinguen diversas fases de 

desarrollo de la autorregulaci·n, asociadas a la actividad ñdominanteò de cada edad. 

Recordamos que de 0 a 1 a¶o se presenta la ñInteracci·n afectiva con el cuidadorò en 

donde se crea el v²nculo de apego. La relaci·n con el cuidador establece un apego 

que sienta las bases de la regulaci·n emocional (Bowlby, 1973; Ainsworth & Bell, 

1970). Asimismo, se presenta la socializaci·n de los mecanismos reguladores dado 

que, desde el nacimiento hasta los 6 meses, el ni¶o depende en gran medida del 

cuidador para calmarse (Kopp, 1989).  Posteriormente, con la aparici·n de la 
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intersubjetividad secundaria (8-12 meses), el beb® se involucra en interacciones 

triangulares (ni¶o-adulto-objeto), socializando la atenci·n y la acci·n. 

Hacia el a¶o hasta los 3 a¶os se presenta ñActividad conjunta centrada en 

objetosò. En esta fase, el ni¶o desarrolla la representaci·n mental y una planificaci·n 

incipiente. El acceso a la funci·n simb·lica (18-24 meses) posibilita la autorregulaci·n 

interna. Surge entonces la Regulaci·n de la acci·n hacia los 2 a¶os cuando el ni¶o 

logra cierta conducta intencional y controla parcial o totalmente su actividad (Piaget, 

1965). Luego mejora la atenci·n ejecutiva (Rothbart & Posner, 2001), que permite 

estrategias como la autodistracci·n ante est²mulos negativos. Se avanza en la 

Regulaci·n emocional cuando surgen emociones m§s diferenciadas (alegr²a, tristeza, 

miedo, sorpresa) y, despu®s, emociones autoconscientes (orgullo, verg¿enza).  

Seguidamente se incrementan las estrategias para controlar el malestar, 

incluyendo el uso de objetos transicionales y la distracci·n activa (Stifter & Braungart, 

1995). Finalmente, en este periodo, la Regulaci·n Conductual es observable cuando 

el ni¶o comienza a obedecer normas sencillas, pero tambi®n expresa la etapa del ñnoò 

o la ñafirmaci·n del yoò (Delval, 1997). Al respecto, Kochanska y Thompson (1997) 

destacan que la moralidad y el control conductual se construyen gracias a la 

interiorizaci·n gradual de reglas y valores por la interacci·n cotidiana. 

De 3 a 6 a¶os, en relaci·n al Juego, Karpov (2005), enfatiza que la actividad 

principal es el juego sociodram§tico, donde el ni¶o asume roles culturales (m®dico, 

maestro, etc.), someti®ndose a normas sociales en un contexto l¼dico (Vygotsky, 

2003). Este juego potencia la autorregulaci·n emocional y cognitiva, al exigir la 

organizaci·n de la conducta en torno a roles y guiones ficticios (Linaza, 1997; Lindsay 

& Colwell, 2003); fomenta la planificaci·n y la resoluci·n de conflictos, pues los ni¶os 

coordinan acciones y negocian significados. Adicionalmente aparece la 

autorregulaci·n en la resoluci·n de problemas debido a que se consolidan las 

funciones ejecutivas como la flexibilidad cognitiva y la planificaci·n, en relaci·n con la 

soluci·n de problemas (Zelazo, 2005). Entre los tres y los cuatro a¶os, se observa un 

avance notable en la capacidad de cambiar de criterio o meta, reduciendo errores de 

perseveraci·n t²picos de edades previas. 

Se entiende que el manejo de la emoci·n es clave en la autorregulaci·n, sobre 

todo en la infancia. Thompson (1994) la define como el conjunto de procesos 
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intr²nsecos y extr²nsecos que permiten supervisar y modificar reacciones emocionales 

con el fin de lograr objetivos personales. Las Estrategias de Autorregulaci·n 

Emocional (Gross, 1998, 1999) pueden operar antes de la situaci·n que despierta la 

emoci·n (seleccionar o alterar condiciones) o durante la experiencia emocional 

(distracci·n, reinterpretaci·n cognitiva, etc.). Aunque autores como Martin y Tesser 

(1996) valoran positivamente la reinterpretaci·n y la activaci·n de recuerdos alegres, 

la utilidad de la distracci·n en la poblaci·n infantil sigue siendo objeto de debate. 

Sobre la Autorregulaci·n emocional, a lo largo de esta etapa, se incrementa la 

habilidad de tolerar el retraso de la gratificaci·n (Mischel, 1983). Los ni¶os de cuatro 

a¶os comienzan a utilizar la autodistracci·n y el cambio cognitivo (Stifter & Braungart, 

1995). En esta etapa el lenguaje sirve como herramienta para expresar y regular 

emociones, transformando las rabietas en di§logos negociados (Shonkoff & Phillips, 

2000). Se comprende la necesidad de modular la expresi·n emocional de acuerdo 

con las normas culturales (Cole, 1986). Y la Autorregulaci·n conductual aparece 

cuando el desarrollo de la moral y el control voluntario (Bandura, 1991) requiere no 

solo la inhibici·n por miedo o ansiedad, sino la integraci·n consciente de normas 

(Kochanska & Thompson, 1997). Es decir, entre los tres y los cuatro a¶os, se forman 

ñguionesò sobre rutinas y normas, y se avanza hacia la asimilaci·n de valores sociales 

de manera m§s estable (Grolnick, Deci & Ryan, 1997). 

De este recorrido diacr·nico se concluye que la autorregulaci·n se concibe 

como la capacidad del individuo para monitorear, dirigir y ajustar su conducta, 

pensamiento y emoci·n a fin de alcanzar metas propias. Este rasgo ha sido estudiado 

desde diversos marcos te·ricos y abarca tanto dimensiones cognitivas (p. ej., la 

planificaci·n, el control de la atenci·n) como afectivas (p. ej., la regulaci·n de la 

experiencia emocional). El t®rmino ñautorregulaci·nò no es novedoso en la 

investigaci·n psicol·gica; se remonta a las ideas de Wiener (1948) sobre el control 

cibern®tico, donde un ñbucle de retroalimentaci·nò compara el estado actual con un 

estado ideal y activa acciones correctivas para lograrse. Asimismo, Albert Bandura 

(1991, 2005) se¶ala que este planteamiento es insuficiente para explicar la 

complejidad del comportamiento humano, pues las personas no solo reaccionan al 

detectar discrepancias, sino que tambi®n inician acciones proactivas y adoptan 
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estrategias diversas como incrementar el esfuerzo, reconfigurar objetivos o cambiar 

el entorno. 

Implicaciones de la autorregulaci·n para el juego y el aprendizaje 

La trayectoria de la autorregulaci·n desde los primeros meses hasta los seis 

a¶os se nutre de mecanismos end·genos (maduraci·n del c·rtex prefrontal y funci·n 

ejecutiva) y de mecanismos ex·genos (intervenci·n y acompa¶amiento de adultos). 

El juego, en especial el juego sociodram§tico, brinda un espacio id·neo para que los 

ni¶os ensayen roles sociales, gestionen emociones y practiquen la planificaci·n y 

resoluci·n de conflictos. En conclusi·n, la autorregulaci·n infantil surge de la 

confluencia de la actividad interna de la mente (desarrollo de la funci·n ejecutiva) y 

de la mediaci·n social, que Vygotsky (2003) y Luria (1930) resaltan como crucial. El 

ni¶o aprende a utilizar las herramientas simb·licas (lenguaje, signos) y a interiorizar 

las normas y valores propios de su comunidad.  

De igual modo, autores como Kochanska y Thompson (1997) subrayan el papel 

del apego y la interacci·n temprana en la configuraci·n de la conciencia moral y la 

autorregulaci·n emocional. El §mbito educativo, por ende, tiene la misi·n de facilitar 

contextos l¼dicos, afectivos y sociales que promuevan la progresiva autonom²a del 

ni¶o en la gesti·n de su aprendizaje y de su conducta. 

Estos autores expresan que ñLa progresiva interiorizaci·n de las normas 

requiere suprimir o inhibir acciones deseadas y realizar conductas socialmente 

estipuladas. Esto descansa, en parte, en la habilidad de responder a las demandas 

ambientales y, en parte, en un mecanismo activo de control voluntarioò (Kochanska & 

Thompson, 1997, p. 58). Asegurando, adem§s, que ñEl apego seguro y las pr§cticas 

de crianza sensibles facilitan la conformaci·n de una conciencia temprana, ayudando 

al ni¶o a dirigir su conducta de forma consciente y responsableò (Kochanska & 

Thompson, 1997, p. 65). Estas ideas resaltan el origen social y afectivo de la 

autorregulaci·n, reflejando la importancia de la relaci·n con figuras de apego para la 

formaci·n de la autonom²a y la conducta moral.  

Las citas anteriores reflejan el n¼cleo de la perspectiva sociocultural aplicada 

al desarrollo de la autorregulaci·n en la infancia. Autores como Vygotsky, Luria y 

Elkonin, al igual que Kochanska y Thompson en sus estudios sobre conciencia y 
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desarrollo moral, hacen ®nfasis en que la autorregulaci·n surge y se consolida con la 

mediaci·n social, el uso de signos (lenguaje) y la pr§ctica de roles en entornos l¼dicos 

o colaborativos. 

Por lo anterior, en la primera infancia, la autorregulaci·n se desarrolla de 

manera progresiva, respaldada por la mediaci·n adulta (educadores, cuidadores) y 

reforzada en contextos de interacci·n con pares (como el juego). Tanto la visi·n 

cognitivo-social (Bandura, Zimmerman) como la neuropsicol·gica (Zelazo, Metcalfe y 

Mischel, entre otros) coinciden en que la autorregulaci·n implica procesos de 

automonitoreo, autoevaluaci·n y autocontrol, sostenidos por la motivaci·n y la 

capacidad de planificar. A nivel emocional, los ni¶os aprenden a modular la intensidad 

y la expresi·n de sus afectos, lo cual puede perfeccionarse mediante estrategias 

cognitivas y la intervenci·n social. En definitiva, la articulaci·n entre componentes 

cognitivos, afectivos y contextuales explica c·mo los ni¶os pueden, paulatinamente, 

autorregular su conducta y su aprendizaje, encontrando en el juego un ambiente 

id·neo para ensayar y consolidar estas destrezas. 

Recorrido diacr·nico del concepto de ñjuegoò en la historia y su importancia 

en la educaci·n infantil 

El t®rmino ñjuegoò tiene ra²ces muy antiguas en la historia de la humanidad. 

Desde que existen registros de la vida cotidiana y cultural de los pueblos, se constata 

la presencia de actividades l¼dicas. A continuaci·n, se presenta un panorama 

diacr·nico que muestra c·mo ha evolucionado la concepci·n del juego y c·mo los 

principales pensadores y pedagogos han destacado su valor en la vida infantil y en 

los procesos de aprendizaje. 

Sobre las primeras menciones en la Antig¿edad Cl§sica y la etimolog²a de la 

palabra juego, es necesario referir que en los textos griegos y latinos ya se encuentra 

la rese¶a a t®rminos que aluden a lo l¼dico. Por ejemplo, en griego antiguo 

ˊŬɘŭɘŬῂ(paidēῂa)\piŬɘŭɘɎ (paid²a)ˊŬɘŭɘŬῂ(paidēῂa) pod²a aludir a ñjuegoò o ñdiversi·n 

infantilò (relacionado con ñpaid·sò, ni¶o), mientras que, en lat²n, ñludusò significaba 

juego, deporte o tambi®n escuela. Plat·n (427ï347 a. C.) en sus di§logos menciona 

la utilidad del juego como espacio para la ñimprovisaci·nò y la preparaci·n del ni¶o 

hacia la virtud ciudadana. Ve²a en las actividades l¼dicas un medio para ir 
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descubriendo la futura posici·n del joven en la polis. Asimismo, Arist·teles (384ï322 

a. C.) plante· que el juego ten²a un rol equilibrante: era un descanso necesario, pero 

tambi®n un ejercicio importante para la formaci·n del car§cter (Arist·teles, 2009). 

Posteriormente, en la Edad Media, el juego no gozaba de un reconocimiento 

expl²cito en textos pedag·gicos, en parte por visiones eclesi§sticas que lo asociaban 

con la ociosidad. Con el Renacimiento, la mirada hacia la infancia y la educaci·n 

comenz· a cambiar ligeramente. Erasmo de R·terdam (1466ï1536) enfatiz· el 

estudio de la lengua en un ambiente relativamente placentero y l¼dico. Aunque no 

desarroll· ampliamente el concepto de juego en la infancia, reconoci· la importancia 

del disfrute y la motivaci·n en el aprendizaje (De R·terdam, 1963). 

Seguidamente, surgen las primeras visiones pedag·gicas en la Modernidad. 

Comenius (1592ï1670), reconocido como uno de los pioneros de la pedagog²a 

moderna, recalc· la necesidad de ense¶ar al ni¶o en un ambiente ameno y agradable, 

lo que abre la puerta a la inclusi·n de actividades l¼dicas en el proceso de aprendizaje 

(Comenius, 1967). Por su parte, John Locke (1632ï1704) consider· la educaci·n 

como un proceso de formaci·n moral e intelectual, y aunque no dedic· extensos 

textos al juego, subray· la necesidad de interesar a los ni¶os en las tareas, de modo 

que se sintieran ñatractivosò (antecedente del uso l¼dico en la instrucci·n). Y Jean-

Jacques Rousseau (1712ï1778), en El Emilio (1762), concibi· la infancia como una 

etapa de libertad y de contacto con la naturaleza. Aun sin referirse de forma 

sistem§tica al ñjuego infantilò como tal, su visi·n del aprendizaje natural dej· la v²a 

abierta para que los ni¶os se expresaran y exploraran su entorno de manera 

espont§nea, muy cercana al esp²ritu del juego (Rousseau, 1979).  

Del siglo XIX, los inicios de la pedagog²a del juego, al siglo XX y el desarrollo 

de la psicolog²a del juego.  

Friedrich Frºbel (1782ï1852) es considerado el creador del Kindergarten 

(literalmente ñjard²n de ni¶osò). Concibi· el juego como la actividad esencial de la 

infancia, pues lo consideraba el m®todo natural de aprendizaje. Sus ñdonesò o ñGiftsò 

eran materiales did§cticos que promov²an el juego libre y creativo para desarrollar 

habilidades cognitivas, motoras y sociales (Frºbel, 1887). Mientras que Johann 

Heinrich Pestalozzi (1746ï1827), pon²a un gran ®nfasis en el desarrollo integral 



   

 

48 

 

(cabeza, coraz·n, mano), sus escuelas inclu²an tiempos y actividades l¼dicas, 

reconociendo que la actividad espont§nea y exploratoria del ni¶o era vital para la 

formaci·n. Otros pedagogos decimon·nicos, entre ellos Herbart (1776ï1841), de 

forma m§s fragmentaria, enfatizaron la necesidad de una ñinstrucci·n interesanteò, 

abriendo espacio a actividades que hoy podr²amos considerar prel¼dicas o con fuerte 

componente de juego.  

Mar²a Montessori (1870ï1952) no hablaba espec²ficamente de ñjuegoò sino de 

ñtrabajo libreò del ni¶o, pero, en la pr§ctica, su m®todo asume un entorno preparado 

donde el infante elige y se mueve en libertad. Muchos interpretan dicha libertad de 

elecci·n y exploraci·n como un tipo de actividad l¼dica, aunque ella misma matizara 

el t®rmino (Montessori, 1994). Tambi®n Jean Piaget (1896ï1980) ofrece uno de los 

estudios m§s influyentes en cuanto al juego. En su clasificaci·n (La formaci·n del 

s²mbolo en el ni¶o, 1945), distingue el juego simb·lico o de ficci·n, donde el ni¶o 

despliega la imaginaci·n y asume roles del juego de reglas, que emerge m§s tarde y 

demanda cooperaci·n y negociaci·n. Piaget subraya c·mo estas actividades son 

esenciales para el desarrollo cognitivo y la asimilaci·n de la realidad. 

John Dewey (1859ï1952) consideraba la escuela como una forma de vida y no 

simplemente un lugar de instrucci·n. El juego, para Dewey, es experiencia viva, 

necesaria para la motivaci·n y para conectar la teor²a con la pr§ctica en un entorno 

democr§tico (Dewey, 1916). Y Donald Winnicott (1896ï1971) aport· la idea del 

ñespacio transicionalò y el ñjugarò como una experiencia esencial para la creatividad y 

para la construcci·n del self. Aunque no era pedagogo, sus reflexiones sobre la 

importancia del juego para la salud mental del ni¶o influyeron en posteriores enfoques 

educativos (Winnicott, 2005). Mientras que Lev Vygotsky (1896ï1934), desde la 

perspectiva sociocultural concedi· al juego un papel fundamental en el desarrollo de 

las funciones mentales superiores y la autorregulaci·n. En su teor²a, el ñjuego de 

rolesò tambi®n se traduce del ruso como juego dram§tico, favorece la internalizaci·n 

de normas sociales, reglas y el desarrollo del lenguaje (Vygotsky, 1978). 

Dentro de las perspectivas contempor§neas, cabe destacar a Jerome Bruner 

(1915ï2016) quien recalc· la funci·n de la interacci·n en el aprendizaje y la 

importancia del juego como ensayo y pr§ctica de habilidades (Bruner, 1996). Y 

Catherine Garvey (1977) en su estudio sobre el juego infantil se centr· en el juego de 
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ficci·n, mostrando c·mo la dramatizaci·n y la negociaci·n de significados fomentan 

las habilidades ling¿²sticas y sociales. Por su parte, Brian Sutton-Smith (1924ï2015) 

estudi· las m¼ltiples facetas del juego (ret·rico, l¼dico, cultural) y consider· que el 

juego infantil es un fen·meno complejo, cargado de implicaciones cognitivas y 

emocionales que enriquecen la experiencia de vida del ni¶o (Sutton-Smith, 1997). 

B§rbara Rogoff (1981, 1990) y otros exponentes del enfoque sociocultural han 

evaluado c·mo el juego se enmarca en pr§cticas culturales, lo que extiende la visi·n 

de Vygotsky y a¶ade la observaci·n transcultural del valor del juego en diferentes 

contextos (Rogoff, 1990). 

El juego y su relevancia actual 

En la actualidad, el juego ya no es percibido solo como pasatiempo o simple 

diversi·n, sino como un instrumento pedag·gico y forma privilegiada de aprendizaje. 

Tanto en investigaciones recientes de neurociencia (que evidencian la importancia de 

la experiencia l¼dica en la plasticidad cerebral) como en los marcos curriculares de 

pa²ses de todo el mundo, el juego es concebido como eje central para promover 

competencias cognitivas, socioemocionales y motoras. Organismos internacionales 

como la UNESCO y UNICEF han abogado por la necesidad de proteger el ñderecho 

al juegoò desde la primera infancia, reconociendo sus beneficios para el desarrollo 

integral.  

De esta manera, el juego ha evolucionado desde ser una actividad connotada 

de simple recreaci·n hasta una pr§ctica reconocida como fundamental en la 

educaci·n infantil. Diversos autores y corrientes pedag·gicas a lo largo de la historia: 

Plat·n, Rousseau, Frºbel, Montessori, Piaget, Vygotsky, Dewey, Sutton-Smith, entre 

otros, han resaltado su valor formativo, subrayando su car§cter simb·lico, social, 

cognitivo y cultural. Esta evoluci·n hist·rica confirma que la actividad l¼dica es un 

n¼cleo esencial para el aprendizaje, la socializaci·n y la construcci·n de la identidad 

en la ni¶ez, aspectos que permanecen vigentes en los debates educativos 

contempor§neos. 
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Recorrido diacr·nico del ñjuego dram§ticoò: or²genes, evoluci·n y perspectivas 

en el §mbito educativo 

El juego dram§tico (tambi®n llamado ñjuego socio-dram§ticoò o ñjuego de rolesò) 

ha sido reconocido como una de las modalidades l¼dicas m§s enriquecedoras para 

el desarrollo integral de la ni¶ez. Se caracteriza por la representaci·n simb·lica de 

situaciones, personajes y escenarios que los ni¶os recrean a partir de su experiencia 

cotidiana, su imaginaci·n o la influencia cultural.  

En m¼ltiples estudios relacionados con el juego infantil y los procesos de 

autorregulaci·n, se destaca que todos los tipos de juego motivan las expresiones 

infantiles, las cuales, en su mayor²a est§n sentenciadas solo a pedir y ofrecer 

informaci·n regulando la propia acci·n y la de los participantes de la actividad l¼dica; 

se resalta que se producen con mayor frecuencia durante el juego dram§tico en 

rincones y en interacci·n con el docente y no entre pares (Manrique y Rosemberg, 

2009). Del mismo modo, Pellegrini, (1984) observ· que es en este tipo de juego donde 

los ni¶os empleaban el lenguaje para cumplir con m§s funciones que en otros juegos, 

m§s a¼n cuando la participaci·n interaccionista de un adulto proporciona nuevos 

contenidos haci®ndolo m§s extenso y complejo. 

Igualmente, Sarl® (2006) investig· la influencia de las maestras en el juego 

dram§tico atribuyendo a esta la capacidad de enriquecer la propuesta l¼dica 

alimentando las experiencias imaginarias y movilizando el contenido del juego en 

funci·n del guion que los ni¶os participantes van construyendo a medida que 

despliegan el juego. Adem§s, atribuy· la riqueza del juego a los espacios, el n¼mero 

de ni¶os por acciones, modo de organizaci·n del grupo, la toma de decisiones o 

capacidad de elecci·n de los ni¶os para asumir los personajes y el grado de visibilidad 

y desempe¶o de cada ni¶o (Manrique y Rosemberg, 2009, p. 107). 

A continuaci·n, se presenta un panorama hist·rico y te·rico de c·mo ha ido 

configur§ndose este tipo de juego, sus similitudes y diferencias con otras formas 

l¼dicas, y los aportes m§s relevantes de los autores que han estudiado el tema con el 

prop·sito de entender su valor en la educaci·n infantil. 

El estudio sistem§tico del juego dram§tico comenz· a tomar fuerza a mediados 

del siglo XX, cuando psic·logos y educadores pusieron la mirada en c·mo los ni¶os 

ensayaban roles familiares y sociales al ñfingirò o ñactuarò diversos escenarios. Aunque 
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los primeros textos cl§sicos de la psicolog²a (e.g., Piaget, 1945/1962) ya abordaban 

el juego simb·lico, no distingu²an con precisi·n el juego dram§tico como tal. Fue la 

corriente de investigaci·n sobre desarrollo social y cognitivo la que empez· a indagar 

la relaci·n entre la asunci·n de roles, la interacci·n con pares y la progresiva 

interiorizaci·n de normas. 

Algunos autores han increpado ciertas diferencias y similitudes del juego 

dram§tico infantil con otros tipos de juego, por ejemplo: 

¶ Juego funcional o sensoriomotor. Similitud: ambos propician descubrimiento y 

ejercicio de habilidades (motrices en el funcional, roles y acciones simb·licas 

en el dram§tico). Diferencia: el juego funcional se centra en la repetici·n y la 

exploraci·n sensorial de objetos (golpear, lanzar, deslizar), mientras que el 

dram§tico implica la representaci·n simb·lica de un guion imaginario. 

¶ Juego constructivo. Similitud: en ambos hay un proceso de organizaci·n y de 

proyecci·n mental (qu® construir, qu® personaje representar). Diferencia: en el 

juego constructivo la meta es crear un producto f²sico (ej. una torre con 

bloques); en el dram§tico, el eje es la interpretaci·n de roles y la interacci·n 

social. 

¶ Juego con reglas (o reglado). Similitud: ambos pueden involucrar normas y 

turnos (ej. ñEste turno es m²o, luego el tuyoéò). Diferencia: el juego reglado se 

basa en reglas formales y resultados medibles (ganar, perder, puntuar), 

mientras que el dram§tico, aunque contenga reglas impl²citas (ej. ñEl m®dico 

cura, el cocinero preparaéò), es m§s flexible, abierto y creativo. 

¶ Juego simb·lico. Similitud: el dram§tico se considera una modalidad avanzada 

del juego simb·lico, ya que en ambos se utilizan objetos y acciones para 

ñrepresentar algo que no est§ presenteò. Diferencia: el juego simb·lico puede 

suceder en solitario (ej. un ni¶o que mueve un bloque como si fuera un coche), 

mientras el dram§tico enfatiza la colaboraci·n y la negociaci·n de roles 

(dimensi·n socio-dram§tica). 

El juego de roles, a diferencia del juego dram§tico, comienza con un entorno 

estructurado basado en una lecci·n o habilidad espec²fica. Crea un entorno para que 

los ni¶os representen roles espec²ficos con el fin de desarrollar habilidades asociadas 

con los comportamientos del rol. El juego dram§tico proporciona un m®todo abierto 
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de exploraci·n, y cuando se agrega un tema m§s limitado basado en lecciones, se 

obtiene un juego de roles (Sachet, et al, 2013) 

 Autores destacados, sus perspectivas te·ricas y aportes al §mbito educativo. 

El psic·logo ruso D. B. Elkonin (1978/2005) subray· la importancia del juego 

de roles en la etapa preescolar, afirmando que se convert²a en la ñactividad principalò 

del ni¶o, pues en ®l se integraban aspectos cognitivos, afectivos y sociales. Para 

Elkonin, el ni¶o, al representar papeles (m®dico, cocinero, maestro), asum²a las reglas 

y valores implicados en esos roles sociales, desarrollando competencias mentales 

superiores y funciones ejecutivas incipientes. Sara Smilansky (1968, 1990) por su 

parte, acu¶· la distinci·n entre ñjuego funcionalò, ñjuego constructivoò, ñjuego 

dram§ticoò y ñjuego con reglasò. Su foco en el juego socio-dram§tico permiti· 

evidenciar que, al dramatizar situaciones y escenas, los ni¶os desarrollan habilidades 

ling¿²sticas, sociales y emocionales, especialmente cuando interact¼an en peque¶os 

grupos. 

Mientras que Catherine Garvey, en sus obras: Play, (1977) y Childrenôs Talk, 

(1984), analiz· c·mo el lenguaje emerge con mayor sofisticaci·n en el juego 

dram§tico. Garvey propuso que, cuando los ni¶os se comunican para planificar 

acciones y sostener la ficci·n, desarrollan habilidades conversacionales avanzadas y 

refuerzan la cohesi·n del grupo. En esa misma l²nea, Brian Sutton-Smith, con sus 

reflexiones sobre la ñambig¿edad del juegoò (The Ambiguity of Play, 1997), consider· 

el juego dram§tico una de las expresiones m§s ricas del ñmundo l¼dicoò, pues a¼na 

creatividad, reglas culturales y negociaci·n simb·lica. 

De otra parte, Vygotsky (1896ï1934), aunque no emple· el t®rmino ñjuego 

dram§ticoò de forma expl²cita, Vygotsky (1978) defini· el juego de roles como una 

actividad que crea la zona de desarrollo pr·ximo para el ni¶o, pues exige la 

internalizaci·n de normas y la regulaci·n de la propia conducta con base en un rol 

ficticio. Esta visi·n ha influido fuertemente en pedagog²as actuales que emplean el 

juego dram§tico como estrategia de desarrollo socioemocional y de construcci·n del 

pensamiento simb·lico. Y Donald Winnicott (1971), desde la perspectiva 

psicoanal²tica y la teor²a del juego, resalt· el ñespacio potencialò que surge cuando el 
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ni¶o ñjuega a ser otroò y, con ello, expresa conflictos internos y experimenta 

sensaciones de control y seguridad. Aunque no se centr· espec²ficamente en la 

dimensi·n pedag·gica, sus ideas acerca de la importancia del jugar creativo se 

integran a la praxis educativa contempor§nea. 

En ese orden de ideas, otro autor, tal vez menos conocido, pero igual de 

relevante, Elinor Goldschmied con su obra: el Heuristic Play, no se enfoc· 

exclusivamente en la dramatizaci·n, sus planteamientos sobre la exploraci·n y la 

investigaci·n del entorno (heuristic play) se relacionan con la b¼squeda simb·lica y la 

recreaci·n ficticia. Si bien no es ñjuego dram§ticoò en sentido estricto, hay un puente 

en lo concerniente a la experimentaci·n y la libre manifestaci·n de la imaginaci·n. 

Respecto a los aportes del juego dram§tico en el §mbito educativo se puede 

destacar: 

¶ Desarrollo social y emocional. El juego dram§tico favorece la 

comprensi·n de roles sociales (familia, profesiones, interacciones 

comunitarias) y promueve la empat²a, al ñponerse en los zapatosò de otros 

personajes. Autores como Smilansky (1990) y Garvey (1977) muestran que, al 

organizar escenarios dram§ticos, los ni¶os aprenden a manejar conflictos y a 

regular sus emociones, impulsando su competencia socioemocional. 

¶ Lenguaje y habilidades comunicativas. En la dramatizaci·n, se 

construyen di§logos, narraciones y acuerdos sobre la trama, propiciando el 

desarrollo del vocabulario, la coherencia discursiva y la comprensi·n de 

diferentes registros ling¿²sticos. 

¶ Funciones cognitivas superiores. Desde la teor²a sociohist·rica, la 

asunci·n de roles exige planificar acciones, mantener objetivos y autocontrol, 

elementos clave en la autorregulaci·n y las funciones ejecutivas (Diamond, 

2013). Vygotsky (1978) destac· que, al ñjugar a ser otroò, el ni¶o opera por 

encima de su nivel habitual, experimentando y asimilando normas que refinan 

su atenci·n y memoria. 

¶ Integraci·n en el curr²culum de Educaci·n Infantil. Las tendencias 

pedag·gicas actuales recomiendan que el juego dram§tico no sea un momento 

aislado de ñrecreoò o ñentretenimientoò, sino un recurso did§ctico que articule 

objetivos de §reas como el lenguaje, la educaci·n art²stica o la convivencia. 
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Numerosos programas de formaci·n docente incorporan estrategias de 

dramatizaci·n para apoyar la instrucci·n en lectoescritura, ciencias sociales o 

educaci·n emocional (Weisberg, Hirsh-Pasek, & Golinkoff, 2013). 

El juego dram§tico ha pasado de ser una curiosidad l¼dica a una categor²a de 

estudio altamente valorada por la psicolog²a, la pedagog²a y las neurociencias. Su 

naturaleza simb·lica y cooperativa facilita el desarrollo de un amplio rango de 

habilidades: cognitivas, socioemocionales y comunicativas. A lo largo de la historia, 

autores como Elkonin, Smilansky, Garvey, Vygotsky y Winnicott han arrojado luz sobre 

c·mo la dramatizaci·n en la infancia constituye un potente laboratorio donde los ni¶os 

exploran el mundo social, ensayan sus emociones y construyen significados 

compartidos. En la actualidad, las investigaciones siguen confirmando que el juego 

dram§tico, integrado en el curr²culo, permite reforzar la motivaci·n, la creatividad, la 

empat²a y la capacidad de solucionar problemas, sentando bases s·lidas para el 

aprendizaje y el bienestar a largo plazo. 

El juego, especialmente el juego dram§tico o simb·lico, brinda un escenario 

donde los ni¶os ponen en pr§ctica y refuerzan la autorregulaci·n. Adoptan roles, 

establecen normas ficticias y deben coordinar su conducta y sus emociones con los 

dem§s participantes. La dimensi·n social del juego ofrece oportunidades para 

ensayar la planificaci·n, el control de impulsos y la autorreflexi·n en un entorno l¼dico 

y de experimentaci·n segura. Este entrenamiento, a su vez, facilita la adquisici·n 

temprana de habilidades autorregulatorias que favorecen el ®xito escolar y la 

adaptaci·n socioemocional. 

Respecto a los procesos autorregulatorios en un juego dram§tico espont§neo 

entre ni¶os, desde la Perspectiva Sociocultural de Vygotsky, se puede describir a 

continuaci·n un ejemplo m§s de un juego catalogado como dram§tico y sus aportes 

a los procesos autorregulatorios iniciales: imaginemos a Luc²a y Mateo, ambos de 

cinco a¶os jugando en un rinc·n del aula que la maestra ha destinado a la cocina de 

un restaurante imaginario: 

- Inicio del juego y establecimiento espont§neo de roles. Luc²a toma un delantal 

de tela y declara con entusiasmo: ñYo ser® la cocinera... voy a preparar una sopa muy 

rica.ò Mateo, viendo que Luc²a asume el papel de cocinera, se pone un peque¶o 

sombrero de papel y anuncia: ñY yo ser® el mesero... voy a llevar la sopa a los 
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clientes.ò Aqu², cada ni¶o define su rol de manera espont§nea, mostrando una 

comunicaci·n verbal que sienta las bases para la actividad l¼dica y la interacci·n 

reglada propia del juego de simulaci·n. 

 - Habla privada para organizar la propia actuaci·n. Mientras prepara la 

supuesta sopa con objetos de juguete, Luc²a murmura para s² misma: ñPrimero echo 

agua... le pongo zanahorias... y ahora un poco de sal.ò Este es un ejemplo de habla 

privada que orienta su acci·n y la ayuda a secuenciar pasos. Ella se est§ 

autorregulando, no s·lo para no ñolvidarò ingredientes, sino tambi®n para mantener la 

coherencia de la historia. 

- Cooperaci·n y reajuste de la trama. Mateo se acerca con una peque¶a 

bandeja de pl§stico y, en voz baja, se da indicaciones: ñVoy con cuidado... la sopa 

est§ caliente... la sirvo en la mesa.ò  Al notar que Luc²a cambia el guion y decide que 

la sopa est§ muy salada, Mateo ajusta su acci·n: ñáOh, no! Est§ muy salada, hay que 

echarle m§s agua...ò Aqu², la autoexpresi·n verbal y la retroalimentaci·n inmediata de 

Luc²a hacen que Mateo modifique su conducta, mostr§ndose flexible ante el nuevo 

giro de la historia. 

- Regulaci·n conjunta y control de impulsos. En un momento, Mateo se 

impacienta y quiere a¶adir demasiados ñingredientesò de pl§stico a la sopa. Luc²a, 

con un ligero tono de mando, lo detiene: ñEspera... no tantos... se derrama.ò Mateo 

responde con un susurro a s² mismo que denota autorregulaci·n: ñEst§ bien... mejor 

dejo espacio, as² la sopa no se caer§.ò Ambos ni¶os cooperan para evitar que el 

ñplatoò pierda coherencia dentro de la narrativa l¼dica. Esta correcci·n mutua y la 

subsiguiente autocorrecci·n reflejan c·mo los ni¶os internalizan normas y se 

controlan, tanto a s² mismos como en relaci·n con su compa¶ero. 

- Prolongaci·n del juego y metacognici·n b§sica. Tras servir la sopa, Mateo se 

sienta y finge probar el plato. Luego comenta en voz baja: ñLa sopa sabe a zanahoria. 

Tiene un poquito de sal, pero ahora est§ bien...ò Luc²a hace un gesto de aprobaci·n 

y a¶ade: ñEl cliente estar§ feliz. áBuen trabajo de cocinera!ò En este punto, ambos 

verbalizan (en voz alta o privada) la evaluaci·n de lo que han hecho, validando el 

ñ®xitoò de su historia. Se comportan como personajes y, al mismo tiempo, se 

autorregulan emocional y cognitivamente para dar continuidad al juego. 
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- Reflexi·n al cierre del juego. Cuando la maestra les pide recoger, Luc²a 

expresa: 

ñPodemos guardar la cocina y m§s tarde la volvemos a abrir.ò Este di§logo con 

el adulto sugiere una conciencia de los turnos y las rutinas del aula, adem§s de un 

control cognitivo que les permite proyectar su juego hacia el futuro, manteniendo la 

narrativa coherente. 

Se realiza enseguida un an§lisis vygotskiano del ejemplo: 

Å Habla privada: tanto Luc²a como Mateo se hablan a s² mismos para 

planificar y guiar sus acciones (ñPrimero hecho agua...ò; ñVoy con cuidado...ò). 

Å Internalizaci·n de reglas: el juego dram§tico requiere respetar roles, 

secuencias y normas sociales de la ñhistoriaò que est§n contando. Aunque sea una 

ficci·n, los ni¶os asumen reglas que les ayudan a controlar impulsos y mantener la 

coherencia del relato. 

Å Co-regulaci·n y transici·n hacia la autorregulaci·n: Luc²a y Mateo se 

corrigen mutuamente; sin embargo, cada uno ñinteriorizaò parte de esos consejos y 

los vuelve pautas para su propia conducta, mostrando un avance hacia la 

autorregulaci·n. 

Å Importancia de la interacci·n: el di§logo y la cooperaci·n entre los dos 

ni¶os ampl²an su Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP). Las aportaciones de uno 

desaf²an las capacidades del otro, facilitando el aprendizaje de habilidades sociales, 

cognitivas y emocionales. 

En este escenario l¼dico y espont§neo, el juego dram§tico se convierte en una 

plataforma privilegiada de autorregulaci·n, en la que el habla privada y la colaboraci·n 

activa posibilitan la planeaci·n, el control de impulsos, el ajuste comportamental y la 

proyecci·n de conductas compartidas. 

De acuerdo con el ejemplo anterior, surge la pregunta: àSon estos procesos 

incipientes de autorregulaci·n en el aprendizaje? Un argumento desde la teor²a 

sociocultural de Vygotsky y otros autores relevantes podr²a llevarnos a una afirmativa 

respuesta. S², pueden considerarse procesos incipientes de autorregulaci·n en el 

aprendizaje, pues los ni¶os de 5 a 6 a¶os empiezan a manifestar el control de su 

conducta y la adaptaci·n de sus acciones en entornos l¼dicos, aunque a¼n dependen 

en gran medida de apoyos externos (andamiaje) y de la interacci·n social.  
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Se sustentan en los siguientes aspectos de la teor²a sociocultural: 

¶ Internalizaci·n del lenguaje y mediaci·n social. De acuerdo con Lev 

Vygotsky (1978), el habla privada funge como una herramienta mediadora 

esencial que gradualmente pasa de ser una comunicaci·n externa a un recurso 

intrapsicol·gico, dotando al ni¶o de mayor control sobre sus propias acciones. 

En el juego de roles o cualquier situaci·n l¼dica, la presencia de adultos o pares 

m§s expertos (o m§s capaces) contribuye a la Zona de Desarrollo Pr·ximo 

(ZDP) del ni¶o, facilitando la transici·n desde la corregulaci·n (donde otros 

ayudan a guiar el comportamiento) hacia la autorregulaci·n (donde el ni¶o se 

gu²a a s² mismo). 

¶ El autor expresa que ñEl habla autodirigida es inicialmente habla para 

los dem§s, luego se convierte en habla para uno mismo y, finalmente, se 

interioriza como habla interiorò (Vygotsky, 1978, p. 27). En este fragmento se 

muestra c·mo el ni¶o parte de la comunicaci·n social (dirigida a otros) y 

evoluciona hacia el habla privada hasta internalizarla por completo, 

emple§ndola para regular y guiar sus propias acciones. Adem§s, recalca: 

ñCuando los ni¶os se hablan a s² mismos en voz alta, a menudo est§n 

planificando o guiando su propio comportamiento. Este fen·meno subraya el 

papel del lenguaje en el desarrollo de la autorregulaci·nò (Vygotsky, 1978, p. 

29). Vygotsky enfatiza que el habla privada no es un simple acto egoc®ntrico, 

sino un medio que el ni¶o utiliza para organizar la conducta, resolver problemas 

y controlar impulsos, sentando las bases de la autorregulaci·n. 

¶ Participaci·n activa y progresi·n en la autorregulaci·n. Bandura (1986), 

desde la teor²a social cognitiva, afirma que la autorregulaci·n implica la 

capacidad de establecer metas, autoobservarse, evaluarse y autoajustarse. En 

estas etapas tempranas (5 a 6 a¶os), los ni¶os hacen un uso incipiente de 

dichas habilidades: planifican acciones sencillas, reconocen errores y se 

retroalimentan mutuamente en escenarios l¼dicos. Asimismo, Zimmerman 

(2002), en el contexto del ñself-regulated learningò, se¶ala que los ni¶os 

peque¶os exhiben formas embrionarias de planificaci·n y monitoreo de su 

aprendizaje cuando el entorno les permite participar activamente y reflexionar, 

aunque requieran apoyo y modelado. 
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¶ Control de impulsos y autorregulaci·n emocional-cognitiva.  De acuerdo 

con las investigaciones sobre funciones ejecutivas (Diamond, 2013), alrededor 

de los 5 a 6 a¶os se consolida la inhibici·n de respuestas impulsivas y la 

capacidad de flexibilidad cognitiva de manera incipiente. El juego dram§tico, 

por ejemplo, ofrece un entorno estructurado de reglas y roles que demanda a 

los ni¶os el ejercicio de la autorregulaci·n emocional y conductual. Piaget 

(1962) describ²a el juego simb·lico como un espacio donde el ni¶o ensaya y 

regula sus acciones, explora la realidad y adapta esquemas. Aunque Piaget no 

acu¶· directamente el t®rmino ñautorregulaci·n del aprendizajeò, el proceso de 

equilibraci·n cognitiva que ®l propone sienta las bases para entender c·mo las 

actividades l¼dicas sirven de medio para esa regulaci·n incipiente. 

¶ Dependencia de andamiajes y gradiente de autonom²a. Desde la 

perspectiva de la meta de la autonom²a (Schunk & Zimmerman, 1998), la 

autorregulaci·n no es un estado dicot·mico (tenerla o no tenerla), sino un 

proceso gradual. Los ni¶os de 5 a 6 a¶os se hallan en un punto en el que, si 

bien empiezan a planificar acciones, hablarse a s² mismos y evaluar resultados 

(muestras claras de autorregulaci·n incipiente), todav²a requieren andamiajes 

externos: la gu²a del maestro, la interacci·n con pares y la estructura de la 

tarea. El paso de la dependencia hacia la independencia (autorregulaci·n 

propiamente dicha) ser§ progresivo y se fortalecer§ con la pr§ctica y la 

consolidaci·n de recursos como la autoobservaci·n y la auto instrucci·n 

verbal. 

En s²ntesis, de acuerdo con la teor²a sociocultural vygotskiana y las propuestas 

de autores como Bandura, Zimmerman y Schunk, los episodios en los que los ni¶os 

se gu²an a s² mismos por medio del lenguaje (habla privada), negocian roles con otros 

y ajustan sus acciones al contexto l¼dico, constituyen formas incipientes de 

autorregulaci·n. Estas manifestaciones, aunque a¼n asistidas por el entorno y no 

completamente aut·nomas, son la semilla de procesos autorregulatorios m§s 

complejos que, con el tiempo y la pr§ctica, se convertir§n en la autorregulaci·n del 

aprendizaje propiamente dicha. De esta forma, el ni¶o pasa gradualmente de la 

corregulaci·n social a la autorregulaci·n interna, anclando sus habilidades cognitivas, 
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emocionales y conductuales en entornos colaborativos y significativos como el juego 

dram§tico. 

La Co-regulaci·n Social y sus efectos en la autorregulaci·n inicial del 

aprendizaje infantil 

 Ahora bien, la Co-regulaci·n Social se refiere al proceso en el cual dos o m§s 

personas (generalmente un ni¶o y un adulto o compa¶eros m§s capaces) comparten 

la responsabilidad de regular pensamientos, emociones o comportamientos dentro de 

una situaci·n concreta. A diferencia de la autorregulaci·n, donde el individuo se regula 

de manera aut·noma, en la co-regulaci·n existe un apoyo mutuo, una gu²a o un 

andamiaje que permite al ni¶o ir asumiendo progresivamente estrategias para el 

control de su conducta, sus emociones y/o la tarea que est§ realizando. Este 

acompa¶amiento puede provenir de maestros, padres, cuidadores o incluso de otros 

ni¶os con un nivel de habilidad ligeramente superior. Un ejemplo de co-regulaci·n 

social podr²a darse desde la existencia de Ana, de cinco a¶os, quien est§ aprendiendo 

a dibujar figuras humanas con detalle en el aula de preescolar. Su maestra, Andrea, 

se sienta a su lado y observa: 

¶ Inicio de la tarea: Ana comienza a dibujar, pero se siente confundida al intentar 

representar los brazos y piernas. Ante la frustraci·n, se detiene y suelta el l§piz. 

¶ Intervenci·n de la maestra (gu²a externa): La maestra Andrea le sugiere con voz 

calmada: ñàPor qu® no empezamos con un c²rculo para la cabeza y un ·valo para 

el cuerpo? Luego podemos pensar d·nde van los brazos.ò Al escucharla, Ana 

recibe un modelo o andamiaje que la ayuda a retomar la actividad. 

¶ Participaci·n del ni¶o (respuestas y ajustes): Ana retoma el l§piz y dibuja el c²rculo 

y el ·valo siguiendo la recomendaci·n. Despu®s vacila con los brazos. Andrea le 

comenta: ñRecuerda que los brazos suelen salir a los lados del cuerpo. Haz una 

l²nea para cada brazo y luego podemos dibujar las manos.ò  

¶ Co-regulaci·n: en este punto, Ana se regula a s² misma con el apoyo continuo de 

la maestra. Andrea va reduciendo la cantidad de indicaciones en la medida en 

que Ana avanza con el dibujo y se siente m§s segura. Cada vez que Ana duda o 

se frustra, la maestra interviene de forma justa para sostener el proceso, sin 

resolver el problema por ella, sino d§ndole pistas o preguntas orientadoras. 
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¶ Progresi·n hacia la autorregulaci·n: una vez Ana logra representar con ®xito 

cabeza, cuerpo y extremidades, la maestra se aleja un poco, dejando que la ni¶a 

contin¼e dibujando detalles (como ojos, cabello, dedos). Gracias a la experiencia 

previa, Ana poco a poco internaliza las indicaciones y utiliza habla privada del tipo: 

ñPrimero hago la mano... ahora los dedos... s², as².ò Esta transici·n se¶ala que la 

ni¶a avanza hacia la autorregulaci·n, derivada de la co-regulaci·n social 

inicialmente brindada por la maestra. 

En este ejemplo, la maestra Andrea proporciona un andamiaje en forma de 

indicaciones, recordatorios, retroalimentaci·n, que se va ajustando a las necesidades 

de Ana. A trav®s de la co-regulaci·n, la ni¶a puede sobrellevar la frustraci·n y adquirir 

estrategias de planeaci·n y autocontrol que, con el tiempo, se convertir§n en recursos 

de autorregulaci·n. As², la co-regulaci·n social act¼a como un puente entre el control 

conductual ejercido principalmente por el adulto y la futura autorregulaci·n del ni¶o, 

aline§ndose con los principios socioculturales que destacan la importancia de la 

mediaci·n y la interacci·n social en el aprendizaje. 

Caracter²sticas del Ni¶o en Grado Transici·n 

En relaci·n con los ni¶os y ni¶as que ingresan al grado de transici·n 

(generalmente entre los 5 y 6 a¶os), se observan caracter²sticas propias de su 

desarrollo integral, basadas en los aportes de la psicolog²a infantil (Piaget, Vygotsky, 

Erikson, Wallon, entre otros). En el §mbito cognitivo, estos menores poseen la 

capacidad de representarse mentalmente el entorno, entender secuencias l·gicas 

sencillas y resolver problemas b§sicos mediante el ensayo y el error. En lo motriz, sus 

habilidades gruesas (correr, saltar, mantener el equilibrio) est§n bastante 

consolidadas, y progresan en la motricidad fina, lo que le facilita la manipulaci·n de 

objetos peque¶os y las primeras aproximaciones a la escritura.  

Desde lo socioemocional, van adquiriendo mayor autonom²a, autorregulaci·n 

y habilidades de convivencia: forjan amistades, comprenden turnos y normas, y 

muestran sensibilidad ante los estados emocionales de los pares y adultos. 

Culturalmente, comienzan a interiorizar valores y tradiciones propias de su 

comunidad, reforzadas en actividades escolares que promueven el aprecio por el 

entorno y la historia local. En el plano moral, el ni¶o est§ en un estadio 
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preconvencional (Kohlberg), donde busca aprobaci·n y gradualmente asume reglas 

a partir de la gu²a adulta. Por ¼ltimo, desde la dimensi·n f²sica, el crecimiento es 

constante, con un incremento en la fortaleza muscular y la coordinaci·n, lo que 

posibilita su participaci·n en juegos y actividades deportivas escolares con mayor 

seguridad. 

En suma, la convergencia de las din§micas socioecon·micas de C¼cuta y las 

pol²ticas de educaci·n p¼blica en la zona urbana permite que ni¶os y ni¶as de distinta 

procedencia cultural ingresen al grado de transici·n. Bajo la orientaci·n de docentes 

y programas institucionales, se procura impulsar un desarrollo integral: cognitivo, 

motor, comunicativo, est®tico, socioemocional y moral, que siente bases s·lidas para 

su trayectoria escolar y ciudadana.  

Bases Teóricas 

La fundamentaci·n te·rica es fundamental en cualquier investigaci·n, ya que 

proporciona el marco conceptual en el que se enmarca el estudio. Como se¶ala Arias 

(2010), implica una exploraci·n profunda de los conceptos, teor²as y proposiciones 

que sustentan el enfoque adoptado para abordar el problema planteado. Para el 

desarrollo exitoso de una investigaci·n, es esencial describir detalladamente los 

distintos fundamentos te·ricos relacionados con el tema investigado. Esto permitir§ a 

la investigadora contar con una comprensi·n s·lida de los conceptos clave que 

utilizar§ para cimentar su trabajo y brindar una perspectiva amplia sobre los principios 

que gu²an su estudio. 

La Perspectiva Sociocultural de Vygotsky y el objeto de estudio 

En ese orden, seg¼n la perspectiva cultural-hist·rica tambi®n llamada 

sociocultural propuesta por Vygotsky, (1933), el desarrollo psicol·gico no surge del 

interior del ni¶o de manera aislada, sino que se construye a partir de sus experiencias 

sociales. Son las interacciones con otros, especialmente con adultos, las que 

propician el surgimiento de las estructuras psicol·gicas fundamentales que orientan 

el proceso cognitivo y emocional del individuo. A trav®s de estas actividades 

compartidas, el ni¶o no solo se adecua al entorno social, sino que va incorporando 
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gradualmente los significados culturales que lo rodean. Vygotsky, (1978, p. 57) se¶ala 

que 

En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero a nivel 

social, y más tarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicológica), y 

despu®s, en el interior del propio ni¶o (intrapsicol·gica). (é) Todas las funciones 

superiores se originan como relaciones entre seres humanos. (Vygotsky, 1978, 

p. 57) 

En su concepci·n sociocultural, Lev Vygotsky plantea que los procesos 

psicol·gicos de orden superior como la autorregulaci·n, el razonamiento l·gico, el 

lenguaje interno y el pensamiento abstracto no emergen de manera espont§nea en el 

individuo, sino que tienen su origen en la interacci·n social. Seg¼n esta perspectiva, 

toda habilidad o funci·n cognitiva atraviesa dos momentos o planos distintos durante 

su desarrollo: en primer lugar, en el Plano interpsicol·gico: la funci·n surge y se ejerce 

entre personas, es decir, en un §mbito social. El ni¶o primero participa en actividades 

culturales y comunicativas junto a otros (por ejemplo, cuidadores, pares, docentes) 

que le sirven de mediadores. En esta fase, el ni¶o observa, imita y discute con los 

dem§s, adoptando reglas, s²mbolos y significados que se encuentran ñexternosò a su 

mente. 

En segundo lugar, en el plano intrapsicol·gico: conforme el ni¶o interioriza las 

pautas, s²mbolos y herramientas que se han originado en la interacci·n social, la 

funci·n pasa a instalarse dentro del propio ni¶o, en su organizaci·n mental. Ahora, el 

lenguaje, la planificaci·n o la soluci·n de problemas dejan de requerir una gu²a 

externa constante; en su lugar, el ni¶o las domina y aplica de modo aut·nomo. La 

ñtransferenciaò de lo social a lo individual se traduce en la capacidad de autorregular 

las acciones y los pensamientos sin necesidad de la presencia continua de otros 

agentes.  

Esta transici·n de lo interpsicol·gico a lo intrapsicol·gico fundamenta la 

afirmaci·n del mismo autor que ñel verdadero camino del desarrollo del pensamiento 

no es de lo individual a lo social, sino de lo social a lo individualò (Vygotsky, 1978, p. 

88). En palabras m§s t®cnicas: las relaciones interpersonales que el ni¶o sostiene en 

su entorno (familia, escuela, comunidad) constituyen la fuente primaria de sus futuros 

modos de actuar y pensar. A partir de repetidas experiencias de cooperaci·n y 

mediaci·n, el ni¶o internaliza las formas culturales de conducta, de tal modo que estas 
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llegan a ser parte de su estructura psicol·gica. El resultado final es que la funci·n 

psicol·gica superior, por ejemplo: lenguaje interno, pensamiento l·gico, 

autorregulaci·n, se vuelve un instrumento interno que el ni¶o utiliza para analizar, 

planificar y controlar su conducta. 

Por ende, la relevancia de lo social en la construcci·n de la mente se expresa 

en la hip·tesis de que todas las capacidades mentales superiores como la memoria, 

la atenci·n voluntaria, el pensamiento conceptual, la autorregulaci·n, primero 

aparecen y se ejercitan en contextos interpersonales y, m§s adelante, se transforman 

en procesos intrapersonales. De ah² la importancia de los v²nculos relacionales, la 

colaboraci·n y la cultura para explicar la g®nesis de la cognici·n humana, de acuerdo 

con la visi·n sociocultural de Vygotsky. 

Las dos afirmaciones atribuidas a Lev Vygotsky comparten una misma esencia 

sociocultural y reafirma que el desarrollo cognitivo no surge de dentro del individuo 

para luego socializarse, sino que emerge en la interacci·n con los dem§s y, 

posteriormente, se interioriza. Ambas citas coinciden en ubicar el origen del 

pensamiento y las funciones superiores en la esfera social. Defienden que todo 

proceso cognitivo complejo: autorregulaci·n, memoria voluntaria, lenguaje interno, 

inicia en la relaci·n con otros sujetos. Subrayan que la mente del ni¶o se construye 

al asimilar las pautas y recursos culturales como lenguaje, herramientas simb·licas, 

pr§cticas sociales. 

Agrega el mismo autor que ñLa acci·n voluntaria, m§s que el intelecto 

altamente desarrollado, es lo que distingue a los seres humanos de los animales que 

biol·gicamente est§n m§s pr·ximos a ellosò (Vygotsky, 2003, p. 66), validando c·mo 

las funciones mentales superiores, entre ellas, la autorregulaci·n, surgen a partir de 

la mediaci·n social (uso de signos, lenguaje, interacci·n con otros) y se internalizan 

paulatinamente en el ni¶o. Este proceso, al interiorizar las pr§cticas e intercambios 

externos, convierte las acciones sociales en funciones psicol·gicas internas. Dicha 

interiorizaci·n se manifiesta en la conciencia del individuo, la cual se expresa a trav®s 

de signos (como las palabras) que no solo definen objetos o ideas, sino que tambi®n 

operan como herramientas psicol·gicas de origen social. En consecuencia, 

comprender algo implica atribuirle un significado culturalmente establecido, 
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representarlo mediante un signo y, as², integrarlo al sistema psicol·gico personal. 

(Vygotsky, 1983) 

De esta forma, el lenguaje y los signos cumplen una funci·n de puente entre 

las personas. Inicialmente externos, estos signos funcionan como instrumentos 

comunicativos que facilitan la conexi·n con otros seres humanos. A partir de la 

asimilaci·n, las funciones internas del individuo se vinculan y organizan, 

transformando la experiencia social en estructuras cognitivo-afectivas internas. En 

¼ltima instancia, hablar y utilizar signos es un modo de articular las propias funciones 

mentales, subrayando el rol central que tienen las interacciones sociales en la 

configuraci·n de la vida psicol·gica, tal como Vygotsky lo concibe. 

Las ideas del Vygotsky, el rol del educador infantil y el papel del juego en los 

procesos de autorregulaci·n 

En la actualidad, las ideas de Vygotsky resultan esenciales para comprender 

el rol activo del educador y la creaci·n de ambientes de aprendizaje que potencien el 

desarrollo integral del estudiante. Desde esta perspectiva, el maestro no es solo un 

transmisor de contenidos, sino un mediador que organiza y orienta las actividades, 

ajustando los recursos y las din§micas sociales para propiciar la interacci·n 

significativa con el entorno. Este entorno, conformado por otros estudiantes, recursos 

f²sicos y culturales, as² como por las experiencias cotidianas, impulsa el aprendizaje. 

Por esto, el docente act¼a como un dise¶ador de situaciones en las que el ni¶o, 

mediante su participaci·n reflexiva, va construyendo nuevas habilidades cognitivas, 

comunicativas, socioemocionales y creativas. 

Adem§s, el juego adquiere un papel protagonista, pues desde el enfoque 

vygotskiano no se trata de una actividad secundaria o meramente l¼dica, sino de un 

espacio privilegiado para la consolidaci·n de la imaginaci·n creativa y el desarrollo 

mental. A trav®s del juego, los ni¶os se apropian de herramientas culturales (como el 

lenguaje, los s²mbolos y las normas sociales) y las resignifican en un contexto seguro 

y estimulante. El educador, al comprender esta relevancia, integra al juego en la 

propuesta pedag·gica no solo como distracci·n, sino como un momento clave para 

el aprendizaje, en el que la palabra y la comunicaci·n derivan de la socializaci·n, 

nutri®ndose del intercambio con otros y promoviendo la emergencia de nuevas formas 



   

 

65 

 

de pensamiento y acci·n. As², en el siglo XXI, la vigencia de Vygotsky se fortalece: 

formar entornos de aprendizajes din§micos y participativos, donde el maestro 

acompa¶e el crecimiento del ni¶o y el juego enriquezca las experiencias, es la v²a 

hacia una educaci·n m§s humana y transformadora. 

Vygotsky sostiene que la autorregulaci·n del aprendizaje est§ intr²nsecamente 

ligada a la interacci·n social y al desarrollo cultural. A trav®s de la mediaci·n de otros, 

como adultos o compa¶eros m§s capacitados, los ni¶os aprenden a regular su propio 

aprendizaje, desarrollando habilidades de control consciente y voluntario sobre sus 

procesos de pensamiento y acci·n. Este desarrollo permite que los estudiantes se 

conviertan en aprendices m§s aut·nomos a medida que interiorizan herramientas 

culturales y estrategias de aprendizaje. Es importante tener en cuenta que el 

aprendizaje es un proceso social y que la autorregulaci·n se nutre de la colaboraci·n 

y el intercambio con el entorno. 

La autorregulaci·n puede entenderse como un fen·meno que emerge de la 

interacci·n social en la cual el estudiante, inmerso en un contexto cultural e hist·rico 

espec²fico, se motiva, establece metas, revisa sus ideas iniciales y construye 

significados compartidos junto a otros aprendices. Esta din§mica no se limita a la 

esfera individual, sino que se fortalece y complejiza con el intercambio, la negociaci·n 

y el consenso que surgen al colaborar con otros. En este proceso, el aprendiz adopta, 

adapta y transfiere estrategias flexibles a nuevas situaciones, reflejando una actividad 

cognitiva y metacognitiva en constante evoluci·n. 

Pese a la abundancia de investigaciones sobre autorregulaci·n, las 

aproximaciones te·ricas y metodol·gicas convencionales han tendido a centrarse en 

el individuo sin reconocer plenamente la dimensi·n social del fen·meno. Es necesario 

superar esta mirada reduccionista y adoptar enfoques que resalten el papel de la 

interacci·n con sus pares, docentes y el entorno. De acuerdo con las ideas de 

Vygotsky (1962), el potencial del estudiante no se desarrolla en el aislamiento, sino 

que se nutre del v²nculo con otras personas. As², para comprender y favorecer la 

autorregulaci·n del aprendizaje, se debe reconocer su naturaleza socialmente 

construida y situarla en un entramado relacional que potencie al m§ximo las 

capacidades del aprendiz. 
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El juego dram§tico y la autorregulaci·n del aprendizaje en los ni¶os 

En esta misma l²nea conceptual, otros autores como Piaget (1946) y m§s 

recientemente Sierra (2010) docente de la Universidad de Antioquia - Colombia, 

destacan que el juego, pero especialmente el juego dram§tico, derivado del juego 

simb·lico, tambi®n llamado juego de simulaci·n o fantas²a, desarrolla en los infantes 

habilidades necesarias para la autorregulaci·n puesto que act¼an ñcomo siò fueran 

adultos reproduciendo comportamientos imaginativos y situaciones que representan 

varios papeles mediante interacciones y di§logos adecuados y la fusi·n de diferentes 

eventos que se asemejan a los vividos en la cotidianidad. As², el juego dram§tico se 

convierte en una herramienta clave que, al fomentar la autorregulaci·n, prepara a los 

infantes para integrarse plenamente en la sociedad, asumiendo roles con 

responsabilidad y autonom²a, promoviendo su ®xito en la vida adulta. 

Cuando se analizan en conjunto la autorregulaci·n del aprendizaje y el juego 

dram§tico, la teor²a de la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP) de Vygotsky adquiere 

una dimensi·n particularmente potente para comprender el aprendizaje infantil. 

Desde una perspectiva hist·rico-cultural, la ZDP se concibe como el espacio 

intermedio entre lo que el ni¶o puede hacer por s² mismo (su nivel de desarrollo actual) 

y lo que puede lograr con el apoyo de otros (su nivel de desarrollo potencial). Este 

espacio no es est§tico ni solamente individual, sino que se configura en relaci·n 

directa con la mediaci·n cultural, las interacciones sociales y las herramientas 

simb·licas que el ni¶o asimila de su entorno. 

Siguiendo esta l²nea te·rica es relevante fundamentar la investigaci·n en la 

TSC de Vygotsky. La teor²a propone que el aprendizaje y el desarrollo cognitivo de 

los ni¶os se producen principalmente mediante la interacci·n social y la cultura. 

Vygotsky introdujo conceptos como la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP), que se 

refiere a la diferencia entre lo que un ni¶o puede hacer solo y lo que puede hacer con 

ayuda. Este enfoque resalta la importancia del contexto social en el proceso educativo 

y c·mo el lenguaje juega un papel crucial en el desarrollo cognitivo. De igual forma, 

la Mediaci·n Social del Desarrollo se hace visible en el concepto de ñZona de 

Desarrollo Pr·ximoò (ZDP), el cual enfatiza que la colaboraci·n con adultos y pares 

m§s capaces posibilita conductas autorreguladas a¼n no consolidadas: ñLo que el 
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ni¶o puede hacer hoy con ayuda, lo ser§ capaz de hacer ma¶ana por s² soloò 

(Vygotsky, 1978, p. 87) 

Figura 1 

Zona de desarrollo pr·ximo seg¼n Lev Vygotsky, 1978. 
 

 
 

Nota. Tomado de Lev Vygotsky, 1978. Zona de Desarrollo Pr·ximo. 
 

De otra parte, la teor²a Vygotskiana (1962, Vygotsky, 1978)  menciona que la 

Conciencia de Autorregulaci·n se consigue cuando se aprende en la zona de 

desarrollo pr·ximo siendo los procesos fundamentales el habla egoc®ntrica y el habla 

privada. La influencia del entorno social y f²sico sucede cuando los ni¶os internalizan 

el habla a partir del di§logo con los adultos. La adquisici·n de la capacidad 

autorregulatoria se observa en la aparici·n del habla privada. As², la autorregulaci·n 

surge del deseo del ni¶o de mejorar su autocontrol y aprender a relacionarse y 

controlar el entorno. Esta teor²a enfatiza la importancia de la toma de conciencia y de 

la autoeficacia: el ni¶o va formando su identidad internalizando las normas 

socioculturales.  
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 Precisamente desde esta identidad se genera la motivaci·n del alumno para 

autorregularse: sus creencias sobre el valor de la tarea, su sensaci·n de autoeficacia 

para conseguir hacerla, sus atribuciones a los ®xitos y fracasos, etc. Padres y 

profesores tienen un papel crucial en la formaci·n de esta identidad. La teor²a 

vygotskiana explica que la toma de conciencia comienza cuando el ni¶o interioriza el 

significado de las palabras (Hadwin, Jªrvelª y Mller, 2011; McCaslin y Hickey, 2001b; 

McCaslin y Murdock, 1991). Una vez que entiende el significado de las palabras que 

el adulto le ha estado dirigiendo, el ni¶o es capaz de decirse esas palabras a s² mismo 

para autorregularse.  Y esta toma de conciencia ocurre a trav®s de relaciones con el 

ñmundo externoò, es decir el contexto sociocultural del ni¶o. 

Respecto al ®nfasis en los signos y el lenguaje, tanto en Vygotsky como en 

Luria y Elkonin, se establece que la internalizaci·n de herramientas simb·licas (habla, 

s²mbolos) transforma la regulaci·n externa en autorregulaci·n interna: ñEl uso de 

signos destruye la fusi·n primitiva existente entre la percepci·n y el movimiento, 

originando formas de conducta nuevas y, en ¼ltimo t®rmino, la acci·n voluntariaò 

(Vygotsky, 1934/2003, p. 66).  Estos autores coinciden en que el juego simb·lico o 

sociodram§tico se ve como eje fundamental para poner en pr§ctica y reforzar la 

autorregulaci·n: ñEn el juego, el ni¶o act¼a óm§s all§ô de su edad, como si fuera óun 

paso por encimaô de su conducta cotidiana. (é) Aqu², la situaci·n imaginaria exige la 

subordinaci·n a reglas que ®l mismo se imponeò (Vygotsky, 1978, p. 102). En esta 

cita, Vygotsky hace especial ®nfasis en la relaci·n entre Juego y Autorregulaci·n. 

En lo que concierne a la Integraci·n afectivo-cognitiva, Vygotsky (1993) y Luria 

(1932) ya enfatizaban la uni·n entre emoci·n y pensamiento para el control voluntario 

de la acci·n. Elkonin (1978) a¶ade que, en el juego, la vivencia emocional del rol es 

un motor que conduce a la disciplina interna. De la misma forma, Elkonin (1978) 

expres·: 

En el juego de roles, los ni¶os interiorizan las relaciones sociales 
propias de los adultos y ensayan conductas que todav²a no poseen en la 
realidad. Este juego se convierte en la actividad principal del per²odo 
preescolar porque exige y desarrolla nuevas formas de regulaci·n de la 
conducta. (Elkonin, 1978, p. 200) 
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M§s adelante, el mismo autor subray· que ñEl ni¶o que asume el papel de 

óm®dicoô o ómaestroô se somete a las reglas impl²citas de dicho rol, ejerciendo un 

control consciente sobre su conducta, lo cual promueve la autorregulaci·nò (Elkonin, 

1980, p. 45). Elkonin destaca el juego de roles como actividad dominante en la edad 

preescolar y analiza c·mo, al tomar personajes del mundo adulto, el ni¶o aprende a 

autorregular sus acciones seg¼n las reglas sociales. El juego dram§tico, entendido 

como una actividad l¼dica con roles, escenarios simb·licos y uso del lenguaje, se 

erige como una herramienta social privilegiada.  

En esta forma de juego, el ni¶o no act¼a solo: se relaciona con otros ni¶os y 

adultos, negocia significados, asume personajes y normas, y transforma objetos en 

s²mbolos (por ejemplo, un palo en una varita m§gica). Esta actividad no es un simple 

pasatiempo, sino que opera como un ñandamiajeò (scaffolding) que el entorno provee 

para expandir las capacidades del ni¶o. En el juego dram§tico, las reglas y roles 

acordados colectivamente ofrecen pautas de conducta que el ni¶o, al internalizar, 

convierte en estructuras autorregulatorias. As², el juego dram§tico funciona como un 

laboratorio social donde el infante aprende a inhibir impulsos, coordinar acciones con 

otros, anticipar consecuencias, regular su conducta seg¼n las normas del juego y, en 

definitiva, modelar su propio comportamiento. 

La capacidad de gestionar el propio aprendizaje recibe un fuerte impulso 

gracias a actividades de tipo l¼dico donde otros ni¶os, docentes o referentes 

culturales ofrecen orientaciones y ejemplos pr§cticos. A trav®s de este apoyo, que 

incluye recordar pautas, sugerir modos de resolver un desaf²o o proponer nuevas 

formas de participaci·n, el ni¶o logra incorporar gradualmente habilidades mentales 

complejas. De hecho, la capacidad de autorregularse no nace en aislamiento; por el 

contrario, surge y se refuerza mediante la interacci·n social, la retroalimentaci·n y la 

emulaci·n de conductas. As², el juego dram§tico opera como un laboratorio donde se 

pueden observar distintos modos de resolver problemas, mantener la coherencia 

narrativa o introducir ideas innovadoras. Paso a paso, el ni¶o internaliza estas 

destrezas, primero bajo la gu²a de quienes lo rodean y progresivamente de manera 

m§s independiente. 

En este panorama, la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP) describe el espacio 

en el que el potencial infantil se actualiza a partir de la mediaci·n social. El juego 
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dram§tico sirve de escenario donde se ensayan y consolidan mecanismos de control 

personal. A medida que el ni¶o hace propias las reglas, los signos y los mecanismos 

de regulaci·n que surgen en la interacci·n con pares y adultos, estas herramientas 

se convierten en facultades mentales que pueden ejercerse sin ayuda externa. De 

este modo, la capacidad de organizarse, evaluar situaciones, tomar decisiones 

conscientes y concentrarse, halla en la din§mica del juego dram§tico, un terreno f®rtil 

para su fortalecimiento. 

En ¼ltima instancia, la propuesta de Vygotsky adquiere plena vigencia si se 

examina la relaci·n entre la ZDP y la autorregulaci·n dentro del juego dram§tico. En 

un marco cultural y social definido, el juego ofrece vivencias ricas para que el ni¶o 

practique comportamientos autorregulados y asimile instrumentos simb·licos 

esenciales. Ello no solo favorece su desarrollo cognitivo, afectivo y social, sino que 

tambi®n contribuye a que la autorregulaci·n se transforme en una habilidad 

perdurable y adaptable a contextos futuros. De esta forma, el juego dram§tico act¼a 

como un acelerador en la ZDP, permitiendo que el ni¶o avance, con el sost®n de los 

dem§s, desde la dependencia inicial hacia una autonom²a cada vez mayor. 

En ese orden de ideas, la Teor²a Sociocultural de Vygotsky enfatiza la 

importancia de la interacci·n social y cultural en el desarrollo y el aprendizaje de los 

ni¶os. Lev Vygotsky sostiene que la autonom²a se desarrolla a trav®s de la interacci·n 

social. Los ni¶os adquieren habilidades y conocimientos independientes a medida 

que participan en actividades conjuntas con adultos y compa¶eros m§s capaces. La 

"Zona de Desarrollo Pr·ximo" de Vygotsky hace referencia a lo que un ni¶o puede 

hacer con la ayuda de un adulto o par. A medida que los ni¶os adquieren experiencia 

con la gu²a de otros, se vuelven m§s aut·nomos en su aprendizaje.  

En su teor²a constructivista, Lev Vygotsky argumenta que el aprendizaje infantil 

se nutre de experiencias sociales e interacciones. £l considera el juego como un 

instrumento que estimula la socializaci·n, es decir, un dispositivo sociocultural que 

promueve el desarrollo de las capacidades intelectuales de los ni¶os. Vygotsky (1994) 

sostiene que "el juego es la fuente de desarrollo que da lugar a la Zona de Desarrollo 

Pr·ximo, siendo la actividad principal que moldea el progreso de los ni¶os" (p.7). Bajo 

esta perspectiva, el juego contribuye a la construcci·n del conocimiento mediante la 
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cooperaci·n y la interacci·n con sus pares o adultos, donde el lenguaje desempe¶a 

un papel central en la transmisi·n cultural (Chamorro, 2010). 

De acuerdo con la teor²a sociocultural de Vygotsky, el juego, desde un contexto 

social y cultural, motiva a los ni¶os a establecer conexiones y sumarse a un grupo 

con el cual comparten pensamientos y emociones. Durante el juego, los ni¶os imitan 

las acciones de los adultos, asumiendo papeles, valores, y formas de comunicaci·n, 

relaciones y comportamientos de su entorno cultural (Linaza, 2013). Adem§s, 

Vygotsky destaca que, a trav®s de la fantas²a y la imaginaci·n, los ni¶os transforman 

objetos en algo diferente, otorg§ndoles significados distintos que influyen en su 

comportamiento. De esta forma, el juego es un proceso de sustituci·n, ya que el ni¶o 

crea una realidad imaginaria que satisface sus deseos durante la actividad l¼dica.  

En este contexto, el juego lleva al ni¶o m§s all§ de su nivel de desarrollo y le 

brinda una motivaci·n que facilita tanto el aprendizaje como la participaci·n social. 

Vygotsky destaca la importancia del juego como una herramienta fundamental para 

el desarrollo infantil, enfatizando su papel en la socializaci·n, la interacci·n y el 

fomento de capacidades mentales superiores. El juego promueve la imaginaci·n, la 

cooperaci·n y la empat²a, ayudando a los ni¶os a superar el egocentrismo y a adquirir 

habilidades clave para su crecimiento intelectual y social. De este modo, Vygotsky 

reconoce la importancia del juego en el desarrollo de las capacidades superiores de 

los ni¶os. El juego favorece el desarrollo de habilidades sociocognitivas y promueve 

la transici·n de habilidades inmaduras a habilidades m§s maduras (Rodr²guez et al., 

2000). 

Seg¼n Vygotsky, el juego simb·lico desempe¶a un papel crucial en el 

desarrollo infantil, caracteriz§ndose por elementos de ficci·n y creatividad que 

prevalecen sobre la realidad tangible. Este tipo de juego facilita el fortalecimiento de 

habilidades espec²ficamente humanas, ya que permite a los ni¶os revivir situaciones, 

asumir roles y utilizar el lenguaje de manera imaginativa, lo cual fomenta el desarrollo 

de capacidades mentales. Con el juego, los ni¶os satisfacen sus deseos, intereses y 

necesidades de manera simb·lica, alej§ndose de la realidad inmediata. El juego, 

adem§s, implica procesos de socializaci·n, interacci·n y cooperaci·n, aspectos 

esenciales en el desarrollo infantil. Estas interacciones fomentan el di§logo entre los 

ni¶os, lo que contribuye al desarrollo del lenguaje y a la capacidad de llegar a 
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acuerdos, respetar las opiniones de los dem§s y resolver conflictos. La representaci·n 

de roles y actividades observadas en la sociedad en un contexto ficticio estimula el 

desarrollo de funciones psicol·gicas superiores, tales como la atenci·n, el 

pensamiento, la percepci·n, el lenguaje y la memoria. 

Vygotsky clasifica el juego en dos etapas. La primera etapa abarca hasta los 

tres a¶os y consta de dos niveles: inicialmente, los ni¶os asignan a los objetos los 

mismos significados y funciones que los adultos en su entorno sociocultural; 

posteriormente, sustituyen simb·licamente estos significados y funciones por otros 

diferentes. La segunda etapa se refiere al juego socio-dram§tico o de roles, donde los 

ni¶os asumen roles adultos para representar el mundo de los mayores, ayud§ndoles 

a superar el pensamiento egoc®ntrico. Elkonin, en consonancia con Vygotsky, 

sostiene que el juego m§s avanzado en la infancia es el juego protag·nico, 

caracterizado por la representaci·n de roles adultos y una alta interacci·n social. Este 

tipo de juego distingue claramente entre el tema y el contenido: el tema se refiere a la 

situaci·n de la realidad que los ni¶os reproducen, variando seg¼n el contexto de cada 

ni¶o; mientras que el contenido se centra en las actividades y relaciones de los 

adultos, manteni®ndose constante (Elkonin, 1980). 

Dicho de otro modo, el juego implica socializaci·n, interacci·n y cooperaci·n, 

aspectos esenciales en el desarrollo infantil, ya que promueven la empat²a y ayudan 

a superar el egocentrismo caracter²stico de esta etapa. Esta interacci·n fomenta el 

di§logo entre los ni¶os, lo que contribuye al desarrollo del lenguaje, as² como a su 

capacidad para llegar a acuerdos, respetar las opiniones de los dem§s y resolver 

conflictos. Adem§s, la representaci·n de roles y actividades observadas en la 

sociedad en un contexto ficticio estimula el desarrollo de funciones psicol·gicas 

superiores, como la atenci·n, el pensamiento, la percepci·n, el lenguaje y la memoria 

(Shuare & Montealegre, 1997). 

Dado lo anterior, es esencial que las infancias diversas en el contexto 

colombiano se integren al sistema educativo en condiciones equitativas, encontrando 

docentes, entornos y curr²culos altamente pertinentes y ajustados a sus realidades. 

El juego, especialmente en los primeros a¶os, se consolida como una herramienta 

clave que facilita el aprendizaje significativo, promoviendo la imaginaci·n y el 

desarrollo de habilidades f²sicas, cognitivas y socioemocionales. A trav®s del juego, 
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los ni¶os exploran, enfrentan temores y adquieren competencias para enfrentar los 

desaf²os futuros con confianza y resiliencia (Ministerio de Educaci·n Nacional, 2017). 

Asimismo, es mediante el juego que los ni¶os adquieren destrezas y 

competencias porque para ellos significa su diario vivir. Muchos escritores, 

pedagogos, neurocient²ficos y psic·logos han destacado los beneficios de jugar. En 

este aspecto Huizinga (1987) afirma que el juego est§ relacionado con la condici·n 

m§s esencial y animal del individuo. Afirma que el entretenimiento est§ presente en 

toda actividad cotidiana, al mismo tiempo que es una cualidad que se expresa a lo 

largo de toda la vida, Huizinga (ob. cit) plantea un:  

Juego, en cuanto a tal, traspasa los límites de la ocupación 
puramente biológica o física. Es una función llena de sentido. En el juego 
ñentra en juegoò algo que rebasa el instinto inmediato de conservaci·n y 
que da un sentido a la ocupación vital. Todo juego significa algo. 
(Huizinga, 1987, p. 12) 

 

Esta mirada al juego como elemento propio de la cultura que permite alcanzar 

la realizaci·n m§xima del individuo, como afirma Huizinga, que proyecta toda clase 

de emociones, sentimientos y sensaciones, es tambi®n valorado por organismos 

internacionales como La UNESCO, (1980, p. 17), quien sostiene que ñlos juegos son 

un excelente medio para el aprendizaje de los valores culturales de una sociedad, 

que son representados simb·licamente en las reglas de juego, en los oficios y labores 

o profesiones que se imitan, ... entre otrosò  

Estas concepciones son aprobadas por el Ministerio de Educaci·n Nacional, 

(2017) (en adelante MEN), quien toma al juego como una actividad fundante, esto es 

rectora de cada encuentro pedag·gico con las infancias y junto al arte, la literatura y 

la exploraci·n del medio, enuncia que cada educador debe realizar las planeaciones 

de aula pensando primero en el juego que integra, que ense¶a y que mantiene la 

atenci·n y concentraci·n de los ni¶os. El documento 22 el juego en la educaci·n inicial 

emanado del MEN (2015), destaca que 

...mediante el juego los ni¶os aprenden a convivir con otros, se 
establecen v²nculos afectivos con pares y adultos significativos, se 
relacionan con el ambiente natural y sociocultural de la comunidad 
donde vive, proporciona autonom²a, desarrolla confianza en s² mismo y 
en los otros, pueden ser m§s cuidadosos y a la vez aprenden a cuidar a 
sus cong®neres, se sienten seguros y parte de un grupo, son 
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escuchados y reconocidos, pueden hacer preguntas y en cada 
interacci·n se puede preguntar a s² mismo, pueden derrochar 
creatividad y curiosidad, se explican hechos y fen·menos de la 
naturaleza, enriquecen su lenguaje, construyen identidad, se apropian 
de h§bitos, aprenden a esperar el turno y solucionan problemas 
cotidianos, entre otros. (MEN, 2015, p. 4)  

 
De esta manera tan descriptiva, no cabe duda de la importancia y beneficios 

de jugar porque el juego es una parte integral de la naturaleza humana. La actividad 

l¼dica tiene una historia tan antigua como la humanidad misma, ya que el ser humano 

ha jugado en todas las ®pocas, culturas y circunstancias. Desde la infancia, el juego 

ha estado presente en mayor o menor medida a lo largo de la vida de todas las 

personas. El hombre, a trav®s del juego ha ido aprendiendo por tanto a vivir. Como 

expresa Moreno, (2002) ñla identidad de un pueblo est§ fielmente unida al desarrollo 

del juego, que a su vez es generador de culturaò (p. 11). De esta forma se determina, 

ya desde hace casi un siglo, que el juego es la actividad m§s cercana a las infancias 

y que nunca deja de ser, as² pasen los a¶os. De ah² que sea el dinamizador de los 

procesos pedag·gicos por excelencia por las m¼ltiples ventajas en aspectos 

cognitivos, volitivos, comportamentales y actitudinales, anima el trabajo colaborativo 

y sin ®l, estudiosos del cerebro anuncian fallas en el desarrollo de las capacidades 

mentales. 

Desde este panorama, la Educaci·n Infantil en Colombia se enfrenta a un 

desaf²o fundamental: preparar a los ni¶os para un futuro en constante cambio. En 

este contexto, la autonom²a infantil y la autorregulaci·n del aprendizaje son 

esenciales. En esta investigaci·n se explora c·mo el juego dram§tico, el juego social, 

de simulaci·n o de roles se erigen como el eje esencial que proporciona a los 

maestros de educaci·n inicial y preescolar las herramientas necesarias para fomentar 

la autonom²a y la autorregulaci·n del aprendizaje en los ni¶os de grado transici·n. 

En l²neas anteriores se han desarrollado los argumentos de la Educaci·n 

Infantil en Colombia como un deber fundamental, un derecho y un deber social. La 

primera infancia es una etapa decisiva en el desarrollo humano, donde se sientan las 

bases para el futuro ®xito acad®mico, social y emocional de los individuos. Por lo 

tanto, es fundamental que se brinde una educaci·n de calidad desde temprana edad. 

Y esta calidad implica dar las bases para la autonom²a como la capacidad de los ni¶os 
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para tomar decisiones, pensar cr²ticamente y actuar de manera independiente. 

Fomentar la autonom²a desde la infancia no solo contribuye al desarrollo personal, 

sino que tambi®n prepara a los ni¶os para enfrentar desaf²os futuros. Los maestros 

de educaci·n inicial tienen la responsabilidad de cultivar esta autonom²a a la par de 

la autorregulaci·n del aprendizaje como una habilidad del Siglo XXI 

En un mundo en constante cambio, la habilidad de aprender de manera 

autorregulada es esencial. Los ni¶os deben adquirir la capacidad de gestionar su 

propio aprendizaje, establecer metas y evaluar su progreso. El juego proporciona un 

entorno ideal para desarrollar estas habilidades, ya que involucra la toma de 

decisiones y la resoluci·n de problemas de manera natural. Adicionalmente, el juego 

se ha considerado en las ¼ltimas d®cadas como una herramienta pedag·gica y 

espec²ficamente, el juego dram§tico, usa formas involucrando diversos elementos 

l¼dicos que permiten a los ni¶os explorar diferentes roles y situaciones. Este tipo de 

juego promueve la creatividad, la comunicaci·n, la empat²a y la toma de decisiones, 

todos elementos clave en la autonom²a y la autorregulaci·n del aprendizaje. 

De otra parte, en las aulas de grado Transici·n del Nivel Preescolar, los 

maestros de educaci·n inicial tienen un papel fundamental en la implementaci·n 

efectiva del juego como herramienta pedag·gica, para lo cual deben crear entornos 

propicios para el juego, establecer l²mites claros y fomentar la reflexi·n sobre las 

experiencias de juego. As², la educaci·n preescolar en Colombia debe evolucionar 

para abrazar la importancia de la autonom²a infantil y la autorregulaci·n del 

aprendizaje. El juego dram§tico emerge como un recurso invaluable para lograr estos 

objetivos. Los maestros de educaci·n inicial tienen la responsabilidad y la oportunidad 

de guiar a los ni¶os hacia un futuro de autodeterminaci·n y ®xito mediante el juego. 

La inversi·n en la primera infancia y la formaci·n de maestros en estas metodolog²as 

de juego son pasos fundamentales para un futuro educativo m§s prometedor en el 

pa²s. 

Desde las categor²as centrales de la investigaci·n, tanto el enfoque 

constructivista como la teor²a sociocultural de Vygotsky resaltan la importancia de la 

interacci·n social, el juego y la construcci·n activa del conocimiento en el desarrollo 

de la autonom²a, la autorregulaci·n del aprendizaje y la competencia "aprender a 

aprender" en la primera infancia. Estas perspectivas subrayan que los ni¶os no son 
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pasivos receptores de informaci·n, sino participantes activos en su propio 

aprendizaje, lo que tiene implicaciones significativas para su desarrollo cognitivo, 

emocional y social. 

De esta manera, el enfoque constructivista, en el contexto del aprendizaje en 

la primera infancia, se basa en la idea de que los ni¶os construyen activamente su 

propio conocimiento mediante la interacci·n con su entorno y con otros. El 

constructivismo promueve la autonom²a al reconocer a los ni¶os como centro del 

proceso de ense¶anza y como l²deres de su aprendizaje, en lugar de simplemente 

recibir informaci·n pasivamente. Los ni¶os del grado transici·n son alentados a 

explorar, a hacer preguntas y descubrir respuestas por s² mismos. Esto fomenta la 

independencia y la toma de decisiones, habilidades fundamentales para la 

autonom²a. 

As² mismo, el constructivismo enfatiza el papel activo del ni¶o en la 

construcci·n de su conocimiento. Esto implica que los ni¶os deben aprender a 

autorregular su aprendizaje, lo que significa establecer metas, planificar, monitorear 

su progreso y ajustar sus estrategias seg¼n sea necesario. Estas habilidades de 

autorregulaci·n son esenciales para el aprendizaje a lo largo de toda la vida y se 

cultivan desde una edad temprana. En el enfoque constructivista, el juego se ve y se 

usa como una herramienta crucial para el aprendizaje. El juego dram§tico, en 

particular, permite a los ni¶os explorar roles y escenarios, construir narrativas y 

resolver problemas imaginativos. A trav®s de este, los ni¶os pueden experimentar 

diferentes papeles y situaciones, lo que les ayuda a percibir mejor el mundo que los 

rodea y desarrollar habilidades sociales y emocionales. 

Relaci·n existente entre Juego Dram§tico y Autorregulaci·n del Aprendizaje 

en la Primera Infancia. 

En una de las m¼ltiples clasificaciones de juegos se destaca el juego 

dram§tico, principal categor²a de esta investigaci·n. Para Elkonin, (1980),  

El juego dramático presenta un desarrollo evolutivo con cuatro 
grandes fases: las dos primeras corresponden a un juego inmaduro- 
tienen a los objetos como centro. Aquí son los objetos y no la voluntad 
del niño los que guían su juego, la interacción entre los participantes es 
limitada, los roles son estereotipados y están pobremente representados. 
(Elkonin, 1980, p. 81) 
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Lo anterior significa que, si bien el juego dram§tico empieza a ser incipiente 

m§s o menos hacia los 3 a 4 a¶os, despu®s de esta etapa y hacia los 6 a¶os, las dos 

¼ltimas fases (que corresponden al juego maduro) se centran en la adopci·n y 

ejercicio de roles sociales y es en este periodo donde los adultos cercanos y los 

docentes pueden intervenir provocando retos y desaf²os para que el juego se vuelva 

m§s interesante y rico en experiencias significativas que contribuyan a la 

autorregulaci·n. 

En esta fase avanzada del juego maduro, este adquiere una dimensi·n social 

en la cual los ni¶os negocian y asumen roles durante per²odos prolongados, 

transform§ndose en los personajes que representan. Durante este proceso, los ni¶os 

pueden alejarse de su propia identidad y adoptar la perspectiva de los roles que 

desempe¶an. De acuerdo con Bodrova y Leong (2004), el juego maduro se distingue 

por tramas complejas que se entrelazan, permitiendo a los ni¶os integrar m¼ltiples 

temas en su narrativa imaginativa. Adem§s, pueden incorporar nuevas personas e 

ideas, creando situaciones m§s intrincadas y escenarios m§s ricos. En ocasiones, los 

ni¶os dedican m§s tiempo a planificar el juego que a ejecutarlo. 

En cuanto a los roles asumidos, los ni¶os pueden gestionar m¼ltiples papeles 

simult§neamente, desarrollando representaciones y acciones simb·licas que les 

permiten expresar sus deseos o necesidades mediante gestos u objetos, a los cuales 

asignan roles espec²ficos. El juego abarca un extenso marco temporal, permitiendo a 

los ni¶os representar per²odos prolongados y retomar la trama del juego tras 

interrupciones, utilizando ampliamente el lenguaje para describir el escenario, los 

roles asumidos y las acciones a realizar. Los escenarios complejos creados pueden 

cambiar seg¼n los deseos de los jugadores, quienes se coordinan entre s², e incluyen 

elementos de fantas²a provenientes de cuentos u otras fuentes, alej§ndose de 

situaciones cotidianas. 

En esta misma l²nea, Tejerina (2005) define el juego dram§tico como una 

actividad en la que predomina la expresi·n dram§tica con un car§cter educativo, 

potenciando el descubrimiento de las capacidades f²sicas y emotivas de los ni¶os 

para lograr un desarrollo integral. Jugando, los ni¶os aprenden de sus capacidades 

mientras el rol asumido les exige representar al personaje de la mejor manera posible. 
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Sierra (2010) reafirma esta caracter²stica al se¶alar que el juego dram§tico 

proporciona experiencias que contribuyen al desarrollo del pensamiento y 

comportamiento. El ni¶o, al jugar, debe pensar r§pidamente y, sin temor a 

equivocarse, explora su potencial para realizar una actuaci·n destacada en escena. 

Dando continuidad a las ideas, el ni¶o requiere ampliamente de su imaginaci·n 

y creatividad. Al respecto, Cervera (2003) sostiene que la creatividad es una 

herramienta b§sica para el juego dram§tico lo que permite evidenciar desde los 

postulados de autores que han investigado sobre el juego en una l²nea de tiempo 

amplia, que para la actividad dram§tica, el arte del teatro infantil brinda elementos 

valiosos al juego esc®nico, que es b§sicamente espont§neo y surge de las 

circunstancias cotidianas que abren espacios propicios para la interacci·n y el 

desarrollo de la imaginaci·n y la creatividad en cualquier entorno, con o sin objetos. 

 En el desarrollo de una actividad de juego dram§tico se hace despliegue de 

variados lenguajes art²sticos que se entretejen para fortalecer la capacidad gestual, 

la comunicaci·n verbal y corporal, la m¼sica, la danza y el baile, los mimos, la 

interpretaci·n de instrumentos creados por los infantes, los t²teres, el teatro de 

sombras, entre otros. (Tejerina, 2005, p. 33). De acuerdo a lo anterior, es el juego 

dram§tico una herramienta poderosa en la autorregulaci·n emocional y que durante 

la ¼ltima d®cada se ha demostrado con diferentes estudios su influencia en el 

aprendizaje y la metacognici·n, por tanto, en la autorregulaci·n de este, desde la 

dinamizaci·n de procesos de planeaci·n, rutinas, creaci·n, modelaci·n por parte de 

padres y/o profesores, convirti®ndolo en una actividad end·gena cuyo fin principal es 

la diversi·n, el placer de jugar, permitiendo as² que ni¶as y ni¶os conozcan el mundo 

y se adapten a ®l. 

Es importante resaltar que, en la literatura existente, desde Piaget, Vygotsky, 

Huizinga hasta autores como Khomais, Al-Khalidi y Alotaibi, (2019); Estrugo y Moreira 

(2020) hacen ®nfasis en la relaci·n efectiva entre juego y autorregulaci·n del 

aprendizaje en la primera infancia. En estudios de corte cuantitativo, los autores 

registran hallazgos de correlaci·n positiva significativa entre el juego dram§tico y la 

autorregulaci·n. Khomais et al, (2019), por ejemplo, afirman que 

Se ha comprobado que la autorregulación puede predecirse a través 
de la dimensión de las interacciones con los demás durante el juego 
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dramático. El estudio también demuestra un defecto en la calidad del 
juego dramático en términos de interacción social, simbolismo y temas 
y roles practicados por los niños. A la luz de estos resultados, los 
investigadores sugieren que las madres y los profesores den la 
importancia al juego dramático de calidad, para que puedan permitir y 
planificar un juego de calidad. Además, permitir la flexibilidad en los 
programas preescolares podría apoyar los esfuerzos de los profesores 
para mejorar la participación en el juego y el desarrollo del juego mismo. 
(Khomais et al., 2019, p. 103) 

 
Esta idea resalta que la autorregulaci·n infantil se puede predecir a partir de la 

calidad de las interacciones sociales durante el juego dram§tico. El estudio revela que 

el juego dram§tico actual muestra deficiencias en t®rminos de interacci·n, simbolismo 

y los roles asumidos por los ni¶os. Los investigadores sugieren que tanto madres 

como docentes fomenten el juego dram§tico de calidad, permitiendo flexibilidad en 

los programas preescolares para potenciar la participaci·n de los ni¶os, mejorando 

as² su desarrollo social, emocional y cognitivo a trav®s del juego. Esto implica que, de 

la calidad del juego dram§tico expuesto, de la intervenci·n que el adulto pueda 

realizar y forzar retos o desaf²os en ®l, depende que el ni¶o asuma roles cada vez 

m§s exigentes y se den los aprendizajes esperados en autorregulaci·n como 

organizaci·n, metacognici·n, control inhibitorio y planificaci·n, entre otros. 

La autorregulaci·n del aprendizaje en la infancia es un proceso fundamental 

que involucra la capacidad de los ni¶os para controlar y dirigir sus propios procesos 

de aprendizaje. Implica la planificaci·n, el monitoreo y la adaptaci·n de estrategias 

de aprendizaje para alcanzar metas acad®micas y de desarrollo. La metacognici·n se 

refiere a la capacidad de los ni¶os para reflexionar sobre su propio pensamiento y 

aprendizaje. Los ni¶os que son buenos autorreguladores son conscientes de sus 

propias fortalezas y debilidades en el aprendizaje. Pueden identificar sus objetivos de 

aprendizaje, evaluar su progreso y ajustar sus estrategias en consecuencia. 

Respecto a la planificaci·n, la autorregulaci·n implica la capacidad de los ni¶os 

para planificar sus actividades de aprendizaje. Esto incluye, establecer metas claras, 

determinar qu® estrategias utilizar§n para alcanzar esas metas y organizar su tiempo 

y recursos de manera efectiva; asimismo, las estrategias de aprendizaje son propias 

de los ni¶os autorregulados quienes tienen un repertorio de estas a su disposici·n. 

Pueden seleccionar y aplicar las estrategias adecuadas para diferentes tipos de 
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tareas o materias. Esto implica la capacidad de utilizar estrategias de memoria, 

comprensi·n de lectura, resoluci·n de problemas y toma de notas, entre otras. 

Sobre monitoreo del progreso, los ni¶os que autorregulan su aprendizaje est§n 

atentos a su propio progreso. Regularmente eval¼an si est§n alcanzando sus metas 

y ajustan sus enfoques cuando es necesario. Esto puede implicar el seguimiento de 

su propio rendimiento en las tareas, identificando §reas en las que necesitan mejorar. 

Y en cuanto a la autoevaluaci·n y retroalimentaci·n, los ni¶os autorregulados son 

capaces de autoevaluarse de manera objetiva. Pueden reconocer sus errores y §reas 

de mejora sin depender ¼nicamente de la evaluaci·n externa. Tambi®n son receptivos 

a la retroalimentaci·n, tanto de sus maestros como de sus compa¶eros, y utilizan esta 

retroalimentaci·n para ajustar su aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, es importante incluir la motivaci·n y regulaci·n 

emocional relacionadas directamente con la autorregulaci·n del aprendizaje y ocurre 

cuando los ni¶os son m§s propensos a mantener la atenci·n y la concentraci·n en 

tareas desafiantes. Pueden lidiar con la frustraci·n y la ansiedad de manera efectiva. 

Esto implica amplias dosis de independencia y autonom²a que hacen que las 

desarrollen gradualmente en su aprendizaje. Son capaces de trabajar de manera m§s 

independiente en tareas acad®micas y asumir la responsabilidad de su propio 

aprendizaje. El ambiente de apoyo se refiere a un espacio de aprendizaje que fomente 

la autorregulaci·n donde maestros y padres puedan desempe¶ar un papel importante 

al proporcionar estructura, oportunidades para la toma de decisiones y apoyo 

emocional. 

Por lo anterior, la autorregulaci·n del aprendizaje en la infancia abarca una 

variedad de aspectos relacionados con la planificaci·n, la autoevaluaci·n, el uso de 

estrategias eficaces y la regulaci·n de las emociones. Fomentar estas habilidades 

desde una edad temprana es esencial para que los ni¶os se conviertan en estudiantes 

independientes y efectivos a lo largo de su vida. Por su parte, Estrugo y Moreira, 

(2020), sostienen que  

El juego dramático maduro está fuertemente relacionado con la 
adquisición de las habilidades de autorregulación que se desarrollan en 
esta etapa de la vida y son fundamentales para el paso al ciclo de 
educación primaria, y para toda la vida posterior. Dos elementos muy 
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importantes por considerar son la calidad del juego y la inclusión de 
elementos de fantasía en ellos. (Estrugo y Moreira, 2020, p. 79) 

 

Al respecto, las autoras hacen ®nfasis en la segunda etapa del juego 

dram§tico, es decir, aquella que pueden desarrollar los ni¶os de transici·n entre 5 y 

6 a¶os y que permite la intervenci·n de adultos como padres, familiares o docentes 

para que se integren a ese juego altamente creativo e ingenioso y sean ellos quienes 

favorezcan situaciones retadoras para los infantes a fin de llevarlos al m§ximo de su 

imaginaci·n y a la posibilidad de resolver problemas repentinos en la escena que se 

fabrica. Las investigadoras mencionadas hacen ®nfasis en la calidad del juego, es 

decir, se infiere que debe haber participaci·n de un adulto mediador ll§mese padre, 

madre, familiar o docente, que intervenga en el juego y proponga retos cada vez m§s 

desafiantes para que los infantes puedan realizar procesos metacognitivos, 

reflexionar, proponer y actuar conforme lo har²a un adulto.  

En este aspecto puntual surge otra categor²a que se relaciona directamente 

con los procesos autorregulatorios: las funciones ejecutivas. Sobre este constructo, 

Whitebread y Basilio (2012) refieren, que, desde el enfoque hist·rico-cultural, se ha 

establecido un v²nculo causal entre el juego dram§tico y el desarrollo de las funciones 

ejecutivas durante la etapa preescolar (p. 80). Argumentan que las habilidades 

metacognitivas y de autorregulaci·n son fundamentales para el desarrollo integral y 

acad®mico de los ni¶os en edad temprana. Se¶alan, adem§s, que estas habilidades 

pueden ser ense¶adas de manera efectiva, aunque a¼n no se tiene una comprensi·n 

completa sobre el momento exacto y los mecanismos espec²ficos de su desarrollo. 

Sin embargo, se reconoce que estas competencias comienzan a formarse desde la 

infancia y siguen desarroll§ndose durante los a¶os preescolares (p. 15). 

Solo revisando algunos referentes bibliogr§ficos con las palabras clave juego 

y autorregulaci·n del aprendizaje se encuentran estudios como el anterior que da 

cuenta de la emergencia de continuar descubriendo las relaciones y tejido que se 

amalgama en los dos constructos y que describen la forma c·mo las funciones 

ejecutivas repercuten en la asimilaci·n de procesos autorregulatorios a los cuales se 

puede llegar mediante el juego dram§tico. Sobre este t·pico, es importante visibilizar 

los componentes del juego dram§tico, los cuales inciden en aspectos formativos, 

recreativos y humanos que libera de prejuicios y estereotipos, favorece la capacidad 
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de relaci·n y adaptaci·n con el entorno y fortalece la capacidad de ser pacientes, 

adem§s de proporcionar cualidades y habilidades valiosas para hacer ejercicios de 

negociaci·n que conllevan a la resoluci·n de conflictos. 

De esta forma, se hace necesario comprender los elementos epistemol·gicos 

circundantes alrededor del juego y de la autorregulaci·n del aprendizaje en la primera 

infancia, diferenciar juego simb·lico, juego dram§tico, juego social, juego de roles y 

los autores m§s destacados en cada categor²a, comparar las teor²as relacionadas con 

el juego simb·lico y sus autores, destacando los elementos clave de cada una y su 

relaci·n con la autorregulaci·n del aprendizaje en la infancia, examinar las teor²as 

explicativas de la autorregulaci·n del aprendizaje destacando las que aporten 

elementos inmersos en la actividad juego simb·lico o juego dram§tico y valorar desde 

una perspectiva educativa, las teor²as subyacentes al juego simb·lico/dram§tico y el 

papel del educador para facilitar la autorregulaci·n del aprendizaje desde estrategias 

precisas en el aula de clase. 

De otra parte, la competencia para aprender de manera autorregulada se 

convierte en un factor determinante para el ®xito acad®mico y personal en esta etapa 

de transici·n. La autorregulaci·n del aprendizaje implica la capacidad de los 

estudiantes para planificar, supervisar y evaluar su propio proceso de aprendizaje de 

manera independiente. Es un componente esencial en la formaci·n de individuos 

aut·nomos, capaces de adaptarse a los desaf²os del entorno educativo y, en ¼ltima 

instancia, de la sociedad. La etapa inicial de la vida es crucial para el desarrollo 

integral de los ni¶os y ni¶as.  

Durante los primeros tres a¶os, el cerebro infantil experimenta una formaci·n 

y maduraci·n vertiginosa, estableciendo cientos de conexiones neuronales por 

segundo. Es en esta etapa donde se sientan las bases del aprendizaje y las 

habilidades que perdurar§n a lo largo de la vida. Por ello, la UNICEF enfatiza la 

importancia de garantizar una educaci·n inicial de calidad, consider§ndola una 

oportunidad invaluable para asegurar el m§ximo bienestar y desarrollo potencial de 

los peque¶os. Una atenci·n temprana adecuada sienta los cimientos s·lidos que 

favorecer§n el ®xito en la trayectoria escolar posterior. 

En ese aspecto, numerosos estudios respaldan los beneficios de los 

programas de aprendizaje temprano de calidad. Los ni¶os que participan en ellos 
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exhiben coeficientes intelectuales m§s altos, mejores habilidades de razonamiento y 

vocabulario, logros educativos superiores, menor riesgo de deserci·n escolar y 

habilidades sociales m§s desarrolladas. En definitiva, invertir en la educaci·n inicial 

es apostar por un futuro prometedor para los ni¶os y ni¶as. Es as² como el deber ser 

de la educaci·n infantil en Colombia destaca la importancia de la autonom²a infantil y 

de la autorregulaci·n del aprendizaje, desde los aportes del juego dram§tico, juego 

social, de simulaci·n o de roles como el eje esencial para los maestros de educaci·n 

inicial en las aulas de grado transici·n, nivel preescolar. De esta manera, el juego 

como motor de la autonom²a y de la autorregulaci·n del aprendizaje en la Educaci·n 

Infantil en Colombia aporta elementos valiosos para su consolidaci·n. 

El juego dram§tico es una herramienta importante para el desarrollo de los 

ni¶os porque les permite ejecutar roles sociales, practicar la comunicaci·n y la 

resoluci·n de problemas y acrecentar su imaginaci·n. A trav®s de la interacci·n social 

en el juego dram§tico, los ni¶os construyen una comprensi·n m§s profunda de su 

cultura y su entorno, lo que contribuye a su capacidad de aprender y adaptarse. 

Adicionalmente, el juego simb·lico y la imaginaci·n permiten a los ni¶os transformar 

objetos y satisfacer deseos de manera imaginativa. Estas cualidades del juego social, 

dram§tico o de roles que se deriva del juego simb·lico, provee habilidades b§sicas 

para la autorregulaci·n de los ni¶os, tanto en el aspecto emocional, como en su 

conducta y cognici·n toda vez que jugando, los ni¶os fortalecen procesos de 

socializaci·n e integraci·n en grupos donde comparten pensamientos y emociones. 

Durante el juego, los ni¶os imitan las actividades de los adultos, adoptando papeles, 

valores y formas de comunicaci·n de su entorno cultural.  

As², un estudiante autorregulado desde sus primeros a¶os de vida, garantiza 

que terminar§ con ®xito sus trayectorias de aprendizaje debido a que su rendimiento 

acad®mico, mediado por la autodisciplina y la regulaci·n en todos los procesos, le 

abrir§ caminos para avanzar sin dificultad grado a grado a medida que refuerza 

t®cnicas y estrategias para autogestionar su propio aprendizaje, instal§ndose en su 

formaci·n integral la competencia aprender a aprender.  

En relaci·n a la anterior afirmaci·n, un comunicado de prensa del 

Departamento Administrativo Nacional de Estad²stica (DANE, 2022) del 10 de junio 

de 2022, ofrece datos detallados sobre la tasa de aprobaci·n por nivel educativo y 
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sexo en Colombia durante el a¶o 2021. Seg¼n este reporte, el 5,7% de las ni¶as y el 

5,4% de los ni¶os en el nivel preescolar abandonaron el sistema educativo. Este 

porcentaje incrementa en la educaci·n primaria, alcanzando el 7,1% en ni¶as y el 

6,1% en ni¶os, y contin¼a aumentando en la educaci·n secundaria, donde las tasas 

de deserci·n son del 9,5% para ni¶as y del 6,3% para ni¶os al finalizar la educaci·n 

media. En la educaci·n terciaria, estas cifras se duplican o triplican, variando seg¼n 

las carreras elegidas y la universidad (ver figura 2). 

Figura 2 

Tasa de aprobaci·n por nivel educativo y sexo, 2022 

 
 

Nota. DANE, Educaci·n Formal (EDUC), 2022.  
 

En el gr§fico se ilustra la situaci·n acad®mica al final del a¶o lectivo 2020, 

destacando una tasa de aprobaci·n nacional del 90,8%. Aunque los mayores 

porcentajes de aprobaci·n se registraron en el nivel preescolar con un 94,5%, es 

importante se¶alar que la normatividad vigente establece que en el grado de 

transici·n del preescolar no se reprueba el a¶o escolar debido a la promoci·n 

autom§tica (Presidencia de la Rep¼blica, Decreto 1411 de 2022). Los niveles de 

educaci·n b§sica primaria y media tambi®n mostraron altas tasas de aprobaci·n, con 
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un 93,4% y un 92,2% respectivamente. En cuanto a la tasa de aprobaci·n por sexo, 

los hombres presentaron una tasa del 89,8% y las mujeres del 91,8%. En relaci·n con 

la tasa de reprobaci·n nacional para el a¶o 2020, esta fue del 5,9%, mientras que la 

tasa de deserci·n nacional se situ· en el 3,3%. 

En cuanto a la autorregulaci·n del aprendizaje, Vygotsky argumenta que la 

autorregulaci·n se desarrolla gradualmente a trav®s de la internalizaci·n de las 

interacciones sociales. Los ni¶os comienzan a autorregularse a medida que 

internalizan las estrategias y pautas de comportamiento que observan en sus 

interacciones con adultos y compa¶eros. Esta internalizaci·n es fundamental para el 

desarrollo de la autorregulaci·n y, por lo tanto, para la competencia "aprender a 

aprender". 

En la actualidad, la presencia del juego entre pares, espec²ficamente en 

educaci·n inicial es reducida. Esto, porque los juegos digitales en tabletas o 

dispositivos electr·nicos son usados desde casa para mantener al ni¶o menor 

ocupado y as², permita a sus familiares realizar las tareas diarias y los compromisos 

laborales. En la escuela, por ejemplo, el tiempo de juego en educaci·n preescolar, 

grado transici·n se reduce a 30 minutos a lo sumo, donde el infante debe sacar 

espacio para consumir su lonchera (alimentos que lleva para el recreo) y luego, si le 

queda tiempo, jugar con lo que est® a su alcance. En algunos centros educativos del 

territorio colombiano, en el §mbito oficial, ya existe una especie de horario semanal 

para las clases en transici·n.  

Partiendo de observaciones directas realizadas por la autora e investigadora 

de este estudio, se puede afirmar que los ni¶os en la etapa preescolar cuentan con 

poco tiempo para dedicar al juego. Su cotidianidad se basa en compartir algunas 

horas con su docente y compa¶eros, rellenar fichas, atender a alguna informaci·n 

dada en recursos f²sicos o dispositivos tecnol·gicos como videos e im§genes, comer 

la lonchera, hacer trazos o desarrollar la grafomotricidad, entre otras acciones de 

corta duraci·n. En visitas a diferentes preescolares de la ciudad, el juego dram§tico 

no est§ presente en su m§xima expresi·n: de la mano de un adulto ll§mese profesor 

o auxiliar que eleve su calidad y mantenga el inter®s y el disfrute por el juego, adem§s 

de avivar la fantas²a e imaginaci·n que ayude a potenciar los di§logos que se suscitan 
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entre los personajes. Muy espont§neamente los ni¶os imitan uno que otro personaje 

e invitan a sus compa¶eros m§s cercanos a realizar este tipo de juego social. 

En este punto cabe resaltar que el juego es un eje transversal de las diferentes 

actividades que propician los docentes en el aula, pero no hay una dedicaci·n a su 

planeaci·n met·dica que permita paulatinamente, apropiarse de todos los beneficios 

que ofrece, espec²ficamente el juego dram§tico en relaci·n a la adquisici·n de 

autonom²a, confianza y capacidades para planear, organizar y ejercer control de 

emociones, de estr®s, de impulsos y del comportamiento, asumiendo roles que les 

hacen pensar antes de actuar y enfocar la atenci·n en una tarea determinada. Estas 

acciones automatizadas, son determinantes para que un ni¶o de preescolar adquiera 

la competencia aprender a aprender mediante la autorregulaci·n de su propio 

aprendizaje. 

Adicionalmente, la autorregulaci·n del aprendizaje se adquiere de forma 

imitativa, es decir, por modelamiento. Esto significa que, se requiere que el profesor 

de las pautas para que los ni¶os adquieran procesos de autorregulaci·n tan 

indispensables en los primeros a¶os de vida. Seg¼n Rouse (2023), en lugar de evitar 

situaciones desafiantes, el enfoque clave para desarrollar habilidades de autocontrol 

y autorregulaci·n en los ni¶os consiste en guiarlos a trav®s de esas circunstancias 

complicadas y brindarles un marco de apoyo o andamiaje para promover la conducta 

deseada, hasta que puedan afrontar estos retos de manera aut·noma. Gestionar las 

habilidades mentales para que se transformen en habilidades acad®micas indica que 

se hace necesario que los ni¶os de transici·n seleccionen las t®cnicas y estrategias 

m§s beneficiosas para sus ritmos de aprendizaje y necesidades espec²ficas.  

Lo anterior implica la existencia de un l²der motivador, experto en regulaci·n 

emocional y del aprendizaje, debido a que todos los factores ligados a la 

emocionalidad tambi®n est§n fuertemente ligados a la escolaridad y, por ende, a los 

procesos de aprendizaje en general. Es decir, el docente del grado transici·n debe 

conocer de ambientes de aula y clima escolar, de ritmos y estilos de aprendizaje, pero, 

sobre todo, debe reconocer a cada ni¶o y ni¶a que tiene en su aula y a sus familias 

para incidir en su automotivaci·n constante, autoconciencia y el buen uso del tiempo. 
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Formaci·n inicial de educadores infantiles en Colombia en la actualidad 

La preparaci·n de los futuros educadores de la primera infancia en Colombia 

durante 2024 se enfoca en dotarlos de competencias y saberes esenciales para 

desempe¶arse en el §mbito pedag·gico. En este recorrido formativo se abarcan 

diversas dimensiones, como la disciplinar, pedag·gica, ®tica, est®tica, investigativa, 

comunicativa, personal y social, fomentando entornos de aprendizaje que se ajustan 

a las capacidades e intereses de los estudiantes. Con ello, se busca afianzar una 

base s·lida para la pr§ctica de la educaci·n inicial, elemento clave en la promoci·n 

del desarrollo integral de los ni¶os. 

Uno de los temas en los que se concentran tanto las pol²ticas como las 

investigaciones en materia educativa es la preparaci·n inicial de los futuros docentes. 

En esta etapa, quienes aspiran a desempe¶arse como educadores se acercan a la 

pr§ctica real de la ense¶anza y configuran su identidad profesional dentro de marcos 

globales, locales, acad®micos y laborales. La formaci·n inicial se propone habilitar 

espacios que permitan al futuro profesional de la educaci·n asimilar saberes 

fundamentales y consolidar las competencias esenciales para desempe¶ar su tarea. 

Al respecto el Ministerio de Educaci·n de Colombia (2013) expresa que, 

Para ello, se requiere formar a los educadores en un entorno que 
favorezca la interpretación y comprensión de la realidad educativa 
nacional y regional, a la vez que se profundicen las implicaciones 
sociales, culturales, cognitivas, personales y disciplinares de la 
educación en sus diversos niveles y desarrollos. Dicho de otro modo, se 
debe promover un proceso integral, continuo y de mejora permanente 
que capacite al docente para enfrentar los requerimientos educativos. 
La formación del educador se orienta a enseñar a enseñar, posibilitando 
la adquisición de saberes, habilidades, actitudes y procedimientos, con 
el fin de abrir horizontes vitales para la formación de individuos en 
sociedad a trav®s de la educaci·nò (MEN, 2013, p.72). 
 
Con base en lo dispuesto en el Decreto Ley 1278 de 2002 sobre los 

profesionales de la educaci·n, se deduce que los programas de formaci·n docente 

inicial se organizan de la siguiente manera: Programas de Formaci·n 

Complementaria, ofrecidos por las Escuelas Normales Superiores (ENS). Y 

Programas de Licenciatura, impartidos por las Instituciones de Educaci·n Superior 

(IES). Asimismo, Programas de Pedagog²a para Profesionales que no poseen 

licenciatura, tambi®n ofrecidos por las IES. 
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Las ENS y las IES cuentan con autonom²a para dise¶ar sus planes de estudio; 

no obstante, se encuentran bajo la supervisi·n de un Sistema de Aseguramiento de 

la Calidad. Para los programas de licenciatura, este sistema contempla el registro 

calificado y la acreditaci·n de alta calidad, mientras que en los programas de 

formaci·n complementaria se verifica el cumplimiento de condiciones de calidad. 

Dichos procesos permiten evaluar la coherencia y pertinencia de la formaci·n docente 

dirigida a los distintos niveles educativos, campos del conocimiento y modalidades de 

atenci·n a diferentes poblaciones. 

Temor al dirigir din§micas teatrales 

 En numerosas ocasiones, los docentes infantiles experimentan una gran 

tensi·n e incluso recelo cuando se enfrentan a la tarea de coordinar o llevar a cabo 

juegos dram§ticos en sus aulas. Para manejar estas inseguridades, conviene resaltar 

que, al momento de proponer una vivencia de tipo est®tico, el maestro no est§ 

impartiendo lecciones de arte en s² mismo, sino que est§ utilizando las posibilidades 

que ofrecen los lenguajes art²sticos para trabajar contenidos de otras §reas. Este 

planteamiento resulta sumamente liberador, pues no exige que el educador posea 

una extensa formaci·n art²stica para atreverse a incluir actividades est®ticas en el 

espacio escolar (Valenzuela, 2021). 

As² pues, si afirmamos que el docente que introduce juegos teatrales en su 

pr§ctica no est§ ense¶ando arte, la realidad muestra que a menudo no se percibe con 

claridad el prop·sito de incorporar este tipo de propuestas. Llegados a este punto, 

considero importante tomarnos un momento para reflexionar en conjunto. Los criterios 

de selecci·n de los juegos teatrales y las din§micas l¼dicas deben ser los mismos 

que aplicamos para escoger cualquier otra actividad que forme parte de una 

planificaci·n did§ctica. Por lo tanto, es esencial preguntarnos acerca de la pertinencia 

de estos recursos en funci·n de las diversas etapas del aprendizaje de un conjunto 

de contenidos. Dicho de otro modo, en dependencia del nivel de dificultad que 

presente la actividad respecto al tema a abordar, podr²a situarse al inicio, en pleno 

desarrollo o al finalizar una secuencia did§ctica o proyecto. 

Al examinar las causas de las dificultades o reticencias que buena parte del 

cuerpo docente manifiesta hacia la inclusi·n de juegos dram§ticos y din§micas l¼dico-
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expresivas en la ense¶anza, suele revelarse que la mayor²a no ha vivido experiencias 

de este tipo durante su formaci·n como alumnos. Es decir, a lo largo de la educaci·n 

primaria y secundaria, e incluso en el profesorado, apenas encontraron oportunidades 

para aprender a partir del movimiento corporal. 

Este hecho resulta sumamente ilustrativo, pues demuestra que la intenci·n de 

superar enfoques tradicionales de ense¶anza permanece, en muchos casos, en el 

plano declarativo dentro de los Institutos de Formaci·n Docente. De manera 

parad·jica, se espera que los futuros educadores ense¶en de un modo diferente a 

aquel con el que fueron formados, y respecto del cual tienen escasos referentes 

pr§cticos. No deber²a sorprender, entonces, que, ante esta carencia, sus propias 

biograf²as escolares adquieran un peso determinante, impuls§ndolos a reproducir 

formas de ense¶anza m§s convencionales. 

 

Las pr§cticas pedag·gicas en educaci·n infantil 

La inclusi·n de din§micas l¼dicas y experiencias est®ticas figura como un 

requisito importante en las Pr§cticas Pedag·gicas de los licenciados en educaci·n 

infantil, pero àlos educadores infantiles han experimentado el juego en su formaci·n 

acad®mica? Patricia Stokoe, precursora y autora de referencia en el §mbito de la 

Expresi·n Corporal, plantea: ñEducar jugando para desarrollar la capacidad de jugarò 

(Stokoe, 1990, p. 41). En ese sentido, Valenzuela (2021) afirma que, en el nivel 

superior, la capacitaci·n de futuros educadores a trav®s del juego no deber²a pasar 

inadvertida si se pretende que, m§s adelante, ellos mismos apliquen y fomenten 

experiencias l¼dicas. Por consiguiente, resulta indispensable propiciar iniciativas que 

incentiven a quienes cursan estudios docentes a moverse, explorar, improvisar, 

descubrir y crear. Puesto que la imaginaci·n y la creatividad se alimentan de 

vivencias, conviene transformar las instituciones formadoras en lugares abiertos a la 

indagaci·n de propuestas pedag·gicas novedosas.  

Asimismo, las Instituciones de Formaci·n Docente no solo tienen la 

responsabilidad de brindar un andamiaje te·rico y conceptual s·lido sobre la pr§ctica 

de ense¶ar, sino que tambi®n han de considerar la relevancia de la vivencia personal 

que atraviesan quienes all² estudian. Si aspiramos a contribuir a la transformaci·n de 

los escenarios escolares, se torna urgente analizar cr²ticamente y poner en cuesti·n 
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las pr§cticas corporales que hoy en d²a se ejercen sobre el cuerpo de los educadores 

en formaci·n, condicionando el modo en que ense¶ar§n en el futuro. 

Neuroeducaci·n y teor²a sociocultural Vygotskiana: bases para una formaci·n 

integral en el contexto colombiano 

La neuroeducaci·n, concebida como la confluencia de la neurociencia, la 

psicolog²a y la pedagog²a, ofrece un enfoque sumamente valioso para articular los 

procesos de ense¶anza y aprendizaje con la actividad cerebral y su efecto en 

funciones cognitivas, emocionales y atencionales. Desde esta perspectiva, la labor 

docente demanda un entendimiento esencial de c·mo opera el cerebro, de modo que 

las estrategias did§cticas se vinculen con los ritmos de atenci·n y las caracter²sticas 

neurocognitivas de los estudiantes. El juego, en particular, se erige como un veh²culo 

privilegiado para fomentar la motivaci·n, la curiosidad y la autorregulaci·n del 

aprendizaje, pues activa circuitos cerebrales relacionados con la dopamina y refuerza 

la memoria emocional. De este modo, se avanza hacia una pr§ctica pedag·gica que 

impulse el desarrollo integral de la persona y que, a su vez, responda a la aspiraci·n 

de una educaci·n de calidad. 

Bajo la lente sociocultural de Vygotsky, la relevancia de la neuroeducaci·n se 

intensifica al reconocer que la construcci·n del conocimiento est§ fuertemente 

mediada por el lenguaje, la interacci·n social y las herramientas culturales. 

Comprender c·mo se activa el cerebro en estas din§micas ayuda al docente a dise¶ar 

experiencias de aprendizaje en las que el estudiantado participe de manera activa, 

reciba andamiaje de pares y educadores, y encuentre oportunidades para regular su 

propio proceso. El juego y las actividades l¼dicas, por su car§cter colaborativo y su 

potencia expresiva, constituyen un escenario id·neo para que se materialicen estas 

ideas: a trav®s de la participaci·n conjunta, la exploraci·n y la improvisaci·n, los 

alumnos ejercitan sus funciones mentales superiores y desarrollan estrategias de 

autorregulaci·n. Este v²nculo sin®rgico entre la neurobiolog²a y el entorno 

sociocultural coincide con la premisa vygotskiana de que el aprendizaje surge en la 

interacci·n y se consolida a partir de la interiorizaci·n de signos y s²mbolos. 

En el marco colombiano, la Ley General de Educaci·n (1994) reafirma este 

enfoque integral al establecer que: ñLa educaci·n es un proceso de formaci·n 
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permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepci·n integral 

de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberesò (p.1). 

Desde la ·ptica de Vygotsky, esta definici·n exige considerar a cada estudiante como 

un sujeto activo que, al interactuar con su entorno social y participar en experiencias 

pedag·gicas cuidadosamente dise¶adas, ampl²a sus capacidades cognitivas y 

socioemocionales. Esta mirada conlleva una responsabilidad colectiva (del Estado y 

de la Comunidad Educativa) de brindar propuestas formativas que contemplen la 

dimensi·n f²sica, intelectual, espiritual y afectiva de cada individuo. Al situar al cerebro 

y las relaciones sociales como ejes de la pr§ctica pedag·gica, la neuroeducaci·n se 

consolida como un pilar fundamental para forjar la autonom²a y el compromiso de los 

aprendices con su entorno. 

Finalmente, Delors (1996) destaca la misi·n trascendental de la educaci·n al 

se¶alar: ñFrente a los numerosos desaf²os del porvenir, la educaci·n constituye un 

instrumento indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los ideales 

de paz, libertad y justicia socialò (p.7). Esta afirmaci·n enfatiza la necesidad de una 

formaci·n con dimensi·n ®tica y social, donde la neuroeducaci·n ofrece bases 

cient²ficas para sustentar pr§cticas did§cticas transformadoras. Desde la perspectiva 

vygotskiana, la construcci·n de valores adquiere mayor efectividad cuando las 

experiencias se dise¶an atendiendo tanto a los procesos cerebrales como a los 

condicionantes culturales que dan forma a la comprensi·n del mundo. As², al interior 

del sistema educativo colombiano, la neuroeducaci·n, en conjunto con la teor²a 

sociocultural y el ®nfasis en el juego como estrategia did§ctica, contribuye a la 

formaci·n de individuos autorregulados, cr²ticos y solidarios, en sinton²a con los 

principios de dignidad humana y justicia social que inspiran la labor educativa. 

 

Bases Legales 

El marco normativo o las bases legales en una investigaci·n doctoral se 

refieren al conjunto de leyes, regulaciones, pol²ticas y normativas que proporcionan 

un contexto jur²dico y administrativo para la realizaci·n del estudio. Este marco 

establece las directrices y est§ndares que deben seguirse para asegurar que la 
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investigaci·n se lleve a cabo de manera ®tica, legal y conforme a las regulaciones 

vigentes. 

Seg¼n Hern§ndez, Fern§ndez y Baptista (2014), el marco normativo incluye "el 

conjunto de disposiciones legales y normativas que regulan la actividad de 

investigaci·n, estableciendo los derechos, deberes y obligaciones de los 

investigadores, as² como los procedimientos y criterios que deben cumplirse para 

garantizar la validez y legitimidad del proceso investigativo" (p. 45). Este componente 

es esencial para cualquier investigaci·n, ya que proporciona la estructura legal y ®tica 

que sostiene la integridad del estudio.  

Por su parte, Creswell y Poth (2018) destacan que "las bases legales de una 

investigaci·n doctoral no solo aseguran el cumplimiento de las normativas 

institucionales y gubernamentales, sino que tambi®n protegen los derechos de los 

participantes y aseguran la responsabilidad ®tica del investigador" (p. 23). Este marco 

es crucial para mantener la credibilidad y la validez cient²fica del trabajo realizado. En 

la figura 3 se observa el marco normativo vigente para dar piso jur²dico a esta 

investigaci·n con normas internacionales y nacionales tomando como base las dos 

categor²as principales del estudio: el juego y la autorregulaci·n del aprendizaje.  

Este marco legal internacional y nacional aborda la importancia del juego y la 

autorregulaci·n en el desarrollo infantil. A nivel internacional, la Convenci·n sobre los 

Derechos del Ni¶o (1989) establece derechos fundamentales para los ni¶os, 

incluyendo el derecho al juego, la libertad de expresi·n y la participaci·n en la vida 

cultural. En particular, los art²culos 12, 14, y 31 destacan el derecho de los ni¶os a 

expresarse, pensar libremente, y participar en actividades recreativas. Estos 

principios subrayan la importancia del juego en el desarrollo de la autonom²a y la 

capacidad de autorregulaci·n. 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) tambi®n resaltan la relevancia 

del juego en la educaci·n de calidad. El objetivo 4.2 se enfoca en garantizar el acceso 

de todos los ni¶os a una educaci·n preescolar de calidad, subrayando que el juego y 

la autorregulaci·n son fundamentales para un desarrollo infantil saludable. Los 

procesos de autorregulaci·n son b§sicos para el desarrollo armonioso de los ni¶os. 

La autorregulaci·n implica la capacidad de controlar y gestionar las emociones, los 

impulsos y la atenci·n.  
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Figura 3 

Bases Legales internacionales y nacionales 

 
Fuente: Normativa actual nacional e internacional tomando como base el juego y la 

ARA 

 A trav®s de la gu²a y el modelado de los adultos, los ni¶os pueden aprender 

estrategias para regular su comportamiento, manejar la frustraci·n y desarrollar 

habilidades de resoluci·n de conflictos. Es decir, para promover un desarrollo infantil 

·ptimo en l²nea con los ODS, es esencial fomentar el juego, la autonom²a, el 

desarrollo integral y los procesos de autorregulaci·n en los ni¶os. Esto se puede 

lograr mediante enfoques educativos centrados en el ni¶o, ambientes estimulantes y 

enriquecedores, y una interacci·n positiva y respetuosa con los adultos significativos 

en sus vidas. 

 En ese bloque de ideas, seg¼n la UNICEF (2018), el juego es un componente 

fundamental para el desarrollo integral de los ni¶os y un derecho que debe ser 

respetado, protegido y promovido en todos los entornos. Por lo tanto, es imperativo 

que se creen oportunidades y espacios seguros para que los ni¶os puedan jugar, 

explorar y aprender jugando. Las investigaciones sobre el juego, la autorregulaci·n 

del aprendizaje y la autonom²a infantil deber§n guiarse por los principios establecidos 

en la Convenci·n sobre los Derechos del Ni¶o y las recomendaciones de organismos 
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internacionales como la UNICEF. Estos estudios deben abordar la importancia del 

juego en el desarrollo integral de los ni¶os, as² como las estrategias y enfoques para 

promover el juego libre el juego dram§tico, la autorregulaci·n y la autonom²a en 

diferentes entornos, incluyendo el hogar, la escuela y la comunidad. 

 Tambi®n, la Conferencia Mundial sobre Atenci·n y Educaci·n de la Primera 

Infancia: Construir la riqueza de las naciones, reconoce la importancia fundamental 

del juego para el desarrollo integral de los ni¶os. Algunos de los puntos clave que 

destaca en relaci·n con el juego, la infancia y los procesos de autorregulaci·n son: el 

juego es una actividad natural e innata en los ni¶os y es esencial para su sano 

crecimiento cognitivo, f²sico, social y emocional. A trav®s del juego, los ni¶os exploran, 

descubren, experimentan, resuelven problemas y aprenden sobre el mundo que les 

rodea. El juego libre y no estructurado permite a los ni¶os desarrollar habilidades de 

autorregulaci·n emocional y conductual. Al jugar, aprenden a manejar sus emociones, 

seguir reglas, negociar, cooperar y resolver conflictos.  

 Esta misma normativa alienta a los gobiernos a implementar pol²ticas que 

protejan el tiempo y los espacios dedicados al juego en la primera infancia, tanto en 

entornos familiares como en centros educativos. As², la conferencia enfatiza que el 

juego es un elemento vital en la infancia temprana y un facilitador clave para el 

desarrollo saludable de la autorregulaci·n y otras habilidades fundamentales en los 

ni¶os. Los entornos de juego enriquecedores y estimulantes promueven la curiosidad, 

la creatividad y la imaginaci·n de los ni¶os, fomentando su desarrollo cerebral en 

estas etapas cr²ticas. El juego es un veh²culo para que los ni¶os practiquen la 

atenci·n, la concentraci·n, la memoria y otras habilidades ejecutivas que son 

fundamentales para el aprendizaje futuro y el ®xito en la vida. 

 Adicionalmente, la Educaci·n 2030 para el Desarrollo Sostenible y la Agenda 

2030 de las Naciones Unidas resalta la importancia del juego y la autorregulaci·n en 

el aprendizaje y desarrollo de los ni¶os, especialmente en la educaci·n inclusiva. 

Algunos puntos clave son, el reconocimiento del juego como una herramienta 

fundamental para el aprendizaje en la primera infancia porque propicia en los ni¶os el 

desarrollo de m¼ltiples habilidades, promueve un enfoque l¼dico y participativo en la 

ense¶anza, creando entornos de aprendizaje seguros y estimulantes que permitan a 

los ni¶os explorar, experimentar y aprender de manera autorregulada. Sobre la 
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autorregulaci·n, es considerada una habilidad clave para el aprendizaje a lo largo de 

la vida. Los ni¶os que desarrollan la capacidad de regular sus emociones, 

comportamientos y procesos cognitivos tienen m§s probabilidades de tener ®xito 

acad®mico y bienestar personal.  

En este marco legal internacional, se insta a los educadores a utilizar m®todos 

y actividades que fomenten la autorregulaci·n, como la resoluci·n de problemas, la 

toma de decisiones, el establecimiento de metas y la autoevaluaci·n; de la misma 

forma, recomienda crear entornos de aprendizaje inclusivos que respeten los 

diferentes ritmos, estilos y necesidades de aprendizaje de los ni¶os, permiti®ndoles 

avanzar a su propio paso y desarrollar su capacidad de autorregulaci·n. Se concluye 

entonces, que este marco normativo internacional protege el juego y la 

autorregulaci·n como componentes esenciales de una educaci·n de calidad, 

inclusiva y centrada en el ni¶o, que prepara a los estudiantes para los desaf²os del 

siglo XXI. 

Los principios y prop·sitos de la Educaci·n Colombiana se revelan en los 

fundamentos de la Constituci·n Pol²tica de 1991 que dan paso a la Ley General de 

Educaci·n o Ley 115 de 1994 y posteriormente, a los referentes t®cnicos y 

pedag·gicos del Ministerio de Educaci·n Nacional. El Pre§mbulo de la Constituci·n 

Pol²tica de Colombia proclama la soberan²a del pueblo colombiano y el deber del 

Estado de consolidar un orden jur²dico, democr§tico y participativo que garantice la 

vida, la justicia, la igualdad y la paz. Asimismo, subraya el derecho al conocimiento 

como pilar fundamental para el progreso social y el desarrollo humano, situando la 

educaci·n en una posici·n preponderante. En este sentido, el texto constitucional 

impone al Estado la obligaci·n de salvaguardar los derechos de la ni¶ez, fomentando 

la formaci·n integral de los ni¶os y las ni¶as como eje central del crecimiento 

sostenible de la Naci·n. Esta orientaci·n pol²tica, al promover la participaci·n activa 

de toda la comunidad educativa, busca asegurar una sociedad m§s equitativa y justa, 

comprometida con la protecci·n y la formaci·n de sus generaciones m§s j·venes. 

En el contexto nacional, la Constituci·n Pol²tica de Colombia establece 

disposiciones clave sobre los derechos de los ni¶os. El Art²culo 44 especifica que los 

derechos fundamentales de los ni¶os incluyen la vida, la integridad f²sica, la salud y 

la seguridad social, la alimentaci·n equilibrada, el derecho a tener un nombre y una 
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nacionalidad, a tener una familia y no ser separados de ella, al cuidado y amor, a la 

educaci·n y la cultura, a la recreaci·n y a la libre expresi·n de su opini·n. Este 

art²culo, al reconocer el derecho a la recreaci·n, impl²citamente abarca el derecho al 

juego y a las actividades l¼dicas. 

El Art²culo 67 de la misma constituci·n establece que la educaci·n es un 

derecho de toda persona y un servicio p¼blico con una funci·n social, facilitando el 

acceso al conocimiento, la ciencia, la t®cnica y otros bienes y valores culturales. 

Aunque no se menciona expl²citamente el juego, el acceso a los bienes y valores de 

la cultura puede interpretarse como la inclusi·n del juego, considerando su 

importancia en el desarrollo integral de los ni¶os. Asimismo, la Ley 1804 de 2016, 

tambi®n conocida como la Ley de la Pol²tica de Estado para el Desarrollo Integral de 

la Primera Infancia de Cero a Siempre, aborda de manera espec²fica la importancia 

del juego y de los ambientes propicios para el aprendizaje de los ni¶os y ni¶as en sus 

primeros a¶os. Esta ley enfatiza la necesidad de crear entornos adecuados que 

faciliten el desarrollo integral a trav®s del juego, reconociendo su valor en el 

crecimiento y formaci·n de los menores. 

Estas disposiciones reflejan el reconocimiento del juego como un componente 

esencial del desarrollo infantil, tanto en t®rminos de derecho fundamental como en la 

pr§ctica educativa y cultural. En su art²culo 5, numeral 8, establece como uno de los 

conceptos b§sicos de esta pol²tica el "Juego", definido como una actividad propia de 

la infancia que le posibilita expresarse libremente, gozar y relacionarse para descubrir 

el mundo que la rodea, propiciando las articulaciones de los lenguajes gestuales, 

pl§sticos, dram§ticos y m¼sico-literarios.  

Adem§s, en el art²culo 7 sobre los componentes para promover el desarrollo 

integral, el numeral 4 se¶ala sobre la necesidad de cultivar ambientes enriquecidos 

mediante la interacci·n del ni¶o o la ni¶a con una madre, padre o quien haga sus 

veces, agentes educativos responsables y cualificados que promuevan su desarrollo 

a trav®s de experiencias pedag·gicas significativas y en ambientes experienciales 

enriquecidos acordes con su edad, contexto y condiciones, con el fin de potenciar al 

m§ximo su desarrollo (Ley 1804/2016, art. 7). Por lo tanto, esta Ley reconoce 

expresamente el juego como una actividad fundamental para el desarrollo integral de 

los ni¶os y ni¶as, y establece la obligaci·n de propiciar ambientes enriquecidos y 
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experiencias pedag·gicas significativas que promuevan dicho desarrollo con el juego 

y la interacci·n. 

Alineado a este marco legal, los referentes t®cnicos del MEN desde el a¶o 2014 

ha emitido literatura de obligatorio abordaje por parte de educadores y dirigentes 

vinculados a la educaci·n en el sistema colombiano. Ellos son, el sentido de la 

educaci·n inicial, las cuatro actividades rectoras: juego, arte, literatura y exploraci·n 

del medio y las bases curriculares para la educaci·n inicial y preescolar (2017). Toda 

esta normativa enmarcada en los lineamientos curriculares de preescolar en donde 

se destaca el juego como eje central en la ense¶anza y las actividades l¼dicas 

planeadas con sentido para desarrollar las competencias matem§ticas, ciudadanas, 

comunicativas y cient²ficas de las ni¶as y ni¶os colombianos. De esta forma, la 

expresi·n dram§tica o juego dram§tico, el arte en todas sus formas y lenguajes, las 

actividades cobijadas por los proyectos l¼dicos pedag·gicos invitan a los docentes a 

reflexionar sobre los sentidos de la educaci·n en la Primera Infancia y la necesidad 

de aprovechar los primeros a¶os de vida de los estudiantes que ingresan al sistema 

educativo para potenciar el desarrollo y los aprendizajes. 

La Ley 181 de 1995, en particular sus art²culos 1, 3, 4 y 17, subraya que el 

deporte, la recreaci·n y el uso constructivo del tiempo libre constituyen derechos 

sociales fundamentales para la formaci·n integral de la ni¶ez. En este marco, se 

reconoce la importancia de generar espacios y experiencias donde el juego infantil y 

la actividad f²sica promuevan el movimiento, la autorregulaci·n, la autonom²a, la toma 

de decisiones y el liderazgo como elementos clave en el desarrollo de la persona. As², 

el Estado asume el deber de garantizar y fomentar actividades l¼dicas y deportivas 

que permitan a los ni¶os asumir roles activos y responsables, favoreciendo su 

integraci·n social y su crecimiento cognitivo, emocional y f²sico. En coherencia con 

esta perspectiva, la Ley reafirma la necesidad de articular la recreaci·n con el sistema 

educativo, no solo para fortalecer la pr§ctica del deporte, sino tambi®n para impulsar 

los valores de cooperaci·n, autocontrol y responsabilidad que, desde temprana edad, 

cimentan ciudadanos cr²ticos y comprometidos. 

Por su parte, la Ley 1618 de 2013 establece los lineamientos para garantizar 

el pleno ejercicio de los derechos de las personas con discapacidad, haciendo 

hincapi® en la inclusi·n y el acceso universal a las diversas manifestaciones 
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educativas, culturales y recreativas. En el §mbito de la educaci·n inicial, ello implica 

reconocer que ni¶os y ni¶as con discapacidad tambi®n tienen derecho a participar de 

experiencias l¼dicas y art²sticas, como el juego dram§tico, as² como a desarrollar 

procesos de autorregulaci·n de su aprendizaje. Algunos de sus art²culos promueven 

la eliminaci·n de barreras y la adopci·n de medidas de ajuste razonable, de manera 

que cualquier actividad pedag·gica o recreativa se dise¶e y ejecute atendiendo las 

diferentes capacidades de la poblaci·n. Esta visi·n converge con la Ley 181 de 1995, 

la cual, en sus art²culos 11, 12 y 24, subraya la importancia de la recreaci·n y la 

educaci·n f²sica como derechos fundamentales para toda la ciudadan²a, incluida la 

poblaci·n con discapacidad, asegurando que tengan los mismos espacios de 

participaci·n, autonom²a y movilidad necesarios para su formaci·n integral y para la 

vivencia plena del juego y el deporte. 

De la misma forma, el Decreto 1075 de 2016, al compilar y reglamentar las 

disposiciones del sector educativo en Colombia, reconoce la importancia de propiciar 

experiencias pedag·gicas que promuevan el desarrollo integral de los ni¶os. En 

consonancia con el enfoque de la primera infancia, se destaca que el juego, en todas 

sus modalidades, incluido el juego dram§tico, constituye una estrategia esencial para 

estimular la motivaci·n, la creatividad y las capacidades de autorregulaci·n. De este 

modo, el decreto refuerza la obligaci·n de las instituciones y docentes de dise¶ar 

ambientes de aprendizaje en los que la l¼dica se integre de manera intencional, 

facilitando la toma de decisiones, el control de impulsos y la autonom²a de los infantes. 

Este lineamiento reglamentario, en armon²a con la normativa previa (como la Ley 181 

de 1995), legitima y fortalece la incorporaci·n del juego como pilar metodol·gico para 

impulsar procesos de autorregulaci·n y formaci·n ciudadana desde los primeros a¶os 

de vida. 

En Colombia, la inclusi·n educativa se sustenta en un marco normativo que 

promueve el acceso y la permanencia de todos los estudiantes en el sistema escolar. 

Entre las disposiciones m§s relevantes destacan la Constituci·n Pol²tica de 1991 

(art²culo 67), la Ley General de Educaci·n (Ley 115 de 1994), la Ley 1618 de 2013 y 

el Decreto 1421 de 2017, que regulan y garantizan la atenci·n integral de ni¶os con 

necesidades educativas especiales y/o en situaci·n de discapacidad. Este contexto 

legal busca fomentar la equidad y el respeto por la diversidad, aline§ndose con una 
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visi·n de educaci·n inclusiva que reconoce al estudiante como un sujeto con ritmos, 

capacidades y estilos de aprendizaje propios. 

En dicha perspectiva, la neuroeducaci·n brinda principios que refuerzan la 

did§ctica y el uso del juego como estrategia pedag·gica para la autorregulaci·n del 

aprendizaje. El primer gran aporte es el reconocimiento de que cada estudiante es 

¼nico y posee procesos emocionales y cognitivos espec²ficos que inciden en su forma 

de aprender. A su vez, la relevancia de las emociones y la motivaci·n se hace patente, 

pues estimulan la plasticidad cerebral y facilitan la construcci·n de conocimientos 

significativos. Adem§s, el entorno social, cultural y afectivo en el que crece el 

estudiante, cobra un papel central, ya que la interacci·n con pares, familia y docentes 

potencia la conexi·n neuronal y favorece la adaptaci·n a nuevos desaf²os. Desde los 

primeros a¶os, el cerebro se va moldeando a trav®s de la experiencia y la 

participaci·n activa, lo que exige al docente dise¶ar actividades basadas en la 

colaboraci·n, la exploraci·n y el disfrute de la tarea. En este sentido, la 

implementaci·n de juegos dram§ticos o l¼dicos no solo promueve la autorregulaci·n 

al invitar al estudiante a tomar conciencia de sus emociones y su atenci·n, sino que 

tambi®n posibilita la inclusi·n de aquellos con diferentes estilos de aprendizaje. 

Adicionalmente, la concepci·n de un aprendizaje constante y evolutivo, que se 

nutre de la adaptaci·n social y de los desaf²os del entorno, subraya el papel 

fundamental de la plasticidad neuronal. A medida que el estudiante se enfrenta a 

retos, reconfigura sus redes cerebrales y adquiere nuevas competencias. Todo ello, 

bajo el amparo de la normativa colombiana que respalda la inclusi·n y la diversidad, 

conforma un panorama en el cual la neuroeducaci·n, el juego y la did§ctica inclusiva 

se conjugan para promover una formaci·n integral y equitativa en el aula. La 

neuroeducaci·n aporta valiosas perspectivas sobre la autorregulaci·n del aprendizaje 

y el desarrollo infantil, enfatizando la conexi·n entre emociones y aprendizaje. En este 

contexto, el juego dram§tico se presenta como una herramienta fundamental para 

fomentar la autonom²a y la autorregulaci·n en los ni¶os. 

¶ Emociones y Aprendizaje: los principios de la neuroeducaci·n indican que las 

emociones juegan un papel crucial en el proceso de aprendizaje. Cuando los 

ni¶os participan en actividades de juego, experimentan emociones que les 

ayudan a regular su comportamiento y a aprender de manera m§s efectiva. 
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¶ Individualidad y Aprendizaje: la neuroeducaci·n reconoce que cada ni¶o es un 

ser ¼nico. Al jugar, los ni¶os pueden expresar su individualidad, lo que les 

permite desarrollar habilidades cognitivas y emocionales en un ambiente que 

respeta sus particularidades. 

¶ Plasticidad Cerebral: la plasticidad neuronal sugiere que el cerebro de los ni¶os 

se adapta y reorganiza en funci·n de las experiencias. El juego ofrece un 

entorno rico en est²mulos que favorece el desarrollo de conexiones neuronales 

esenciales para el aprendizaje autorregulado. 

¶ Interacci·n Social: el juego dram§tico promueve la interacci·n entre pares, lo 

cual es fundamental para el desarrollo social y emocional. A trav®s de la 

colaboraci·n y el intercambio de roles, los ni¶os aprenden a negociar, resolver 

conflictos y a comprender diferentes perspectivas. 

¶ Autonom²a y Liderazgo: la participaci·n activa en el juego permite a los ni¶os 

asumir roles que fomentan su confianza y autonom²a. Estas experiencias son 

clave para el desarrollo de habilidades de liderazgo y para la toma de 

decisiones, esenciales en la autorregulaci·n del aprendizaje. 

¶ Adaptaci·n y Desaf²o: Los entornos de juego presentan desaf²os que estimulan 

el pensamiento cr²tico y la resoluci·n de problemas. Esta confrontaci·n con 

situaciones problem§ticas es vital para que los ni¶os aprendan a adaptarse y 

a regular sus emociones en diversas circunstancias. 

De esta manera se destaca c·mo la neuroeducaci·n, al integrar el juego en el 

proceso de aprendizaje, contribuye significativamente al desarrollo integral de los 

ni¶os, promoviendo la autorregulaci·n y un aprendizaje m§s profundo y significativo.  
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CAPÍTULO III 

  MARCO METODOLÓGICO 

      Naturaleza del Estudio 

El desarrollo de esta investigaci·n se orienta hacia la construcci·n del 

conocimiento cient²fico. En este contexto, es esencial establecer c·mo se pretende 

generar una aproximaci·n te·rica basada en la teor²a sociocultural de Vygotsky, 

espec²ficamente sobre la autorregulaci·n del aprendizaje de los estudiantes de grado 

transici·n y los aportes del juego dram§tico. Para abordar este objetivo fundamental, 

se llev· a cabo un estudio dentro del paradigma interpretativo, el cual se fundamenta 

en acciones que buscaron entender profundamente el fen·meno en cuesti·n. 

El paradigma interpretativo, tambi®n conocido como constructivista, se centra 

en la comprensi·n del significado que las personas atribuyen a sus experiencias y 

acciones. Este enfoque sostiene que la realidad es subjetiva y se construye a trav®s 

de la interacci·n social y cultural. Norman Denzin e Yvonna Lincoln destacan que este 

paradigma busca interpretar los fen·menos desde la perspectiva de los participantes, 

enfoc§ndose en la profundidad y el contexto de las experiencias humanas (Denzin & 

Lincoln, 2011). Adem§s, es crucial adoptar un enfoque cualitativo que se centra en la 

interpretaci·n y comprensi·n de la realidad. Este enfoque considera las 

particularidades del juego dram§tico como herramienta pedag·gica para la 

construcci·n de aprendizajes significativos.  

En consonancia con estos principios, el presente estudio se enmarca en el 

paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo que adopta el m®todo 

hermen®utico para la comprensi·n profunda de los fen·menos estudiados. Este 

paradigma asume que la realidad se construye socialmente y que los significados 

emergen de la interacci·n entre el investigador, los participantes y su contexto (Smith, 

Flowers & Larkin, 2009). En consecuencia, la aproximaci·n metodol·gica se orienta 

a desentra¶ar los significados subyacentes en las pr§cticas y discursos, reconociendo 

el car§cter din§mico y contextual del conocimiento (Creswell, 2013). 
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En la presente investigaci·n se busc· proponer una aproximaci·n te·rica 

acerca del juego dram§tico que contribuya a la autorregulaci·n del aprendizaje en el 

grado transici·n (correspondiente al nivel preescolar) de las instituciones educativas 

de C¼cuta (Colombia), inspir§ndose en la teor²a sociocultural de Vygotsky. Tal 

aproximaci·n se apoya en la perspectiva de los docentes, educadores infantiles que, 

desde sus experiencias subjetivas en el aula y las vivencias pedag·gicas que solo 

pueden relatar a partir de su narrativa y argumentos personales, aportan una visi·n 

interna del proceso. 

En este escenario, el enfoque cualitativo de investigaci·n ha sido identificado 

como el m§s id·neo, pues reconoce la trascendencia que, en las investigaciones de 

²ndole social, tiene ñel contexto, la funci·n y el significado de los actos humanos para 

poder reconstruir o construir su sentidoò (Mart²nez, 2006, p.105). De acuerdo con el 

planteamiento de Mart²nez (2006) sobre la investigaci·n cualitativa, este m®todo se 

centra en analizar entidades o fen·menos como partes integradas en un sistema 

unificado, no solo para examinar elementos individuales, sino para comprender las 

conexiones y relaciones que les dan su significado esencial. 

En la base de este enfoque cualitativo se encuentra la premisa de interpretar 

la informaci·n recabada de manera sistem§tica y rigurosa, con el fin de obtener una 

comprensi·n m§s profunda de las acciones y significados que surgen en el §mbito 

educativo. As² lo se¶ala Mart²nez (2006), al afirmar que ñla investigaci·n cualitativa 

trata de identificar la naturaleza profunda de las realidades, su estructura din§mica, 

aquella que da raz·n plena de su comportamiento y manifestacionesò (p. 128). 

Siguiendo esta l²nea, Denzin y Lincoln (2011) indican que la investigaci·n cualitativa 

se fundamenta en un ñacercamiento interpretativo y naturalista del mundo, procurando 

dar sentido o interpretar los fen·menos en t®rminos de los significados que las 

personas les atribuyenò (p. 8). 

Bajo la perspectiva hermen®utica, el ®nfasis recae en la interpretaci·n de los 

textos, las narraciones y las experiencias, considerando de forma central el contexto 

y la subjetividad del investigador (Gadamer, 1993). Esto implica que el sentido y la 

comprensi·n de los fen·menos surgen de la relaci·n continua entre el todo y las 

partes (el llamado ñc²rculo hermen®uticoò), permitiendo aclarar significados que no se 

manifiestan de manera superficial. El m®todo hermen®utico resulta especialmente 
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pertinente cuando se busca revelar la complejidad de las pr§cticas docentes, la val²a 

atribuida a la autonom²a o la manera en que los educadores promueven la 

autorregulaci·n del aprendizaje y el juego como actividad formativa. Como se¶ala 

Haag (2004), ñlas estrategias hermen®uticas en un amplio sentido son aplicadas 

durante las fases de revisi·n literaria y la interpretaci·n de resultadosò (p. 423), 

subrayando la importancia de la inmersi·n reflexiva en la bibliograf²a y en los 

hallazgos emp²ricos para sostener interpretaciones s·lidas. 

En este contexto, el rol del investigador deviene esencial. De acuerdo con 

Taylor y Bogdan (1986), el enfoque cualitativo confiere gran relevancia a las 

percepciones subjetivas y a las relaciones sociales, utilizando herramientas como la 

observaci·n directa, las entrevistas semiestructuradas y el an§lisis de textos para 

captar la complejidad de la vida social. A su vez, el investigador participa en la 

construcci·n de significado, lo que comprende revisar las narraciones, las entrevistas 

y los registros de campo con una actitud reflexiva y atenta a los matices del lenguaje. 

Este abordaje se refuerza con la triangulaci·n, la cual implica contrastar diversas 

fuentes de informaci·n y perspectivas te·ricas para dar mayor solidez a las 

conclusiones (Denzin & Lincoln, 2011). 

La hermen®utica se muestra especialmente valiosa en la indagaci·n de la 

din§mica educativa, pues permite analizar c·mo los docentes interpretan y configuran 

sus pr§cticas en torno al juego, la autorregulaci·n y la autonom²a de los estudiantes. 

Como argumenta Gadamer, retomando a Heidegger, la comprensi·n est§ 

influenciada por los prejuicios y los contextos hist·ricos del int®rprete, lo cual revela 

la complejidad intr²nseca del proceso de entendimiento. As², cada lectura y an§lisis 

de la realidad educativa es producto de la interacci·n de la historia personal del 

investigador, las condiciones del entorno y los discursos culturales que circunscriben 

la pr§ctica pedag·gica. 

Por lo tanto, el m®todo hermen®utico en el contexto de esta investigaci·n 

doctoral se justifica no solo por su capacidad para profundizar en los significados y 

motivaciones de los actores educativos, sino tambi®n por su apertura para examinar 

cr²ticamente los supuestos y los valores que subyacen a las pr§cticas de ense¶anza 

(Gadamer, 1993). De esta manera, se logra una comprensi·n rica y matizada de los 
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fen·menos estudiados, trascendiendo la mera descripci·n y abordando la esencia 

misma de las experiencias docentes e infantiles. 

No obstante, conviene considerar las cr²ticas que se¶alan su subjetividad y la 

dificultad para replicar los resultados (Denzin & Lincoln, 2011). Esta posible limitaci·n 

se convierte, a la vez, en fortaleza cuando el prop·sito de la investigaci·n radica en 

captar la multiplicidad de interpretaciones y no en buscar la universalizaci·n 

estad²stica. As², el di§logo continuo entre el investigador, los participantes y el marco 

te·rico-interpretativo potencia la validez de los hallazgos al reconocer la complejidad 

del fen·meno analizado y permitir la emergencia de voces diversas y aut®nticas. 

Por consiguiente, la naturaleza cualitativa de este estudio se fundamenta en la 

descripci·n, an§lisis, interpretaci·n y atribuci·n de significado a los pensamientos, 

opiniones y acciones expresadas por los participantes. Mart²nez (2006) destaca que 

este enfoque posibilita la adopci·n de una visi·n hol²stica al abordar a los individuos 

en los escenarios de investigaci·n, evitando su reducci·n a meras variables y 

consider§ndolos de forma integral. A la vez, el investigador debe tener presente c·mo 

su interacci·n y presencia pueden influir en las personas que forman parte del estudio. 

En sinton²a con este planteamiento, Padr·n (2001) subraya la relevancia de 

reconocer y comprender las caracter²sticas end·genas seg¼n la ·ptica de los actores 

involucrados, valorando la subjetividad por encima de una supuesta realidad objetiva. 

Este prisma ha propiciado la aparici·n de m¼ltiples opciones metodol·gicas dentro 

del enfoque cualitativo, como la incorporaci·n de la experiencia personal del propio 

investigador, la inclusi·n de apreciaciones de personas relacionadas con la 

investigaci·n y el empleo de m®todos de razonamiento basados en la sem§ntica del 

lenguaje natural. 

De acuerdo con Camacho y Marcano (2003), estas variantes metodol·gicas, 

que comparten los atributos mencionados, se suelen agrupar bajo el r·tulo de 

ñinvestigaci·n cualitativaò. La rutina procedimental t²pica de esta modalidad 

comprende la interpretaci·n de situaciones, la validaci·n por consenso y el an§lisis 

del simbolismo sociocultural, sustentados en la aplicaci·n del lenguaje com¼n como 

herramienta esencial para comprender y explicar los fen·menos sociales que se 

estudian. 
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Por otro lado, esta investigaci·n se gu²a por una postura interpretativa, cuyo 

prop·sito principal reside en entender los significados e interpretar los fen·menos 

sociales desde las perspectivas y vivencias individuales, reconociendo la manera en 

que estas influyen en la forma en que las personas se relacionan y construyen su 

realidad social. El objetivo ¼ltimo ser§ la construcci·n te·rica a partir de los elementos 

que emerjan del proceso investigativo. 

En conclusi·n, en el presente estudio, la adopci·n de un paradigma 

interpretativo, el enfoque cualitativo y la metodolog²a hermen®utica constituyen la v²a 

m§s adecuada para capturar la riqueza del fen·meno educativo que se examina, 

otorgando centralidad a la experiencia vivida, a la interacci·n social y a los 

significados atribuidos por los actores involucrados. Esta elecci·n metodol·gica se 

alinea con la intenci·n de indagar, de manera integral, la trascendencia del juego, la 

autonom²a y la autorregulaci·n del aprendizaje en la pr§ctica docente, contribuyendo 

a una visi·n m§s profunda y reflexiva sobre la formaci·n en educaci·n inicial y 

preescolar. 

 

Descripción del escenario 

 

El escenario, es una de las evidencias necesarias en la realidad, por ello, es 

necesario reflexionar acerca de que su selecci·n sea la adecuada, con la finalidad de 

determinar la existencia del objeto de estudio en el mismo. Sobre este tema Lobo 

(2019) recomienda que: ñes el lugar donde el investigador, se inserta para demostrar 

la existencia del problema en relaci·n al fen·meno seleccionadoò (p. 12), de esta 

forma, se configura, un escenario educativo, debido a que el objeto de estudio parte 

de la autorregulaci·n del aprendizaje, adem§s de tomar como fundamento la teor²a 

del aprendizaje sociocultural; en este sentido, el escenario para la presente 

investigaci·n fue el de las IE oficiales de la zona urbana de C¼cuta, capital del 

departamento Norte de Santander. Estas Instituciones educativas p¼blicas atienden 

a ni¶os, ni¶as y j·venes desde los 4 hasta los 17 a¶os en los niveles de preescolar, 

b§sica y media. En el nivel preescolar se da atenci·n a los ni¶os del grado Transici·n. 

Las maestras orientadoras de este grado fueron las informantes clave del estudio. 
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Instituciones P¼blicas de Educaci·n en C¼cuta, Zona Urbana 

La ciudad de C¼cuta, capital del departamento de Norte de Santander, se ubica 

en el nororiente de Colombia, en la frontera con Venezuela. Su econom²a est§ 

marcada por el comercio transfronterizo, la prestaci·n de servicios y la actividad 

agr²cola en §reas cercanas. Asimismo, la cultura regional se nutre de la confluencia 

de costumbres colombo-venezolanas, lo que se refleja en el lenguaje, la gastronom²a 

y las festividades locales. En cuanto al acceso a la educaci·n, el municipio dispone 

de 64 instituciones p¼blicas u oficiales, ubicadas principalmente en la zona urbana, 

que ofrecen cobertura a la poblaci·n infantil en los niveles de preescolar, b§sica y 

media. Estas instituciones se rigen por las directrices del Ministerio de Educaci·n 

Nacional, promoviendo la gratuidad de la educaci·n y atendiendo a la diversidad 

sociocultural de la regi·n. 

Las actividades socioecon·micas en C¼cuta influyen en el perfil de las familias 

que acceden a la educaci·n p¼blica. Muchas viven del comercio informal, de la 

peque¶a industria o de empleos formales e informales relacionados con el transporte 

y la venta de bienes y servicios. Esto genera entornos familiares con recursos 

econ·micos variables, incidiendo en la participaci·n y permanencia de los ni¶os en el 

sistema escolar. No obstante, los colegios oficiales suelen contar con programas de 

apoyo nutricional, asistencia psicosocial y proyectos extracurriculares que favorecen 

la retenci·n estudiantil y la igualdad de oportunidades. 

Espec²ficamente en el estudio se tom· como referencia el nivel educativo de 

Preescolar en la Instituci·n Educativa Manuel Fern§ndez de Novoa y otros dos 

colegios p¼blicos cercanos geogr§ficamente, Andr®s Bello y Los Santos Ap·stoles 

por ser el contexto que se vincula con la problem§tica de estudio, de acuerdo a las 

inferencias de la autora de la investigaci·n, y con los objetivos planteados. As², es 

importante destacar que la realidad pedag·gica que se pudiera estar generando en 

estas instituciones contienen el perfil de informantes que se requieren dada la 

experiencia de la investigadora como tutora del programa Todos a Aprender, ahora 

llamado: Tutor²as para el Aprendizaje y la Formaci·n Integral (PTAFI 3.0). Estos 

colegios se encuentran ubicados en C¼cuta, capital del departamento de Norte de 

Santander, Rep¼blica de Colombia. La investigadora es tutora desde hace m§s de 5 

a¶os en la primera instituci·n mencionada y ha laborado en otros escenarios con la 
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totalidad de informantes con las que posee un alto grado de confianza y conocimiento 

de su labor docente. 

 

Actores de la investigación 

Informantes Clave 

Dentro del escenario descrito, es oportuno referenciar los informantes que se 

seleccionaron para atender los hallazgos de la investigaci·n; en relaci·n con ello, 

Lobo (2019) refiere que: ñson sujetos que brindan la informaci·n necesaria para 

atender la definici·n del objeto de estudio, son personas que presencian el fen·meno 

y cuentan con sus propias concepciones acerca del mismoò (p. 18), de acuerdo con 

lo sostenido, los informantes que se seleccionaron en el presente estudio, son sujetos 

que poseen relaci·n con el tema estudiado, es de esta forma como la selecci·n fue 

orientada por Intencionalidad: la investigadora seleccion· a los informantes que de 

acuerdo con sus concepciones respondieron a los objetivos de la investigaci·n, es 

decir, fueron la base para la constituci·n de los hallazgos requeridos en la 

investigaci·n. 

Tambi®n se tuvieron en cuenta las Vivencias: solo aquellas personas con 

experiencia en relaci·n con los procesos relacionados al uso del juego dram§tico y 

sus posibles contribuciones en la autorregulaci·n del aprendizaje y, con ello, emergen 

las bases fundamentales para contar con una informaci·n fiable. Igualmente, la 

Relaci·n de los informantes con el entorno: fue pertinente que los informantes 

seleccionados tuvieran una interacci·n adecuada con el escenario en el que se defina 

el empleo de aspectos que sostienen las consideraciones impl²citas en las 

apreciaciones de la realidad del objeto de estudio. 

No obstante, para llegar a la saturaci·n te·rica no se descart· la entrevista a 

otras docentes de preescolar que cumplieron estos criterios y que laboran en la misma 

comuna, en el grado Transici·n y con caracter²sticas similares al contexto elegido. La 

escogencia de los informantes es esencial, ya que de su adecuada selecci·n 

depender§ la solidez de toda la informaci·n. En relaci·n con esto, Mart²nez (2011) 

indica que la elecci·n de los participantes obedece a lo que se pretende realizar con 

ellos y a lo que se considera factible llevar a cabo. Con la finalidad de conformar una 
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visi·n global del grupo en estudio, la investigadora defini· un conjunto de criterios 

basados en ñconsideraciones te·ricas, conceptuales, intereses personales, 

circunstancias situacionales u otras consideracionesò (p. 54). En esta investigaci·n, 

los docentes del nivel preescolar, orientadores de curso con amplia experiencia en el 

grado transici·n que se involucraron libremente fueron reconocidos como informantes 

clave, garantizando la participaci·n de profesores en cada una de las tres 

instituciones incluidas en la investigaci·n ubicadas geogr§ficamente en la zona 

urbana de C¼cuta. 

Criterios para la selecci·n de informantes clave 

De esta forma, se definieron ciertos requisitos para escoger a los informantes 

clave, a saber: 

1. Ser docentes graduados en educaci·n infantil o un §rea af²n (licenciados en 

pedagog²a infantil, licenciados en preescolar o similares). 

2. Contar con experiencia previa mayor a 5 a¶os en el grado transici·n del nivel 

preescolar. 

3. Conocer y utilizar el juego dram§tico en sus aulas y los procesos de 

autorregulaci·n del aprendizaje en la infancia. 

4. Desempe¶arse en instituciones p¼blicas de C¼cuta, con responsabilidad 

directa sobre el grado transici·n del nivel preescolar. 

Una vez identificados los posibles participantes, se les comunic· el prop·sito 

de la investigaci·n, enfatizando que la informaci·n recabada ser²a tratada con estricta 

confidencialidad y utilizada ¼nicamente con fines acad®micos, sin repercusiones 

negativas para ellos, sin mostrar sus nombres o el de sus IE (estos fueron codificados 

de manera alfanum®rica). Con base en lo anterior, se procedi· a asignarles la 

codificaci·n correspondiente. Con atenci·n en estos criterios, fue crucial atender la 

selecci·n de los informantes clave, la cual qued· como se observa en la Tabla 1. En 

consecuencia, cada uno de estos informantes se involucr· dentro del estudio, con la 

finalidad de acceder a la informaci·n de una manera adecuada, sin alterar los 

hallazgos que ellos otorguen.  
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Tabla 1 

Caracterizaci·n de los Informantes Clave 

Informantes Caracter²sticas C·digo Alpha num®rico 

Docentes Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la ma¶ana ï IE 1 

DGT1 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la ma¶ana ï IE 1 

DGT2 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la Tarde ï IE 1 

DGT3 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la Tarde ï IE1 

DGT4 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la ma¶ana ï IE1 

DGT5 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la ma¶ana - IE2 

DGT6 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la tarde ï IE 2 

DGT7 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la ma¶ana ï IE 3 

DGT8 

Docente grado de transici·n 
Femenina 
Jornada de la tarde ï IE 3 

DGT9 

Leyenda: DGT: Docente Grado Transici·n; IE1: Instituci·n Educativa 1. 

Técnicas e Instrumentos para la Recolección de la Información 

La recopilaci·n de datos adquiere un valor notable en la construcci·n de todo 

estudio, pues el investigador debe utilizar procedimientos precisos que posibiliten 

captar los elementos esenciales de la realidad observada. Con este fin, se 

seleccionaron la observaci·n participante y la entrevista semiestructurada como 

t®cnicas principales de obtenci·n de la informaci·n.  

Observaci·n participante 

Es pertinente referir el empleo de la t®cnica de la observaci·n, en relaci·n con 

ello, Mart²nez (ob. cit) expresa que: 

La observaci·n participante es el ingrediente principal de la 
metodolog²a cualitativaé designa la investigaci·n que involucra la 
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interacci·n social entre el investigador y los informantes en el ñmilieuò 
(ambiente o entorno) de los ¼ltimos, y durante la cual se recogen datos 
de modo sistem§tico y no intrusivo. (Mart²nez, 2006, p. 78) 
 
Con base en lo declarado, se referencia un proceso en el que la investigadora 

se insert· en la realidad para captar mediante la observaci·n diferentes evidencias 

que est§n presentes en el entorno, el instrumento que se emple· para el registro de 

estos hallazgos fue el diario de campo, el cual fue usado en las jornadas pedag·gicas 

del grado transici·n, con la finalidad de captar diferentes situaciones que tienen que 

ver de manera directa con los objetivos de la investigaci·n. 

Esta t®cnica implica la interacci·n directa entre el investigador y los grupos en 

estudio. De acuerdo con Goetz y Lecompte (1991), sirve para que los participantes 

aporten sus propios significados de la realidad y las categor²as con que organizan su 

entorno. En este sentido, los cambios implementados en un centro educativo, 

derivados de alguna pol²tica, podr²an examinarse ñdesde dentroò a fin de descubrir 

c·mo se integran tales modificaciones, las barreras existentes y las reacciones a 

ellas. Asimismo, para Rodr²guez, Gil y Garc²a (1996): 

Podemos considerar a la observación participante como un método 
interactivo de recogida de información que requiere una implicación del 
observador en los acontecimientos o fenómenos que está observando. 
La implicación supone participar en la vida social y compartir las 
actividades fundamentales que realizan las personas que forman parte 
de una comunidad o de una institución. Supone, además, aprender los 
modos de expresión de un determinado grupo ï p.e. los profesores de 
preescolar -, comprender sus reglas y normas de funcionamiento y 
entender sus modos de comportamiento. (Rodríguez, et al., 1996, p. 
165) 
 
Por tanto, la observaci·n participante se llev· a cabo en las instituciones 

previamente determinadas, donde se desarrolla la labor de los docentes del grado 

transici·n ï nivel preescolar, en conjunto con el investigador. De este modo, fue 

posible aproximarse de manera m§s profunda a los sujetos y sus contextos, sin 

desatender el problema de investigaci·n planteado. Para su ejecuci·n, se cont· con 

el formato de notas de campo, donde se registraban los acontecimientos o episodios 

relevantes. Adem§s, se recurri· a dispositivos de audio que sirvieron como apoyo 

para reunir y resguardar la informaci·n, procurando evidenciar la realidad tal como se 

presentaba y brindando una interpretaci·n coherente con los objetivos del estudio. 
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La Entrevista  

Para la recolecci·n de la informaci·n, se promueve la elecci·n de t®cnicas de 

naturaleza cualitativa, con las que se define el objeto de estudio, en relaci·n con ello, 

Mart²nez (2006) refiere que: ñLa entrevista, en la investigaci·n cualitativa, es un 

instrumento t®cnico que tiene gran sinton²a epistemol·gica con este enfoque y 

tambi®n con su teor²a metodol·gica. Esta entrevista adopta la forma de un di§logo 

coloquialò (p. 23), desde estas apropiaciones, la t®cnica de la entrevista es un di§logo 

abierto en el que se abordan temas de inter®s que definen el objeto de estudio. Ahora 

bien, es importante definir la modalidad de la entrevista, la cual fue semi estructurada 

debido a la complejidad del objeto de estudio; esta es referenciada por Mart²nez (ob. 

cit) de la siguiente manera: 

éla entrevista semi estructurada cualitativa es el m®todo de 
investigaci·n de mayor acercamiento entre el investigador y el hecho 
investigado, el entrevistado potencialmente cede toda la informaci·n 
solicitada, dado lo confortable del m®todo para los involucrados, aunado 
a que la data no es susceptible de ser manipulada por otra personaé 
Las entrevistas semiestructuradas se basan en una gu²a de asuntos o 
preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas 
adicionales para precisar conceptos u obtener m§s informaci·n. 
(Mart²nez, 2006, p. 56) 
 

En virtud de lo anterior, es conveniente referir que la entrevista semi 

estructurada, es abierta, solo que guiada por un guion de preguntas, con las que la 

investigadora cont· para orientar el di§logo; la idea es que se genere el mayor c¼mulo 

de informaci·n, atendiendo a las evidencias que representan el objeto de estudio, por 

ello, es importante referir que el instrumento de esta fue el guion de preguntas, el cual, 

no es una camisa de fuerza, sino que por el contrario, refiere un proceso en el que si 

la interacci·n demanda de una nueva pregunta esta se puede integrar para ir m§s all§ 

de lo que el entrevistado desea aportar. Con la finalidad de no perder detalle, se 

requiere grabar los testimonios en formato de voz, para ello, es necesario contar con 

la autorizaci·n de los informantes clave. 

Es decir, se trat· de un di§logo informal entre el investigador y los informantes 

clave, de tipo no directivo, orientado a descubrir tendencias y favorecer la expresi·n 

libre de la experiencia y car§cter de los participantes. Dichas entrevistas fueron 

grabadas y transcritas para incorporarlas al proceso de an§lisis; su desarrollo parti· 
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de un prop·sito expl²cito y con algunas preguntas iniciales, pero alentando la 

profundizaci·n de ideas para acceder mejor al conocimiento, extrayendo datos e 

informaci·n del propio discurso de los sujetos. En algunos casos se hizo necesario 

profundizar m§s en los temas tratados dada la experticia de algunos informantes 

clave. 

Fases de la investigación 

Siguiendo las fases de investigaci·n propuestas por Mart²nez (2006), se 

establecen los pasos que guiaron el desarrollo de este estudio. En primer t®rmino, se 

realiz· una revisi·n documental, que sirvi· de base para la definici·n conceptual de 

nuevos constructos te·ricos vinculados a los objetivos de la investigaci·n, con el 

prop·sito de fundamentar el an§lisis cr²tico (hallazgos emergentes) y, a su vez, 

avanzar hacia la construcci·n de dichos constructos sobre el juego dram§tico y su 

aporte a la autorregulaci·n del aprendizaje en Transici·n (nivel preescolar), desde la 

perspectiva sociocultural de Vygotsky. Para ello, la investigaci·n contempl· las 

siguientes etapas: 

¶ Revisi·n documental de los fundamentos te·ricos y experiencias 

pertinentes, con miras a lograr una aproximaci·n general al tema y 

profundizar la comprensi·n sobre la situaci·n que se investig·. 

¶ Dise¶o y validaci·n de instrumentos destinados a la recolecci·n de datos. 

¶ Identificaci·n y contacto con los informantes clave. 

¶ Solicitud del aval institucional y aplicaci·n de entrevistas para recopilar la 

informaci·n, previo consentimiento informado. 

¶ Organizaci·n de la informaci·n recabada conforme a los componentes 

generales surgidos de la lectura detallada de los aportes de los 

participantes (primer nivel de an§lisis). 

¶ An§lisis de la informaci·n, con el fin de obtener los elementos emergentes 

de cada componente clasific§ndolos como generales y espec²ficos 

(segundo nivel de an§lisis) para determinar los rasgos emergentes que 

caracterizan la realidad estudiada. 
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¶ Formulaci·n de una aproximaci·n te·rica, basada en los significados 

detectados, enfocados en los constructos del estudio bajo una mirada 

hermen®utica de la realidad vivida. 

Criterios de rigurosidad científica 

Los criterios de rigor cient²fico en la investigaci·n cualitativa aseguran la 

calidad y validez de los hallazgos a lo largo de todas las etapas del proceso, que 

incluyen la recopilaci·n, clasificaci·n, estructuraci·n, contrastaci·n y teorizaci·n de 

datos.  

La validez de un estudio se determina por la armon²a entre los hallazgos y la 

ausencia de inconsistencias con resultados de indagaciones precedentes. Para 

Mart²nez (2011), ñla validez puede ser definida por el grado o nivel en el que los 

resultados de la investigaci·n reflejan una imagen clara y representativa de una 

realidad o situaci·n dada.ò (p. 119). Este aspecto se vincula con la validez interna. 

Adicionalmente, la validez externa ñconsiste en averiguar hasta qu® punto las 

conclusiones de un estudio son aplicables a grupos similaresò (p. 119).  

Para garantizar la validez, se emple· el juicio de expertos. De acuerdo con 

Silva (2006), esto implica entregar el instrumento a especialistas en el tema y en 

metodolog²a, a fin de que revisen su contenido, formulaci·n y relevancia de cada ²tem, 

ofreciendo sugerencias que el investigador podr§ adoptar si las considera oportunas. 

Para tal efecto, el instrumento junto a un protocolo completo en el que se incluyeron 

los objetivos de la investigaci·n y una introducci·n a la tem§tica abordada con los 

informantes, fue entregado v²a correo electr·nico a dos doctores en educaci·n y 

postdoctores en §reas afines quienes realizaron la validaci·n respectiva en t®rminos 

de pertinencia, coherencia, claridad y suficiencia de las preguntas o criterios 

establecidos en los instrumentos dando algunas recomendaciones de forma. 

En este enfoque, se aplican varios principios clave: 

- Credibilidad: Se refiere a la confianza en la precisi·n de los resultados, la cual 

se logra mediante t®cnicas como la triangulaci·n de datos, la validaci·n por 

parte de los participantes, y descripciones detalladas de las experiencias 

estudiadas. 
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- Transferibilidad: Es la capacidad de aplicar los hallazgos en otros contextos 

similares. Esto se facilita proporcionando descripciones completas del entorno 

y los participantes, lo que permite evaluar si los resultados son aplicables en 

diferentes escenarios. 

- Confirmabilidad: Implica asegurar la objetividad del investigador donde otros 

pueden verificar los resultados mediante una auditor²a de los procesos y 

decisiones tomadas, y reflexiones sobre posibles sesgos. 

- Relevancia: Asegura que los hallazgos sean significativos y ¼tiles, tanto para 

los participantes como para la comunidad acad®mica, a trav®s de la elecci·n 

de temas importantes y el desarrollo de interpretaciones que aporten nuevas 

perspectivas al campo de estudio. 

Estos principios garantizan que la investigaci·n cualitativa, especialmente en su 

enfoque hermen®utico, sea rigurosa, relevante y contextualizada, proporcionando una 

comprensi·n profunda de las experiencias humanas. 

Respecto a la Confiabilidad o consistencia, en estudios cualitativos ata¶e a 

los procedimientos implementados para reunir la informaci·n. Seg¼n Yuni y Urbano 

(2011), ñel grado en que las respuestas o el registro de observaciones son 

independientes de las circunstancias accidentales de la investigaci·nò (p. 176). Hace 

referencia, por tanto, a la posibilidad de que otros investigadores, en contextos 

an§logos, obtengan resultados similares siguiendo las mismas pautas. La presente 

investigaci·n se consider· confiable al cumplirse varias estrategias rese¶adas por 

Mart²nez (2011): 

¶ Empleo de elementos emergentes de bajo nivel de inferencia. 

¶ Verificaci·n de los apuntes de campo con los mismos informantes. 

¶ Uso de herramientas tecnol·gicas (audio, fotograf²as) con el fin de conservar 

la realidad. 

Asimismo, se aplic· la triangulaci·n en el an§lisis de datos cualitativos, 

realizando la comparaci·n de distintas fuentes e instrumentos, lo que constituye un 

control cruzado. Seg¼n Navarrete y otros (2006), ñse trata de contrastar y verificar los 

resultados a partir de diferentes fuentes y perspectivas. Este mecanismo consiste en 

un entrecruzamiento de múltiples puntos de vista a través de múltiples informantes... 

de múltiples perspectivas teóricas (p. 96). En conclusi·n, la informaci·n recopilada 
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por medio de observaci·n participante y entrevistas pasa por la triangulaci·n para 

preservar la fidelidad de la realidad y la interpretaci·n coherente del fen·meno bajo 

estudio. 

Análisis de la información bajo un enfoque hermenéutico 

En investigaci·n cualitativa, se procura describir y definir las diversas 

dimensiones del fen·meno estudiado a partir de la informaci·n obtenida. Seg¼n Park 

(1992), estos datos se interpretan como manifestaciones espec²ficas del problema o 

tema analizado. El mismo autor destaca que la informaci·n ñproporciona una 

comprensi·n integral del problema y, simult§neamente, evidencia sus 

particularidadesò (p. 161). Por ello, los datos cualitativos ofrecen una gran riqueza, 

pues facilitan descubrir el fen·meno y comprenderlo de forma global. Dado que no 

existe un m®todo con procedimientos totalmente estandarizados, se requiere un 

ñtratamiento hol²sticoò para el abordaje de este tipo de informaci·n. 

Para desarrollar el proceso analítico fue necesario aplicar el pensamiento de 

Gadamer (1975) respecto a la reflexión hermenéutica con bucles inductivos y 

reiterativos acerca de la realidad que se quiere comprender, hecho que llevó a 

organizar la información recabada a medida que se obtuvo para generar relaciones 

entre las palabras, frases, párrafos y expresiones que emergieron de los informantes. 

Estos insumos se transcribieron de manera fidedigna para que posteriormente se 

analizara a profundidad el discurso frente a las ideas y visiones de los educadores en 

su práctica cotidiana. Este proceso interpretativo pasó por los siguientes momentos: 

¶ Recolección del material discursivo mediante las entrevistas aplicadas a 

los informantes clave. 

¶ El discurso fue sometido a la técnica de análisis de datos cualitativos. 

¶ Del círculo de reflexión: atendiendo palabras clave, ideas fuerza y 

elementos interesantes del todo (teoría) y las partes, surge teoría 

emergente cuyos elementos de análisis hermenéutico dan cuenta del 

fenómeno estudiado. 

¶ Proceso interpretativo y triangulación que permite analizar y confrontar los 

hallazgos con los antecedentes y bases teóricas que respaldan el estudio, 
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a fin de forjar una perspectiva global para la comprensión del objeto de 

investigación. Este proceso ayuda a identificar convergencias o 

discrepancias, enriqueciendo con ello el conocimiento de la temática 

abordada. 

¶ Teorización: el proceso culmina cuando se genera una aproximación 

teórica sobre el juego dramático para favorecer la autorregulación del 

aprendizaje en el grado transición del nivel preescolar en instituciones 

educativas de Cúcuta, desde la perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky, 

ampliando de ese modo las fronteras del saber en un dominio específico.  

En otras palabras, según Gadamer (1960), el análisis crítico de los hallazgos 

pasa por las siguientes etapas que se observan en la Figura 4. 

Figura 4 

Síntesis del proceso hermenéutico 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia basada en el método. 
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Construcción Teórica 

El objetivo general de este estudio surge de la necesidad de teorizar sobre la 

relevancia de estos constructos para el desarrollo pleno de la infancia y su base 

epistemológica es el proceso interpretativo del fenómeno en el contexto particular de 

estudio. 

Marco te·rico y hallazgos emp²ricos como sustento de la construcci·n te·rica 

El marco te·rico es el pilar conceptual que orienta la b¼squeda de respuestas 

en una investigaci·n. Proporciona un lente o perspectiva desde la cual se aborda el 

fen·meno de estudio y, al mismo tiempo, ofrece fundamentos y puntos de partida para 

la interpretaci·n de los hallazgos. En este sentido, los autores cl§sicos como Kuhn 

(1962) se¶alan la importancia de los paradigmas cient²ficos, que operan como marcos 

de pensamiento que condicionan no solo la formulaci·n de hip·tesis, sino tambi®n la 

forma de observar y explicar la realidad. 

Cuando se desarrolla una investigaci·n de corte cualitativo, el marco te·rico se 

plantea de manera flexible, reconociendo que la experiencia con el campo y los 

hallazgos podr²an requerir ajustes o reformulaciones. A medida que avanza la 

recolecci·n y el an§lisis de datos, los resultados preliminares dialogan con la teor²a 

de partida, confirmando, matizando o incluso contradiciendo algunas de sus 

proposiciones. Este di§logo constante da lugar a la emergencia de nuevos 

constructos te·ricos que refinan o ampl²an la visi·n planteada inicialmente (Glaser & 

Strauss, 1967). 

Por otro lado, los hallazgos emp²ricos, producto de la observaci·n participante, 

las entrevistas a profundidad o el an§lisis de documentos, constituyen la base del 

proceso de teorizaci·n en la investigaci·n cualitativa. Para la hermen®utica, dicho 

proceso incluye la interpretaci·n de los textos (o discursos) y la b¼squeda de patrones 

de sentido. La relaci·n entre marco te·rico y hallazgos es, por tanto, un c²rculo 

hermen®utico: el marco te·rico brinda conceptos y perspectivas para interpretar los 

datos, pero la informaci·n recabada puede enriquecer, reformular o cuestionar ese 

marco inicial, promoviendo una s²ntesis te·rica m§s robusta. 
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La elaboraci·n de constructos te·ricos: fundamentos y relevancia 

En palabras de Creswell (2013), los constructos te·ricos son categor²as o 

conceptos elaborados a partir de los datos y la literatura existente, que buscan 

explicar c·mo se relacionan los elementos de un fen·meno bajo estudio. Representan 

el andamiaje conceptual que da sentido a la diversidad de experiencias, factores y 

contextos observados. La importancia de estos constructos radica en varios aspectos: 

¶ Aporta coherencia y orden a la interpretaci·n: El acto de teorizar permite 

organizar las percepciones y observaciones dispersas en un todo 

estructurado. Sin la formulaci·n de constructos, la investigaci·n puede 

quedarse en meras descripciones o listados de datos. Los constructos 

funcionan como nodos conceptuales que unifican y explican la informaci·n. 

¶ Permite trascender lo anecd·tico: Aunque la investigaci·n cualitativa 

reconoce la importancia del contexto y de lo particular, los constructos 

posibilitan que las conclusiones vayan m§s all§ de casos espec²ficos, 

ofreciendo pautas interpretativas que pueden dialogar con estudios similares 

en otros contextos (Mertens, 2015). 

¶ Facilita la contrastaci·n y la acumulaci·n de conocimiento: Al elaborar 

constructos te·ricos, los investigadores establecen un lenguaje com¼n que 

puede ser reconocido por la comunidad acad®mica, lo que facilita la 

validaci·n de sus resultados e impulsa la discusi·n cr²tica y el avance de la 

disciplina (Flick, 2018). 

¶ Promueve la generaci·n de nuevas preguntas y l²neas de investigaci·n: La 

construcci·n te·rica no es un fin en s² mismo, sino un punto de partida para 

la creaci·n de nuevos cuestionamientos. Una aproximaci·n te·rica abre la 

puerta a la exploraci·n de dimensiones no consideradas inicialmente y a la 

profundizaci·n en el conocimiento del fen·meno. 

El enfoque cualitativo interpretativo-hermen®utico y su contribuci·n a la 

construcci·n te·rica 

La investigaci·n cualitativa con paradigma interpretativo asume que la realidad 

social est§ marcada por la subjetividad, los significados y las interacciones. De 

acuerdo con Denzin y Lincoln (2011), la labor del investigador consiste en interpretar 
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y comprender los fen·menos sociales a partir de los significados que las personas 

involucradas les atribuyen. En este contexto, la subjetividad del investigador no es un 

obst§culo, sino una pieza fundamental que nutre la interpretaci·n, siempre y cuando 

se ejerza una reflexividad constante que permita reconocer sesgos y preconcepciones 

(Mertens, 2015).  

El m®todo hermen®utico contribuye de manera decisiva a la construcci·n de 

teor²as en contextos complejos porque posibilita un abordaje profundo del texto 

(discurso, narraciones, documentos), invitando a descubrir matices de significado que 

se ocultan en las formulaciones expl²citas o que se sobreentienden culturalmente 

(Gadamer, 1975). En este proceso, la teor²a no se ñaplicaò de manera r²gida, sino que 

se reconfigura y se co-construye con el corpus de datos, aliment§ndose de la 

experiencia y el di§logo entre investigador y participantes. Se produce as² una visi·n 

contextualizada de la teor²a, coherente con la riqueza, complejidad y pluralidad de la 

realidad estudiada. 

Hacia una teorizaci·n rigurosa y contextualizada 

El proceso de teorizaci·n es un eje central de la actividad investigativa, en tanto 

eleva la comprensi·n de los fen·menos desde la simple descripci·n a la interpretaci·n 

y explicaci·n conceptual. En el enfoque cualitativo, particularmente dentro del 

paradigma interpretativo y por medio de la hermen®utica, este ejercicio de 

construcci·n te·rica se caracteriza por su profundidad, su atenci·n a los detalles del 

contexto y la relevancia de los significados compartidos por los sujetos involucrados. 

La importancia de elaborar una aproximaci·n te·rica basada en el marco te·rico y en 

los hallazgos emp²ricos de la investigaci·n radica en que permiten dotar de 

coherencia y explicaci·n a los fen·menos, trascendiendo lo anecd·tico y proveyendo 

un lenguaje conceptual que otros investigadores y profesionales pueden utilizar y 

confrontar. Adem§s, dichos constructos promueven el di§logo con la literatura previa 

y con la comunidad acad®mica, facilitando la validaci·n y el enriquecimiento del 

conocimiento disciplinar. 

Siguiendo a autores tanto cl§sicos (como Gadamer, Ricoeur, Kuhn, Glaser & 

Strauss) como contempor§neos (Denzin, Lincoln, Mertens, Flick), se puede concluir 

que la teorizaci·n es un proceso din§mico, reflexivo y fundamental para la generaci·n 
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de nuevo conocimiento. Lejos de ser un ejercicio puramente especulativo, exige un 

rigor metodol·gico que asegure que la teor²a emergente responda a los datos y que 

mantenga una coherencia l·gica y consistencia interpretativa con el marco te·rico y 

los descubrimientos emp²ricos. En s²ntesis, teorizar es un acto esencial en la 

investigaci·n educativa y en cualquier disciplina que busque la comprensi·n profunda 

de fen·menos complejos. Bajo un enfoque cualitativo, interpretativo y hermen®utico, 

esta labor adquiere matices singulares que, al poner la interpretaci·n en el centro y el 

di§logo como m®todo, permiten el surgimiento de una aproximaci·n te·rica que no 

solo explica la realidad investigada, sino que contribuye al avance cr²tico y reflexivo 

de la comunidad acad®mica y profesional. 
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CAPÍTULO IV 

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LA INFORMACIÓN 

      Presentación de los resultados 

 

Es preciso destacar que el enfoque cualitativo adoptado en esta indagaci·n fue 

determinante para lograr una apreciaci·n m§s completa y profunda del objeto de 

estudio. A diferencia de los m®todos cuantitativos que se basan en la extracci·n de 

conclusiones a partir de datos num®ricos, la aproximaci·n cualitativa favorece la 

exploraci·n de experiencias y percepciones de los participantes en su entorno natural. 

Esto cobra un valor especial en el §mbito educativo, donde las din§micas relacionales 

y contextuales influyen de forma decisiva en la formaci·n integral de los estudiantes 

por medio del juego dram§tico infantil. De esta manera, se logr· capturar la riqueza 

de las narrativas individuales y colectivas acerca del fen·meno investigado. Desde el 

m®todo hermen®utico sobresalen cuatro caracter²sticas que tienen que ver con la 

estructura y comprensi·n del mismo m®todo. 

Figura 5 

Caracter²sticas del M®todo Hermen®utico 

 

Fuente: elaboraci·n propia desde la obra Verdad y m®todo (Wahrheit und Methode), 

Gadamer, 1960.  

 

Estructura de Horizonte: 

Todo objeto de estudio debe 
entenderse en un contexto

Estructura de Diálogo:
Actitud siempre abierta a las 
posibildasdes, las cuales son 

analizadas según su contenido.

Estructura Circular:                         
Todo objeto de estudio debe ser 

analizado desde la misma 
información que brinda.

Estructura de mediación:            
El análisis de todo objeto debe estar 
sujeto a la inferencia de información 

de diferentes fuentes existentes.

MÉTODO 
HERMENÉUTICO
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Respecto a la figura anterior, ñEstructura de Horizonteò alude al concepto 

gadameriano de ñfusi·n de horizontesò, que subraya la importancia de comprender un 

texto o fen·meno desde su contexto hist·rico, cultural y ling¿²stico. ñEstructura de 

Di§logoò por su parte, remite a la idea de que la comprensi·n surge de la conversaci·n 

(o ñdi§logoò) entre int®rprete y texto (o fen·meno), abri®ndose a lo que Gadamer llama 

la ñexperiencia hermen®uticaò. ñEstructura Circularò corresponde al ñc²rculo 

hermen®uticoò: en la hermen®utica tradicional, se sostiene que para entender la parte 

hay que remitirse al todo, y para entender el todo hay que remitirse a la parte. Mientras 

que ñEstructura de Mediaci·nò hace referencia a la idea de que el acto de comprender 

est§ mediado por el lenguaje, la historia, la cultura y otras fuentes de informaci·n que 

influyen en la interpretaci·n (Gadamer, 1960). 

Este estudio se llev· a cabo mediante un meticuloso proceso de an§lisis de 

datos, enfocado en la clasificaci·n de la informaci·n recabada a trav®s de entrevistas. 

Dicho procedimiento posibilit· descomponer los datos en categor²as y subcategor²as 

pertinentes que propiciaran una comprensi·n m§s precisa del fen·meno investigado, 

a las cuales se les dio el nombre de Componente hermen®utico general y 

Componente hermen®utico espec²fico. El proceso de categorizaci·n no solo organiz· 

la informaci·n, sino que tambi®n orient· la construcci·n del marco te·rico, 

permitiendo contrastar los hallazgos con la literatura existente sobre autorregulaci·n 

del aprendizaje y juego dram§tico infantil. Este enfoque resulta fundamental para 

validar los resultados y contextualizarlos dentro de un panorama acad®mico m§s 

amplio.  

A partir del examen efectuado, se configur· un marco conceptual s·lido que 

proporciona un soporte te·rico para comprender la complejidad de la autorregulaci·n 

del aprendizaje desde la perspectiva de la teor²a sociocultural de Vygotsky y los 

elementos que aporta el juego dram§tico infantil en los contextos educativos. Este 

entramado conceptual no solo integra los aspectos hermen®uticos que surgieron del 

an§lisis, sino que tambi®n evidencia las relaciones e interacciones entre los distintos 

componentes identificados durante la investigaci·n. Al articular estos conceptos, se 

obtiene una visi·n m§s hol²stica del fen·meno educativo orientado a la pr§ctica, lo 

que posibilita abarcar sus m¼ltiples dimensiones y matices. Esta comprensi·n integral 
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resulta esencial para dise¶ar pr§cticas formativas m§s eficaces y ajustadas a las 

realidades del aula. 

Los hallazgos que se exponen a continuaci·n, son producto de un riguroso 

an§lisis de la informaci·n reunida en cada etapa de la investigaci·n y asumidos desde 

una mirada inductiva en correspondencia al c²rculo hermen®utico que sustenta este 

estudio. Cada fase del proceso anal²tico se dise¶· para asegurar la credibilidad de 

los resultados. Se implementaron triangulaciones entre distintas fuentes de datos y 

se adoptaron t®cnicas de validaci·n con los participantes, garantizando que sus voces 

estuvieran representadas fielmente. Este nivel de exigencia metodol·gica no solo 

fortalece la solidez del estudio, sino que tambi®n establece bases firmes para futuros 

trabajos en el §rea. 

La aproximaci·n te·rica lograda ofrece una comprensi·n profunda de c·mo se 

conceptualiza y se implementa la teor²a sociocultural de Lev Vygotsky mediante la 

apropiaci·n del juego dram§tico infantil en el aula. A trav®s del an§lisis cualitativo, se 

identificaron tanto convergencias como divergencias en las vivencias de los docentes 

respecto a diversas realidades que ameritan atenci·n. Estos hallazgos permiten 

distinguir buenas pr§cticas y zonas cr²ticas que requieren intervenci·n; adem§s, 

ponen de relieve la necesidad de contemplar las perspectivas de todos los actores 

involucrados en el proceso formativo de manera que se promueva una acci·n m§s 

equitativa y efectiva. 

Por consiguiente, esta investigaci·n no solo contribuye al entendimiento te·rico 

de los constructos mencionados propios del §mbito escolar, sino que tambi®n 

proporciona implicaciones pr§cticas para perfeccionar la implementaci·n del juego 

dram§tico infantil en el aula. Al combinar un enfoque cualitativo riguroso con un 

andamiaje conceptual s·lido, se establecen los cimientos para futuras investigaciones 

y desarrollos pedag·gicos que busquen optimizar la funci·n docente en la educaci·n 

actual. La pertinencia de estos hallazgos radica en su potencial para incidir 

positivamente en las pr§cticas educativas presentes y venideras, promoviendo as² un 

entorno de aprendizaje m§s eficaz. 

Como punto de partida, y una vez obtenido el aval en las instituciones 

educativas del §rea metropolitana de C¼cuta, se transcribieron las entrevistas 

siguiendo un protocolo estructurado y organizado que asegur· la fidelidad y exactitud 
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de los datos recopilados. Esta fase inicial result· fundamental, puesto que sentaron 

las bases para el an§lisis posterior de la informaci·n, reflexionando desde las 

directrices del m®todo hermen®utico. La transcripci·n no solo permiti· preservar las 

voces de los informantes, sino que adem§s facilit· una revisi·n detenida del contenido 

que permiti· la comprensi·n de los fen·menos y su posterior interpretaci·n, algo 

imprescindible dentro de un enfoque cualitativo. 

Posteriormente, se efectu· un an§lisis minucioso de la informaci·n recabada 

partiendo de una ruta metodol·gica anclada en la investigaci·n cualitativa, basada en 

el paradigma interpretativo que busca descubrir los significados y vivencias desde la 

perspectiva de los participantes. En este marco, la hermen®utica se erigi· como una 

herramienta esencial para interpretar y conferir sentido a las narraciones recogidas. 

Gracias a este proceso interpretativo, se lograron desentra¶ar las complejidades y 

matices del fen·meno en estudio, favoreciendo una comprensi·n m§s profunda de 

las din§micas presentes en la valoraci·n formativa. 

La triangulaci·n de datos fue un factor decisivo en el an§lisis, ya que facilit· la 

confrontaci·n y validaci·n de la informaci·n extra²da de diferentes fuentes. Al integrar 

m¼ltiples perspectivas y contextos, se enriqueci· la interpretaci·n de los hallazgos y 

se reforz· la consistencia del estudio. Esta estrategia no solo contribuy· a hallar 

patrones comunes, sino que tambi®n resalt· las particularidades y discrepancias 

aparecidas en los relatos de los participantes. La estructura anal²tica se dise¶· para 

responder a los objetivos de la investigaci·n, tanto el general como los espec²ficos, 

asegurando que cada etapa se alineara con las preguntas centrales del estudio. Este 

procedimiento sistematizado permiti· lograr una visi·n integral de la realidad 

examinada, promoviendo as² una comprensi·n m§s amplia de la perspectiva 

sociocultural de Vygotsky en el contexto del juego dram§tico infantil dentro del aula.  

A partir de dicha organizaci·n, emergen componentes hermen®uticos a la luz 

de los testimonios de los sujetos entrevistados, que dieron la pauta para hallar la 

verdad en aspectos relacionados con la pr§ctica pedag·gica de los educadores 

infantiles, quienes utilizan el juego dram§tico en el aula del grado transici·n ï nivel 

preescolar. De esta manera se evidencia el camino que propone Gadamer (1975) 

para llegar a la verdad desde los tres pasos: comprensi·n, interpretaci·n y aplicaci·n 

que aunados permiten la emergencia de hallazgos conceptuales sobre la cotidianidad 



   

 

125 

 

pedag·gica y el uso de los constructos autorregulaci·n del aprendizaje y juego 

dram§tico infantil 

Los aspectos hermen®uticos emergentes se fundamentan en la informaci·n 

recabada y otorgan sustentaci·n significativa al estudio, pues cada uno recoge 

aspectos clave evidenciados en los testimonios y voces de los entrevistados y en las 

observaciones del investigador. De este modo, se ordenan y sistematizan los 

hallazgos, articulando la perspectiva te·rica con los aportes de los informantes desde 

una mirada cultural, hist·rica y vivencial, propia del paradigma interpretativo. A 

continuaci·n, se presenta el proceso de sistematizaci·n de los hallazgos, 

fundamentado en el proceso descrito.  

 

Tabla 2 

S²ntesis inductiva de los aspectos hermen®uticos encontrados en la investigaci·n 

 

Componente hermen®utico general Componente hermen®utico espec²fico  

 
Actividades autorreguladoras 
del aprendizaje en transici·n  

Desarrollo Integral del ni¶o 

Aspectos Curriculares 

Competencias en educaci·n preescolar 

 
Proceso de autorregulaci·n 
del aprendizaje a partir del 
juego dram§tico  

Experiencia docente 

Pr§ctica pedag·gica 

Elementos Autorreguladores 

Aportes del juego dram§tico 

Utilidad del juego dram§tico 

Fuente: elaboraci·n propia derivada del instrumento entrevista 

 
Siguiendo esta l·gica, la clasificaci·n presentada se desglosa en torno a los 

aspectos hermen®uticos encontrados, describiendo los elementos emergentes 

detectados y sustent§ndolos te·ricamente. Paralelamente, se integran las 

interpretaciones del investigador basadas en la informaci·n aportada por los 

participantes, con miras a una aproximaci·n te·rica coherente con la realidad 

estudiada. Finalmente, se expone de manera minuciosa cada componente 
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emergente, contextualizando la teor²a y enlazando los testimonios de los informantes, 

con el fin de concretar el an§lisis e interpretar los datos de forma integral. 

Actividades autorreguladoras del aprendizaje en transición 

Figura 6 

Actividades autorreguladoras del aprendizaje en transici·n 
 
 

 
Nota: elaboraci·n propia. 

El juego como actividad rectora y promotora de autorregulaci·n 

En el currículo de educación inicial en Colombia, el juego se concibe no solo 

como recreación, sino como actividad rectora que funda y guía los procesos de 

autorregulación del aprendizaje en los niños de transición. El concepto de actividad 

rectora pone de manifiesto el papel protagónico del juego en el desarrollo integral de 

los niños de primera infancia. En esta etapa, jugar es la principal vía de aprendizaje: 

a través de la exploración lúdica, el niño no solo se entretiene, sino que establece las 

bases de su autorregulación. Al interactuar con el entorno y sus pares, va aprendiendo 

a planificar acciones, a controlar impulsos y a mantener la atención. De este modo, el 

juego fomenta simultáneamente habilidades socioemocionales (empatía, normas de 

convivencia, cognitivas (atención, memoria) y motrices (coordinación fina y gruesa), 

sentando así las bases para aprendizajes posteriores más complejos. 

àPor qu® se considera al juego ñactividad rectoraò? Desde los enfoques 

socioculturales y la teoría de la actividad, se postula que el juego orienta los procesos 

de descubrimiento, la curiosidad y el comportamiento del niño. En la niñez, el juego 

configura un marco lúdico donde se construye la identidad y se interiorizan estrategias 

Actividades 
autorreguladoras del 

aprendizaje en 
transición

Desarrollo Integral del Niño

Aspectos Curriculares 

Competencias en 
Educación Preescolar 
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de autorregulación: negociar reglas, resolver problemas y cooperar. Su carácter de 

Integralidad implica que el mismo escenario lúdico articula el desarrollo cognitivo 

(razonamiento, planificación), el socioemocional (autocontrol, regulación de 

emociones) y el físico (motricidad y esquema corporal).  

Es así como Winnicott se¶ala que ñel juego es una experiencia siempre 

creadora, y es una experiencia en el continuo espacio-tiempo. Una forma básica de 

vidaò (p. 75). Esta visi·n resalta la capacidad del juego para liberar al ni¶o de las 

restricciones cotidianas y darle un espacio donde explorar sin miedo al error. Al 

facilitar la libertad creativa, el juego propicia situaciones en las cuales el niño 

internaliza gradualmente las normas internas de autocontrol y se autorrealiza, 

elementos centrales para la autorregulación de su propio aprendizaje. 

Siguiendo a Bruner (1995), ñel juego que está controlado por el propio jugador, 

le proporciona a este la primera y más importante oportunidad de pensar, de hablar e 

incluso de ser ®l mismoò (p. 219). Este enfoque subraya la autoridad del ni¶o para 

definir reglas y ritmos de la actividad, lo que refuerza su autonomía y su capacidad de 

pensamiento independiente. En el grado transición, diseñar espacios de juego 

autónomo donde los niños asumen y negocian las normas, estimula su motivación 

intrínseca, fortalece su autorregulación y contribuye a la construcción de su identidad 

como aprendices activos. 

Desarrollo Integral del Ni¶o 

La educaci·n preescolar en Colombia, de acuerdo con la Ley 115 de 1994 y 

dem§s normativas vigentes (Decreto 2247 de 1997, Lineamientos y Orientaciones 

Pedag·gicas del Ministerio de Educaci·n Nacional), concibe el desarrollo integral del 

ni¶o como un proceso que abarca sus dimensiones f²sica, cognitiva, socioafectiva, 

comunicativa y creativa. Este enfoque reconoce la multiplicidad de factores que 

inciden en la formaci·n de la primera infancia, entendiendo que el ni¶o no solo 

requiere la adquisici·n de nociones b§sicas de lectoescritura o matem§ticas, sino 

tambi®n el fortalecimiento de la motricidad, la socializaci·n, la regulaci·n emocional y 

la autonom²a.  

Por ello, la educaci·n preescolar gira en torno a la actividad l¼dica, valorada 

como eje transversal para la estimulaci·n de todas las dimensiones del desarrollo 
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(MEN, 2014). En este marco, el juego se perfila como un medio privilegiado que 

articula la exploraci·n, la experimentaci·n y el aprendizaje significativo. No solo 

provee oportunidades para el desarrollo de destrezas espec²ficas, sino que tambi®n 

sienta las bases para la construcci·n de v²nculos afectivos y la constituci·n de la 

identidad del ni¶o. M§s adelante se abordan tres categor²as que ilustran la relevancia 

del juego en los diferentes §mbitos del desarrollo integral: f²sico, cognitivo y 

socioafectivo. 

El Documento 22: El juego en la educaci·n inicial, del Ministerio de Educaci·n 

Nacional (2014) resalta el papel del juego como elemento esencial para el desarrollo 

integral de la primera infancia. Subraya, adem§s, la necesidad de que los educadores 

y agentes formativos concedan al juego un lugar prioritario en la pr§ctica cotidiana, 

permitiendo que las ni¶as y los ni¶os ejerzan un control real sobre sus experiencias 

l¼dicas. Se destaca c·mo el juego promueve la libertad creativa, la participaci·n activa 

y la expresi·n de la individualidad, al tiempo que fortalece v²nculos sociales y 

culturales. El documento pone de relieve que, para garantizar el pleno derecho al 

juego, se requiere reflexionar sobre los espacios educativos, el acompa¶amiento 

docente y el di§logo continuo entre las necesidades e intereses de la infancia y las 

orientaciones pedag·gicas. 

En consecuencia, el juego fundamenta su importancia para el desarrollo infantil 

desde los aprendizajes significativos, es decir, el ni¶o, al jugar, se involucra 

activamente, lo que favorece la comprensi·n profunda de conceptos y la retenci·n a 

largo plazo. De la misma forma, por el juego se desarrollan habilidades sociales: Al 

relacionarse con pares y con adultos, el ni¶o aprende a compartir, a negociar, a 

respetar turnos y a cooperar. De esta manera ocurre el est²mulo de la creatividad y la 

imaginaci·n: el juego simb·lico (por ejemplo, juego de roles) posibilita la 

representaci·n de situaciones de la vida real, lo que enriquece la capacidad de crear 

y de plantear soluciones a conflictos imaginarios. Y promueve la motivaci·n y el 

bienestar cuando la actividad de aprendizaje se enmarca en el juego, se fortalece el 

gusto por descubrir, la autonom²a y la autoconfianza. 

De esta forma, organismos internacionales y entidades de alcance mundial 

consideran que el juego es fundamental para el desarrollo y la educaci·n de la ni¶ez. 

Entre ellos destacan: 
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¶ UNICEF (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia). Ha publicado 

recomendaciones y gu²as que subrayan el derecho de los ni¶os al juego como 

parte de su bienestar y su pleno desarrollo. Reconoce el juego como un 

componente esencial para la salud mental, el aprendizaje y la construcci·n de 

competencias sociales. 

¶ OCDE (Organizaci·n para la Cooperaci·n y el Desarrollo Econ·micos). 

A trav®s de estudios e informes (como ñStarting Strongò), destaca la 

importancia de las pol²ticas de educaci·n infantil que incluyan actividades 

l¼dicas para promover la calidad educativa y reducir brechas de aprendizaje. 

Hace hincapi® en la relaci·n entre juego y desarrollo de habilidades 

socioemocionales, indispensables para la formaci·n futura del individuo. 

¶ UNESCO (Organizaci·n de las Naciones Unidas para la Educaci·n, la 

Ciencia y la Cultura). Reconoce el juego como parte de la educaci·n de calidad 

y una de las formas m§s efectivas de garantizar el aprendizaje relevante y 

significativo en la primera infancia. Apoya iniciativas que fomentan entornos 

escolares y comunitarios en los que el juego sea un elemento central, 

contribuyendo a la inclusi·n y a la equidad. 

¶ Tambi®n, la OMS (Organizaci·n Mundial de la Salud), enfatiza el papel 

del juego en la salud integral, resaltando su impacto positivo en la actividad 

f²sica, la prevenci·n de la obesidad infantil y la salud mental. Lo mismo que 

Save the Children, Plan International y otras ONG quienes destacan el juego 

como un pilar para la resiliencia y el crecimiento de los ni¶os, particularmente 

en contextos de vulnerabilidad o emergencia. El concepto de ñactividad rectora 

el juegoò sit¼a al juego en el centro de la experiencia formativa de la primera 

infancia. Diversos organismos internacionales respaldan la trascendencia de 

garantizar espacios y estrategias l¼dicas en la educaci·n temprana, al 

considerarlo un derecho de la ni¶ez y un requisito para el aprendizaje de 

calidad y el desarrollo pleno de todas sus potencialidades. 

El desarrollo integral del ni¶o, entendido desde las normativas y lineamientos 

del sistema educativo colombiano, encuentra en el juego un catalizador esencial para 

el crecimiento f²sico, cognitivo y socioafectivo. Desde la motricidad y el cuidado del 

cuerpo hasta la exploraci·n del entorno y la interacci·n emp§tica con los dem§s, la 
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actividad l¼dica se establece como columna vertebral de la educaci·n preescolar. As², 

la escuela no solo prepara a los ni¶os en contenidos acad®micos iniciales, sino que 

reconoce en el juego el espacio id·neo para experimentar, construir sentido y 

participar en una comunidad de aprendizaje que respeta y potencia sus capacidades 

¼nicas. 

El juego en el Desarrollo F²sico. El desarrollo f²sico involucra la maduraci·n 

corporal, la coordinaci·n motriz y la autopercepci·n del ni¶o. El juego, en esta 

dimensi·n, se manifiesta a trav®s de: 

¶ Motricidad Gruesa: actividades que implican saltar, correr, trepar o 

bailar, esenciales para el fortalecimiento de m¼sculos y articulaciones. El ni¶o 

aprende a coordinar movimientos amplios y a adaptar su postura al entorno, 

desarrollando el control corporal y el equilibrio. 

¶ Motricidad Fina: juegos que requieren encajar piezas, dibujar, modelar 

plastilina o enhebrar cuentas, promueven la coordinaci·n ·culo-manual y la 

precisi·n en acciones m§s sutiles. Esto prepara la base para la escritura y otras 

tareas escolares. 

¶ Sensopercepci·n y Autocuidado: mediante rondas, din§micas y juegos 

al aire libre, los ni¶os descubren y toman conciencia de su propio cuerpo, sus 

l²mites y sus capacidades, estimulando el autoconocimiento y la adopci·n de 

h§bitos de cuidado personal (como la higiene y la prevenci·n de accidentes). 

Al consolidar estas habilidades, el juego se erige como un aliado en la 

b¼squeda de una vida saludable desde los primeros a¶os, al impulsar al ni¶o a ser 

activo, flexible y expresivo en su relaci·n con el espacio y los objetos (Piaget, 1976). 

Resulta pertinente destacar la relevancia de esta primera subcategor²a desde la 

mirada de los informantes vinculados a diversas instituciones de educaci·n oficial en 

C¼cuta. En este sentido, la informante identificada con el c·digo DGT1 se¶al·: 

ñEl juego es la base fundamental para el aprendizaje en esta etapa. A lo largo 

de mi carrera, he confirmado que cuando los ni¶os juegan, se sienten seguros de 

explorar e interactuar con sus pares y con el entorno. Les permite descubrir sus 

habilidades, resolver problemas y desarrollar su imaginaci·n. Adem§s, el juego 

promueve la motivaci·n y la alegr²a por aprender.ò 
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A partir de lo expresado por el entrevistado, se evidencia que el juego 

desempe¶a un papel esencial en el aprendizaje de la primera infancia, no solo al 

motivar y despertar la curiosidad de los ni¶os, sino tambi®n al brindarles 

oportunidades para resolver problemas y descubrir sus propias capacidades. Si se 

relaciona con el juego dram§tico, esta idea cobra m§s fuerza, puesto que la asunci·n 

de roles y la interacci·n simb·lica facilitan la autorregulaci·n (al obligarlos a negociar, 

esperar turnos y planificar acciones) y fomenta al mismo tiempo la creatividad y la 

motivaci·n por aprender. De esta forma, el testimonio refuerza la premisa de que el 

juego, en su modalidad dram§tica, potencia el desarrollo integral y el control 

consciente de los propios procesos de aprendizaje. 

Sobre este t·pico, la informante DGT2, se¶al·: 

ñPara m², el juego es vida en la sala. Yo siempre pongo musiquita, bailamos y 

hacemos rondas. Los ni¶os se alegran y eso los motiva a participar. Llevan 34 a¶os 

vi®ndome jugar con los chiquitos, y uno sabe que cuando juegan, aprenden y se 

portan mejor. No necesito tanta vuelta te·rica: si los veo contentos, s® que est§n 

aprendiendo y desarroll§ndose bien.ò 

Este testimonio refleja una perspectiva pr§ctica en la que el juego se entiende 

como el motor de la din§mica en el aula: la m¼sica, el baile y las rondas generan un 

ambiente positivo que promueve la participaci·n y el bienestar de los ni¶os. A pesar 

de no hacer ®nfasis en las teor²as formales, la docente reconoce que el disfrute y la 

motivaci·n son indicadores tangibles de aprendizaje y desarrollo, validando el poder 

transformador del juego en la formaci·n infantil. 

Las entrevistadas organizadas con los c·digos DGT3 y DGT4 destacan el 

juego como medio natural de expresi·n, con ®nfasis en la libertad, la espontaneidad 

y la dimensi·n socioemocional, es decir, hacen ®nfasis en el desarrollo de habilidades 

sociales, emocionales y la autoestima. De esta manera la informante con c·digo 

DGT3, afirma:  

ñCreo que el juego es un medio natural que permite a los ni¶os expresarse de 

manera libre y aut®ntica. Les ayuda a desarrollar sus habilidades sociales y 

emocionales, a comunicarse con mayor fluidez y a afianzar su autoestima. Cada d²a 

planifico momentos de juego que tengan un objetivo claro, pero que al mismo tiempo 

mantengan la espontaneidad propia de la infancia.ò 
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Mientras que la informante con c·digo DGT4 expresa: 

ñEl juego es el eje transversal de mi pr§ctica pedag·gica. A trav®s de ®l, los 

ni¶os aprenden sin darse cuenta de que est§n aprendiendo. Se convierten en 

protagonistas y se involucran con mucho entusiasmo; cuando juegan se les facilita la 

comprensi·n de conceptos, la experimentaci·n con roles sociales y el desarrollo de 

la empat²a.ò 

La docente presenta el juego como eje transversal, enfatizando en que los 

ni¶os aprenden sin darse cuenta, se involucran activamente y desarrollan empat²a y 

habilidades sociales al asumir diferentes roles. Ambas subrayan la importancia de la 

espontaneidad, la expresi·n libre, el desarrollo socioemocional y la participaci·n 

activa de los ni¶os. 

Las respuestas de las informantes DGT5 y DGT6 destacan el enlace juego-

curr²culo, la construcci·n activa del aprendizaje, la integralidad (cognitiva, emocional, 

social) y la contribuci·n del juego a la motivaci·n y al clima positivo del aula. La 

entrevistada con el c·digo DGT5, indica: 

ñConsidero que el juego es esencial porque conecta el mundo interno de los 

ni¶os con la realidad. Al jugar, se apropian de los contenidos curriculares de manera 

significativa y desarrollan habilidades cognitivas importantes como la atenci·n, la 

memoria y la planificaci·n. Tambi®n fortalece el v²nculo afectivo docente-estudianteò 

Esta docente resalta la conexi·n entre el mundo interno del ni¶o y la realidad, 

se¶alando la apropiaci·n de contenidos curriculares de forma significativa, y el 

desarrollo de atenci·n, memoria y planificaci·n. Tambi®n menciona el fortalecimiento 

del v²nculo afectivo entre docente y estudiante. 

De esta forma, la informante con el c·digo DGT6, se¶ala: 

ñEl juego en transici·n permite que los ni¶os construyan conocimiento de 

manera activa y colaborativa. Adem§s, se promueve el desarrollo integral: no solo se 

ejercitan destrezas acad®micas sino tambi®n la creatividad, la socializaci·n y la 

exploraci·n del entorno. Es una herramienta indispensable para generar un ambiente 

positivo de aprendizaje.ò 

Es decir, propone el juego como un medio para la construcci·n activa y 

colaborativa del conocimiento y la promoci·n del desarrollo integral (destrezas 

acad®micas, creatividad, socializaci·n, exploraci·n). Lo ve como una herramienta 
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indispensable para generar un ambiente positivo. Asimismo, dos aportes m§s de los 

informantes clave, subrayan la planificaci·n intencionada del juego (ejemplos 

concretos en el aula), su poder de conectar la imaginaci·n con los contenidos, y la 

importancia de bases te·ricas (sea pr§ctica ejemplificada o la ZDP) que sustentan la 

pr§ctica l¼dica. 

DGT7 corrobora: ñEl juego es el alma de mi clase. Todos los d²as planifico 

actividades donde los ni¶os puedan explorar, re²r y crear personajes. Por ejemplo, la 

semana pasada organizamos una ñtienda de frutasò donde cada uno se disfraz· de 

vendedor o comprador. Fue maravilloso ver c·mo se desenvolv²an, preguntaban 

precios, contaban sus moneditas y se divert²an much²simo. Creo que el juego en 

transici·n es esencial porque conecta la imaginaci·n de los peque¶os con el 

aprendizaje; as², ellos se apropian m§s f§cil de los contenidos y se sienten felices de 

estar en el aulaò 

Esta docente describe el juego como ñel alma de la claseò, con ejemplos 

concretos (la ñtienda de frutasò), subrayando la imaginaci·n, la creatividad y la 

apropiaci·n de contenidos gracias al entusiasmo y la participaci·n de los ni¶os. 

DGT9 por su parte considera que:  

ñEl juego es fundamental para el desarrollo integral de los ni¶os de 5 a¶os. 

Permite potenciar habilidades cognitivas, ling¿²sticas y socioemocionales. Gracias a 

mi experiencia como profesora universitaria, comprendo que el juego promueve zonas 

de desarrollo pr·ximo, donde a trav®s del andamiaje y la interacci·n con sus pares, 

los ni¶os construyen de manera m§s significativa sus aprendizajes. A diario trato de 

incorporar peque¶as din§micas l¼dicas que motiven su curiosidad, por ejemplo, un 

ñrinc·n de experimentosò o un ñrinc·n de dramatizaci·nò. 

La docente, remarca el valor del juego para el desarrollo integral y menciona 

aspectos de la Teor²a Sociocultural (Zonas de Desarrollo Pr·ximo), adem§s de 

ejemplificar con din§micas l¼dicas cotidianas (rinc·n de experimentos, rinc·n de 

dramatizaci·n). 

El Juego en el Desarrollo Cognitivo. El desarrollo cognitivo comprende la 

adquisici·n de conocimientos, la formaci·n de conceptos y el refinamiento de 

procesos mentales como la atenci·n, la memoria, la clasificaci·n y el razonamiento. 

El juego favorece estos procesos mediante: 
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¶ Exploraci·n y Descubrimiento: actividades l¼dicas que estimulan la 

curiosidad y la experimentaci·n (por ejemplo, manipular objetos, ensayar 

hip·tesis sencillas, agrupar por color o forma) se transforman en ejercicios de 

construcci·n de conocimiento. 

¶ Razonamiento L·gico y Matem§tico: Juegos de conteo, clasificaci·n o 

seriaci·n permiten al ni¶o ejercitar la l·gica y sentar las bases para la 

comprensi·n de operaciones matem§ticas elementales. 

¶ Habilidades Metacognitivas: cuando el ni¶o planifica un juego, explora 

soluciones o decide estrategias ðpor ejemplo, en un rompecabezasð, 

desarrolla la capacidad de autorregulaci·n y la toma de decisiones basada en 

su experiencia. 

Esta forma de aprendizaje activo y motivador se articula con la teor²a 

sociocultural de Vygotsky (1978), donde el juego simb·lico y las interacciones con 

pares y adultos favorecen la internalizaci·n de funciones mentales superiores y una 

progresiva autonom²a del ni¶o en la resoluci·n de problemas. 

Un gran n¼mero de docentes entrevistados coinciden en que el juego, 

particularmente el juego dram§tico, es una herramienta pedag·gica de gran valor en 

el grado Transici·n. Bajo la perspectiva sociocultural de Vygotsky, resaltan la 

mediaci·n del adulto, la interacci·n social, el lenguaje y la colaboraci·n entre pares 

como elementos clave para fomentar la autorregulaci·n y la autonom²a en los ni¶os. 

Jugando a la dramatizaci·n, los estudiantes aprenden a planificar, regular sus 

impulsos, tomar decisiones y persistir en las tareas, al tiempo que desarrollan 

habilidades cognitivas, socioemocionales y comunicativas fundamentales para su 

formaci·n integral. 

Seg¼n los entrevistados, el juego es esencial en el grado Transici·n, 

DGT1: ñPorque en esta etapa se desarrolla gran parte de la estructura cognitiva 

y socioemocional del ni¶o. El juego ofrece la posibilidad de explorar, ensayar y 

construir conocimientos a partir de la experimentaci·n y la creatividad, elementos 

clave para la formaci·n inicial.ò 

DGT2: ñYo he visto, con los a¶os, que los ni¶os cuando juegan se emocionan, 

participan y aprenden un mont·n de cosas sin que uno los obligue. Es donde se 
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sueltan, colaboran entre ellos, y uno como profe puede ver qu® les gusta. El juego es 

lo que los ni¶os necesitan para engancharse con el estudio.ò 

DGT3: ñEl juego es el lenguaje natural de los ni¶os. A trav®s de ®l se 

comunican, comprenden el mundo y se relacionan. En Transici·n, sirve de plataforma 

para adquirir habilidades de lenguaje, pensamiento l·gico y autorregulaci·n, que 

ser§n la base para su posterior educaci·n.ò 

DGT4: ñEs esencial porque propicia un entorno de aprendizaje activo, donde 

los ni¶os son los protagonistas. Gracias al juego se fomentan la curiosidad y el inter®s 

por descubrir, lo cual sienta las bases de la motivaci·n intr²nseca que requerir§n en 

grados superiores.ò 

DGT5: ñEn Transici·n, el juego facilita la asimilaci·n de conceptos de forma 

natural y progresiva. Adem§s, refuerza la autoconfianza, la cooperaci·n y la 

interacci·n grupal, rasgos fundamentales para la escolarizaci·n futura.ò 

DGT6: ñEl juego permite integrar aspectos cognitivos, emocionales y sociales 

de forma armoniosa. En Transici·n, esto es vital porque sienta las bases del desarrollo 

integral y potencia la capacidad de imaginar, crear y resolver conflictos.ò 

DGT7:"El juego es esencial porque les permite a los ni¶os expresarse 

libremente, asumir roles y aprender casi sin darse cuenta. Cuando un ni¶o se pone el 

sombrero de granjero, siente que de verdad es un granjero que cuida plantas; esto 

les despierta la curiosidad y los motiva a indagar. As², se convierten en protagonistas 

de su propio aprendizaje y hacen conexiones con situaciones reales de la vida. 

DGT8: ñYo creo que el juego es el motor del aprendizaje, tan esencial no solo 

en transici·n sino en todos los grados y m§s en el nivel preescolar. Lo que pasa es, 

como en mi caso, que, aunque le damos importancia, no lo planeamos. Es decir, 

confiamos m§s en el juego espont§neo, natural y cotidiano que trae el ni¶o. Creo que 

eso es un errorò 

DGT9: "Desde la teor²a sociocultural, el juego es un recurso indispensable para 

generar interacciones significativas. En transici·n, los ni¶os todav²a est§n 

fortaleciendo su lenguaje, sus habilidades de pensamiento y su capacidad de 

autorregulaci·n. El juego sirve como plataforma perfecta para que exploren el mundo, 

negocien significados y pongan en pr§ctica el autocontrol de sus acciones.ò 
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Adicionalmente, los informantes hicieron ®nfasis en lo esencial del juego en el 

grado transici·n. Los testimonios coinciden en que el juego es el medio natural con el 

cual los ni¶os exploran y construyen sus conocimientos, al tiempo que desarrollan sus 

habilidades cognitivas (lenguaje, atenci·n, pensamiento l·gico), socioemocionales 

(colaboraci·n, empat²a, motivaci·n) y de autorregulaci·n. En la etapa de Transici·n, 

se destaca que el juego fomenta la curiosidad, la participaci·n activa y el aprendizaje 

significativo; permite a los ni¶os asumir roles, relacionar sus experiencias con la vida 

real y sentir entusiasmo por descubrir. Adem§s, quienes mencionan la perspectiva 

sociocultural subrayan que el juego facilita interacciones significativas, el autocontrol 

y la apropiaci·n de los contenidos de manera progresiva y natural. De este modo, el 

juego se concibe como una plataforma esencial para el desarrollo integral y la 

motivaci·n intr²nseca que acompa¶ar§n a los ni¶os en grados posteriores. 

El Juego en el Desarrollo Socioafectivo. El desarrollo socioafectivo se refiere a 

la construcci·n de la identidad, la regulaci·n emocional y la forma en que el ni¶o se 

relaciona con sus pares y adultos. El juego incide de manera decisiva en: 

¶ Interacci·n Social: Durante juegos colectivos o de roles, los ni¶os 

negocian reglas, comprenden la perspectiva del otro y practican la empat²a. 

Este intercambio impulsa la cooperaci·n y la resoluci·n de conflictos de 

manera pac²fica. 

¶ Expresi·n y Regulaci·n Emocional: Al asumir personajes o dramatizar 

historias, el ni¶o canaliza sentimientos, ensaya diferentes situaciones y 

aprende a modular sus reacciones. La imaginaci·n y la creatividad se 

convierten en v²as de expresi·n que refuerzan su autoestima. 

¶ Apego y V²nculos Afectivos: En ambientes l¼dicos seguros y 

estimulantes, los ni¶os fortalecen la confianza en el adulto mediador (docente 

o cuidador) y en sus compa¶eros. Este clima de confianza se traslada a la 

construcci·n de la propia identidad y a la valoraci·n de los dem§s. 

Al interior del aula de preescolar, el juego fomenta la integraci·n de la 

diversidad de personalidades e intereses, ofreciendo experiencias agradables que 

facilitan la autorregulaci·n y el respeto mutuo. De este modo, la dimensi·n 

socioafectiva se nutre de la espontaneidad, la imaginaci·n y la cooperaci·n que 

emergen en la din§mica l¼dica. En cuanto a la importancia percibida del juego en el 
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desarrollo integral, sobresale la convicci·n de que el juego promueve la creatividad, 

la autonom²a y la autorregulaci·n, configur§ndose como una pr§ctica esencial para 

fomentar la exploraci·n activa, la curiosidad y la capacidad de trabajar 

colaborativamente. Estas percepciones corroboran la relevancia del juego como un 

medio privilegiado para propiciar aprendizajes significativos, al vincular los intereses 

del ni¶o con los objetivos formativos del curr²culo. 

Figura 7 

Elementos emergentes del juego dram§tico para el desarrollo integral 

  
Nota: elaboraci·n propia. 
 
El gráfico sintetiza los siete elementos emergentes del juego dramático que 

contribuyen al desarrollo integral de los niños de transición (Objetivo 1), bajo la mirada 

de la Teoría Sociocultural de Vygotsky, aspectos aportados por los entrevistados. En 

primer lugar, el juego despierta la curiosidad y facilita la resolución de problemas (01), 

al impulsar la exploración activa y el descubrimiento de capacidades propias. A través 

de la dramatización y la negociación de roles (02), los estudiantes interiorizan reglas, 

planifican acciones y ejercitan el control inhibitorio. La integración curricular 
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significativa (03) materializa contenidos de lenguaje, matemáticas y valores en 

contextos lúdicos, mientras que el desarrollo cognitivo y metacognitivo (04) se 

fortalece mediante retos escalonados que demandan atención, memoria y estrategias 

de autorregulación.  

Asimismo, el crecimiento socioemocional (05) emerge en la cooperación, la 

empatía y la regulación afectiva que el juego colectivo promueve. Todo ello alimenta 

la autorregulación y las funciones ejecutivas (06), visible en gestos como la espera de 

turno, la persistencia ante el error y la gestión de impulsos. Finalmente, la mediación 

docente y la aplicación de la Teoría Sociocultural de Vygotsky (TSCV) (07) con 

preguntas abiertas, andamiaje y retroalimentación, articula un recorrido hermenéutico 

donde la fusión de horizontes entre teoría y praxis consolida estas actividades como 

fundamento de la autorregulación en el aula de transición. 

 
 Aspectos Curriculares 

En el sistema educativo colombiano, el grado Transici·n constituye el ¼ltimo 

a¶o de la educaci·n preescolar y prepara a los ni¶os para la educaci·n b§sica. De 

acuerdo el Decreto 1411 de 2022  que establece un marco actualizado que armoniza 

leyes previas (Ley 115/94, 1098/06, 1804/16) y articula la prestaci·n del servicio 

educativo inicial en dos ciclos: de 0 a 3 a¶os y de 3 a 6 a¶os (prejard²n, jard²n y 

transici·n), se unifican normativas y fortalece aspectos pedag·gicos, de calidad, 

atenci·n integral, articulaci·n territorial y enfoque diferenciado; y los Lineamientos y 

Orientaciones Pedag·gicas del Ministerio de Educaci·n Nacional (MEN), los objetivos 

curriculares en este nivel tienen un car§cter integral, pues buscan favorecer no solo 

los aspectos cognitivos, sino tambi®n el desarrollo socioemocional, f²sico y 

comunicativo. A continuaci·n, se destacan los principales prop·sitos: 

¶ Fortalecer la identidad personal y la autonom²a. Se busca que el ni¶o 

reconozca sus capacidades, exprese sus intereses, tome peque¶as decisiones 

y asuma responsabilidades sencillas, fomentando as² la autoestima y el 

autocontrol. 

¶ Promover el desarrollo socioemocional. El grado Transici·n propicia la 

adquisici·n de valores como la solidaridad, el respeto y la empat²a, de manera 
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que los ni¶os aprendan a convivir y a comunicarse de forma asertiva con sus 

pares y docentes. 

¶ Estimular la comunicaci·n y el lenguaje. Se pretende impulsar las 

habilidades de expresi·n oral, la iniciaci·n a la lectoescritura y la comprensi·n 

de diversos tipos de textos, partiendo de actividades l¼dicas y experiencias 

significativas. 

¶ Desarrollar la motricidad y la exploraci·n del entorno. El curr²culo 

promueve tanto la motricidad fina como la motricidad gruesa, invitando a los 

ni¶os a explorar su cuerpo y el mundo que los rodea. Se involucran 

experiencias de descubrimiento, indagaci·n y aprendizaje activo.  

¶ Fomentar la curiosidad y las habilidades de pensamiento. Con proyectos 

y actividades integradas, se busca potenciar la observaci·n, la formulaci·n de 

preguntas, la resoluci·n de problemas simples y la creatividad, sentando las 

bases de un aprendizaje significativo y continuo. 

¶ Iniciar la formaci·n en matem§ticas y ciencias. Se trabajan nociones 

b§sicas de conteo, clasificaci·n, seriaci·n, reconocimiento de formas y 

patrones, as² como la observaci·n de fen·menos naturales, siempre de forma 

l¼dica y contextualizada. 

¶ Estimular la participaci·n de la familia y la comunidad. El enfoque 

colombiano de la primera infancia resalta la importancia de la colaboraci·n con 

las familias y la pertinencia cultural, de modo que el ni¶o integre lo aprendido 

con su vida cotidiana y su entorno social. 

Por consiguiente, los objetivos curriculares en Transici·n apuntan a lograr un 

desarrollo integral que abarque las dimensiones cognitiva, socioemocional, 

comunicativa y motriz, mediante experiencias pedag·gicas significativas y acordes 

con la etapa de desarrollo en la que se encuentra el ni¶o. Este enfoque se basa en la 

premisa de que el juego, la exploraci·n del medio, la literatura y el arte, adem§s de la 

formaci·n en una sana convivencia, constituyen los pilares para la formaci·n de bases 

s·lidas con miras a su escolaridad posterior. 

El curr²culo en educaci·n inicial y preescolar en Colombia, y el grado 

Transici·n. El curr²culo en la educaci·n inicial y preescolar en Colombia se entiende 

como un conjunto de orientaciones pedag·gicas, planes de estudio y experiencias de 
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aprendizaje que promueven el desarrollo integral de los ni¶os y ni¶as desde sus 

primeros a¶os de vida hasta la entrada a la educaci·n b§sica. De acuerdo con el 

Ministerio de Educaci·n Nacional (MEN, 2017), el curr²culo en esta etapa se 

fundamenta en el reconocimiento de las caracter²sticas del desarrollo infantil, la 

participaci·n de la familia y la comunidad, y la pertinencia cultural (MEN, 2014). Su 

prop·sito principal es proporcionar a los ni¶os y ni¶as oportunidades para el 

desarrollo de habilidades cognitivas, socioemocionales, comunicativas y motrices, 

teniendo en cuenta la diversidad y la inclusi·n. 

En la educaci·n inicial (0 a 6 a¶os), el curr²culo se concibe de manera flexible 

y abierta, orientado a la exploraci·n y el juego como ejes fundamentales de la acci·n 

pedag·gica. Este enfoque promueve la construcci·n de significados a trav®s de 

experiencias cotidianas que fortalecen el v²nculo afectivo y favorecen el proceso de 

socializaci·n. El MEN enfatiza que la educaci·n inicial no se reduce a la preparaci·n 

para la primaria; por el contrario, se trata de un momento determinante para la 

formaci·n de la identidad y el desarrollo integral de los ni¶os y ni¶as (MEN, 2016). 

Por ello, el curr²culo en esta etapa no se circunscribe a la transmisi·n de contenidos 

acad®micos, sino a la creaci·n de ambientes enriquecidos que propicien la curiosidad 

y el descubrimiento. 

El grado de Transici·n, que hace parte de la educaci·n preescolar y se ubica 

generalmente entre los 5 y 6 a¶os, constituye un puente fundamental entre la 

educaci·n inicial y la educaci·n b§sica primaria (MEN, 2022). Este grado se rige por 

los principios de flexibilidad y significatividad, buscando armonizar la continuidad en 

los procesos de aprendizaje. El curr²culo en Transici·n orienta la adquisici·n 

progresiva de competencias b§sicas: la lectura, la escritura y la l·gica matem§tica, 

sin descuidar la naturaleza l¼dica y exploratoria caracter²stica de la primera infancia. 

De esta manera, se intenta evitar la escolarizaci·n prematura y, en cambio, favorecer 

la formaci·n integral y el respeto por los ritmos individuales de aprendizaje (MEN, 

2014). 

De esta manera, el curr²culo en la educaci·n inicial y preescolar en Colombia 

es concebido como un proyecto pedag·gico integral que reconoce al ni¶o y la ni¶a 

como sujetos activos de su propio aprendizaje. La pol²tica educativa nacional y los 

lineamientos curriculares hacen hincapi® en la creaci·n de ambientes enriquecidos, 
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la formaci·n de v²nculos afectivos y el respeto por la diversidad. El Grado Transici·n, 

por su parte, refuerza el papel de la escuela como espacio de continuidad entre la 

educaci·n inicial y la b§sica, consolidando los aprendizajes desde una perspectiva de 

desarrollo integral y promoviendo una experiencia educativa que responda a las 

necesidades e intereses de la infancia. 

En el marco educativo colombiano, el juego se concibe como herramienta 

pedag·gica fundamental para el desarrollo integral de ni¶os y ni¶as en la primera 

infancia y en el grado Transici·n. Seg¼n el MEN (2014), el juego promueve la 

exploraci·n, la creatividad, la imaginaci·n y la expresi·n de emociones; facilita la 

apropiaci·n de conocimientos y valores y fortalece habilidades comunicativas, 

cognitivas y socioemocionales. Por ende, incorporar el juego en el curr²culo no es un 

aspecto opcional, sino una estrategia esencial para respetar los ritmos de aprendizaje 

y las caracter²sticas propias de la edad. 

En la pr§ctica pedag·gica, el juego se integra tanto en actividades libres como 

en experiencias guiadas, permitiendo que los ni¶os y ni¶as descubran y construyan 

su propia comprensi·n del mundo, al tiempo que desarrollan lazos sociales y 

refuerzan su autoconfianza. De esta manera, el curr²culo colombiano para la primera 

infancia y el grado Transici·n se enriquece al promover el aprendizaje activo, la 

autonom²a y el disfrute, sentando bases s·lidas para el aprendizaje futuro y la 

formaci·n de ciudadanos participativos y creativos (MEN, 2016). 

En este sentido, los informantes clave declararon que integran el juego en la 

planeaci·n del curr²culo del grado Transici·n.  A continuaci·n, se presenta una 

organizaci·n de los testimonios ofrecidos por los docentes (DGT1 a DGT9) sobre la 

integraci·n del juego en la planeaci·n curricular del grado Transici·n. Con el fin de 

evitar repeticiones y propiciar una lectura coherente, las respuestas se han agrupado 

por estrategias o m®todos comunes que los informantes clave describen en su 

pr§ctica pedag·gica. En varias respuestas emergen diferentes modalidades de juego 

(libre, dirigido, estructurado) que los docentes organizan a lo largo del d²a: 

Juego Libre: DGT2 y DGT8 resaltan que, al inicio de la jornada, o mientras 

llegan algunos ni¶os, se permite la exploraci·n libre de materiales o juguetes. DGT4 

y DGT9 tambi®n hacen referencia a ñmomentos de juego libreò que se intercalan con 

actividades m§s estructuradas. 
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Juego Dirigido: Varios docentes indican que proponen din§micas espec²ficas, 

por ejemplo: rondas, juegos de presentaci·n, juegos dram§ticos con un objetivo 

pedag·gico claro. DGT6 menciona la dramatizaci·n al final de la jornada, mientras 

DGT3 y DGT7 abordan juegos de roles o dramatizaciones vinculadas al tema del d²a. 

Juego Estructurado: DGT1, DGT5 y DGT8 destacan la planeaci·n de juegos 

en secuencia, con reglas definidas y un cierre reflexivo. Por ejemplo, DGT5 articula 

las ñrutinas de juego en rinconesò con las actividades acad®micas, retomando lo 

aprendido. 

En el an§lisis de las respuestas se hall· que la diversidad de tipos de juego 

confirma la relevancia del TAL (Tipos de Actividades L¼dicas) dentro del curr²culo de 

Transici·n. Estos hallazgos se alinean con lo se¶alado en los Lineamientos 

Curriculares de Preescolar (MEN, 2014), donde se promueve la combinaci·n de juego 

libre, juego guiado y experiencias planeadas como parte fundamental de la pr§ctica 

pedag·gica y desde el enfoque tem§tico o basado en proyectos.  

DGT1: ñEstablezco unidades tem§ticas donde cada semana incluyo 

actividades l¼dicas relacionadas con el tema central (por ejemplo, ñLa comunidadò). 

Planteo una secuencia de actividades que involucran desde juegos de reglas sencillas 

hasta dramatizaciones.ò 

DGT4: ñOrganizo proyectos que tienen un componente de juego en cada etapa. 

As², en prematem§ticas se introducen juegos de conteo y clasificaci·n, en lenguaje o 

comunicaci·n se hacen dramatizaciones de cuentos, y en ciencias se hacen juegos 

de simulaci·n sobre fen·menos naturales.ò 

DGT7: ñPrimero, planteo un tema mensual, como ólos oficiosô. Desde ah² 

organizo juegos de roles: un d²a somos chefs, otro d²a somos granjeros, otro somos 

veterinarios. Voy incrustando objetivos de lenguaje (nombrar herramientas de trabajo) 

y de matem§ticas (contar ingredientes, medir agua al regar plantas). Todo se planifica 

en mi malla curricular para que cada actividad tenga un prop·sito claro.ò 

DGT8: ñPara integrar el juego en la planeaci·n del curr²culo del grado 

Transici·n debo tener en cuenta los contenidos que preparamos con las docentes del 

mismo grado. Siempre que integro un nuevo tema, busco juegos para iniciar. Dentro 

de estos juegos hay juegos de roles, dramatizados o lo que el Ministerio llama óarte 

dram§ticoô. Dramatizamos poemas, que se pueden vincular al §rea de espa¶ol o 
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lengua castellana. Cuando en el juego hay conteos o seriaciones, este se vincula a 

prematem§ticas.ò 

DGT9: ñEn mi planeaci·n, suelo incluir espacios dedicados a la l¼dica y el juego 

dram§tico. Dejo un bloque de la jornada para la dramatizaci·n y propongo situaciones 

que conectan con las unidades tem§ticas. Por ejemplo, si el eje del mes es óla familiaô, 

programo un juego dram§tico donde representan los diferentes roles familiares y los 

conflictos cotidianos que pueden surgir. As², lo enlazo con valores, lenguaje y 

competencias socioemocionales.ò 

En estos testimonios se evidencia c·mo el juego se articula alrededor de 

unidades tem§ticas o proyectos que sirven de eje para integrar diversas §reas 

(lenguaje, matem§ticas, ciencias, valores, etc.). El componente l¼dico permite 

profundizar en los contenidos y mantener el inter®s de los ni¶os, al tiempo que 

fortalece sus habilidades sociales y emocionales. 

Adicionalmente, se encontr· que el uso de la rutina diaria o espacios 

espec²ficos es evidente en las aulas de clase del grado transici·n: 

DGT2: ñYo siempre guardo un momento despu®s de la rutina de bienvenida 

para jugar. A veces, seg¼n el tema, coloco materiales sencillos: gorros, corbatas, una 

cajita registradora de jugueteé y ya. Con eso, inventan un escenario y yo los voy 

acompa¶ando. Hago mis notas y veo c·mo mezclan lo que aprendemos con el juego.ò 

Aqu² se destaca la inclusi·n sistem§tica de un momento de juego dentro de la 

jornada escolar. Aunque se parte de un tema general, la docente enfatiza la 

espontaneidad y la observaci·n de lo que sucede en el juego, registrando c·mo los 

ni¶os internalizan los aprendizajes a trav®s de la experiencia l¼dica. 

Algunos docentes manifiestan realizar combinaciones de juego libre y juego 

dirigido con prop·sitos claros: 

DGT3: ñEn mi planeaci·n incluyo espacios de juego libre y dirigidos. Uso el 

juego como estrategia transversal: empiezo con una motivaci·n dram§tica, paso a 

actividades de exploraci·n o experimentaci·n y cierro con un juego de 

retroalimentaci·n.ò 

DGT6: ñIncorporo el juego de manera flexible, pero siempre intencionada. 

Defino objetivos claros (cognitivos, sociales, emocionales) y dise¶o juegos que los 
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promuevan. Por ejemplo, un juego dram§tico para reforzar el respeto por turnos en la 

comunicaci·n o un juego de roles para trabajar los n¼meros.ò 

Estos docentes hacen hincapi® en la intencionalidad pedag·gica del juego: se 

parte de un objetivo formativo (ya sea cognitivo, social o emocional) y se dise¶an 

experiencias de juego tanto libre como dirigido. De esta manera, se consigue un 

equilibrio entre la exploraci·n espont§nea por parte de los ni¶os y la orientaci·n 

did§ctica necesaria para asegurar el logro de los objetivos curriculares. Un nuevo 

hallazgo se relaciona con la insistencia en el trabajo por rincones de juego: 

DGT5: ñTrabajo con rincones de juego en el aula (rinc·n de la tienda, rinc·n 

del hogar, rinc·n de construcci·n...). Esto me permite estructurar actividades 

espec²ficas en cada rinc·n, alineadas con los objetivos de aprendizaje de la semana 

o mes.ò 

El enfoque por rincones ofrece espacios diferenciados donde los ni¶os pueden 

explorar y jugar de manera m§s aut·noma o con gu²a focalizada. Esta estrategia 

favorece la diversificaci·n de experiencias y la adaptaci·n a distintos intereses y 

ritmos de aprendizaje. A partir de las voces de los informantes clave, se observa que 

la integraci·n del juego en el curr²culo del grado Transici·n adopta diferentes 

modalidades, pero todas comparten ciertos puntos en com¼n como se observa en los 

testimonios recabados. De este modo, la planificaci·n curricular en el grado 

Transici·n toma al juego como un veh²culo natural para promover el desarrollo 

integral, respetando los intereses y necesidades de los ni¶os, al tiempo que se 

alcanzan las metas educativas propuestas.  

Juego en la planeaci·n curricular. Todos los docentes coinciden en que el 

juego no es un a¶adido secundario, sino un componente central de la jornada, con 

momentos de apertura y cierre enfocados en actividades l¼dicas como se puede 

observar en la figura 9: 

¶ Planeaci·n expl²cita de bloques de juego: DGT3 y DGT9 hablan de 

bloques de tiempo dise¶ados para el juego (inicio, mitad y cierre de la jornada). 

¶ Integraci·n con objetivos acad®micos: DGT1, DGT4 y DGT6 explican 

c·mo alternan actividades acad®micas y momentos de juego, reforzando los 

contenidos a trav®s de la l¼dica. 
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Figura 8 

Planificaci·n curricular en el grado Transici·n: el juego como un veh²culo natural para 

promover el desarrollo integral 

 
 

Fuente: Elaboraci·n propia a partir de los hallazgos. 

 

¶ Flexibilidad y adaptaci·n: DGT2 y DGT7 mencionan un horario flexible 

pero claro, donde se introduce la m¼sica, el saludo y el juego como estrategia 

de motivaci·n y cierre. DGT8 detalla c·mo la llegada escalonada de los ni¶os 

influye en la organizaci·n, haciendo que parte del juego inicial sea espont§neo 

y otro, m§s intencionado, se presente despu®s. 

A partir de este an§lisis, surge una alta valoraci·n del juego en el proyecto 

pedag·gico del grado Transici·n, en concordancia con la subcategor²a. Estas 

pr§cticas evidencian el cumplimiento de lo establecido en la legislaci·n colombiana, 

que resalta el juego como actividad rectora de la educaci·n inicial (Ley 115 de 1994; 

MEN, 2016). Adem§s, se refleja la importancia de la secuenciaci·n temporal y la 

intencionalidad para garantizar aprendizajes significativos. Dada la informaci·n 

Intencionalidad pedagógica:    
El juego se diseña o elige con 

base en objetivos específicos, ya 
sean cognitivos, lingüísticos, 

matemáticos o 
socioemocionales.

Flexibilidad y creatividad:            
Ya sea mediante proyectos, 

rincones o momentos cotidianos, 
se procura que el componente 
lúdico sea variado y motivador.

Transversalidad de áreas:               
El juego se conecta con las 
diferentes dimensiones del 

desarrollo infantil y las áreas de 
conocimiento (comunicación, 
matemáticas, exploración del 
medio, arte dramático, etc.).

Participación activa:                      
Los niños son protagonistas:  

aportan ideas, construyen 
escenarios, asumen roles y 

resuelven situaciones, lo que 
refuerza su aprendizaje y 

autonomía.
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recolectada con los informantes clave, en esta subcategor²a, se obtienen las 

siguientes respuestas sobre las ventajas o beneficios que los educadores infantiles 

han observado al incorporar el juego como actividad central en el desarrollo de 

habilidades de los ni¶os: 

DGT1: ñMayor motivaci·n y entusiasmo al aprender, mejor interacci·n social y 

un incremento notorio de la confianza en s² mismos. Adem§s, observo un desarrollo 

m§s r§pido del lenguaje oral.ò 

DGT: ñSe vuelven m§s tranquilos, porque gastan energ²as de manera 

productiva. Veo que comparten con menos peleas, hablan m§s ordenadamente y 

est§n contentos. Tambi®n as² se dan cuenta de cositas como qui®n tiene que esperar 

turno y qui®n no. Aprenden a respetarse un poquito m§s.ò 

DGT3: ñLos ni¶os demuestran mayor compromiso y participaci·n, aprenden a 

cooperar y a resolver conflictos de forma m§s asertiva. Tambi®n se potencia su 

capacidad de imaginar y representar el mundo que los rodea.ò 

DGT4: ñHe visto avances en la concentraci·n, la memoria de trabajo y la 

flexibilidad cognitiva. El juego les exige planificar y adaptarse a nuevas situaciones, 

lo que fortalece habilidades ejecutivas tempranas.ò 

DGT5: "Los beneficios m§s claros son la seguridad emocional y el desarrollo 

de la empat²a. Jugando, los ni¶os se ponen en el lugar de otros, comprenden distintas 

perspectivas y regulan mejor sus emociones.ò 

DGT6: "Se evidencia un mejor desarrollo de la autonom²a y la toma de 

decisiones. Adem§s, al tener un entorno l¼dico, el error se ve como parte natural del 

aprendizaje, lo cual fomenta la persistencia y la resiliencia.ò 

DGT7: "Los ni¶os se muestran m§s seguros y expresivos, se atreven a hablar 

en p¼blico y a compartir sus ideas. Veo avances en su vocabulario, en la resoluci·n 

de conflictos con sus compa¶eros y, sobre todo, en la alegr²a con la que llegan al aula. 

Tambi®n noto mejoras en su motricidad fina y gruesa, ya que constantemente est§n 

movi®ndose e interactuando.ò 

DGT8: "el juego desarrolla muchas habilidades en los ni¶os, he ah² su gran 

valor educativo. Una de ellas es la escucha plena, atenta, que permite que se 

reflexione antes de actuar. Tambi®n, desarrolla la habilidad de interrelacionarse con 

otros, comparten adem§s de sus estados emocionales, nuevos vocablos dado que 
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tenemos ni¶os venezolanos, peruanos, ecuatorianos, los dos ¼ltimos en menor 

cantidad, pero los hay y usan palabras diferentes. Se planea el juego, (aunque no 

siempre, lo reconozco) para que comprendan diversos temas como relaciones 

espaciales, secuencias num®ricas, formas, colores, caracter²sticas de los objetos, 

entre otros. Los ni¶os desarrollan habilidades motoras b§sicas, aprenden a caminar, 

a no tropezarse, a tener conciencia de su propio cuerpo, a ser resilientes, por ejemplo, 

cuando se caen, miran para todos lados, se limpian y siguen jugando. Este tema es 

amplio, el juego desarrolla m¼ltiples habilidades siempre y cuando se realice de forma 

constante y ojal§ planificada.ò 

DGT9: "Principalmente, noto un desarrollo m§s significativo de las habilidades 

comunicativas y sociales. El juego tambi®n estimula la creatividad y la imaginaci·n, lo 

que se refleja en la forma en que enfrentan actividades posteriores de lectoescritura 

o razonamiento matem§tico. Adem§s, fomenta la colaboraci·n y la empat²a. Los ni¶os 

que juegan juntos aprenden a escucharse y cooperar.ò 

Las respuestas de los informantes se organizaron en cinco dimensiones como 

se describe a continuaci·n: 

Desarrollo Socioemocional. Respuestas asociadas: DGT1, DGT2, DGT3, 

DGT5, DGT6, DGT7, DGT8, DGT9. (En diversos matices, todos mencionan 

beneficios socioemocionales, pero se destacan particularmente DGT2, DGT5, DGT6 

y DGT8.) 

Descripci·n de la dimensi·n. Las respuestas resaltan c·mo el juego promueve 

la confianza en s² mismos, la regulaci·n emocional, el respeto mutuo, la cooperaci·n 

y la empat²a. Aparecen menciones claras a la disminuci·n de conductas disruptivas y 

una mayor consciencia de las normas de convivencia. Tambi®n se evidencian 

aspectos como la resoluci·n de conflictos de forma asertiva y el desarrollo de la 

autonom²a. 

Ejemplos de testimonios: 

DGT2 indica que los ni¶os ñse vuelven m§s tranquilos, comparten con menos 

peleas y aprenden a respetarseò. 

DGT5 destaca ñla seguridad emocional y el desarrollo de la empat²aò. 

DGT6 enfatiza la importancia de la toma de decisiones y la resiliencia en el 

contexto de un entorno l¼dico. 
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Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Vygotsky (1978), quien se¶ala 

que el juego facilita la interiorizaci·n de normas sociales y la construcci·n de 

funciones superiores como la autorregulaci·n. Por ende, refuerza la teor²a de Erikson 

(1963), en la que la exploraci·n l¼dica durante la infancia temprana fortalece la 

sensaci·n de competencia y confianza, impactando positivamente en la identidad y la 

autosuficiencia. El juego se configura, adem§s, en una poderosa herramienta de 

socializaci·n al permitir que los ni¶os asuman roles, negocien significados y 

desarrollen empat²a de manera activa (Bodrova & Leong, 2007). 

Desarrollo Cognitivo y Ling¿²stico. Respuestas asociadas: DGT1, DGT3, 

DGT4, DGT7, DGT8, DGT9.  

Descripci·n de la dimensi·n. Varios docentes destacan mejoras en la 

concentraci·n, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y el desarrollo del 

lenguaje oral. Tambi®n se menciona la ampliaci·n de vocabulario (sobre todo cuando 

hay presencia de ni¶os de distintas procedencias, como se¶ala DGT8) y la conexi·n 

con procesos de lectoescritura y razonamiento matem§tico (DGT9). 

Ejemplos de testimonios: 

DGT4 alude al fortalecimiento de ñhabilidades ejecutivas tempranasò como la 

planificaci·n y la adaptaci·n a nuevas situaciones. 

DGT7 observa avances en ñvocabulario y resoluci·n de conflictosò, adem§s de 

la vinculaci·n con la motricidad (fina y gruesa). 

DGT9 resalta c·mo el juego ñestimula la creatividad y la imaginaci·nò y luego 

ñse refleja en la forma en que enfrentan actividades de lectoescritura o razonamiento 

matem§ticoò. 

De este modo, desde la perspectiva de Piaget (1976), el juego en la infancia 

es fundamental para la construcci·n de esquemas cognitivos y la transformaci·n de 

estos a medida que el ni¶o avanza de etapas de juego simb·lico a etapas de juego 

con reglas. El desarrollo de las funciones ejecutivas a trav®s del juego se fundamenta 

tambi®n en los aportes de Diamond (2013), quien subraya que la memoria de trabajo, 

la planificaci·n y el control inhibitorio se ven robustecidos cuando se propicia un 

entorno l¼dico. En el §mbito del lenguaje, el enfoque sociocultural (Vygotsky, 1978) 

enfatiza la importancia de la mediaci·n adulta y la interacci·n entre pares para 

enriquecer el vocabulario y las competencias comunicativas. 
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Creatividad, Imaginaci·n y Expresi·n. Respuestas asociadas: DGT3, DGT7, 

DGT9 (aunque DGT1 y DGT8 tambi®n hacen alusi·n a la imaginaci·n y 

representaci·n) 

Descripci·n de la dimensi·n. Varios docentes apuntan a la capacidad de 

imaginar, representar y crear historias o situaciones hipot®ticas durante el juego. 

Destacan la expresi·n art²stica, la libre manifestaci·n de ideas y el desarrollo de la 

confianza para hablar en p¼blico o asumir roles creativos. 

Ejemplos de testimonios: 

DGT3 menciona que ñse potencia la capacidad de imaginar y representar el 

mundo que los rodeaò. 

DGT7 subraya que los ni¶os ñse muestran m§s seguros y expresivos, se 

atreven a hablar en p¼blicoò. 

DGT9 sostiene que ñel juego tambi®n estimula la creatividad y la imaginaci·n, 

lo que se refleja en actividades posteriores de lectoescritura o razonamiento 

matem§ticoò. 

El an§lisis de estos comentarios se alinea con la noci·n de juego simb·lico 

planteada por Piaget y la visi·n de Bruner (1983) acerca de la funci·n del juego como 

contexto para la libre manipulaci·n de realidades, lo que facilita la flexibilidad de 

pensamiento. Por su parte, la teor²a de las inteligencias m¼ltiples de Gardner (2006) 

sustenta que el juego creativo estimula m¼ltiples capacidades (ling¿²stica, cin®tica, 

espacial, interpersonal), promoviendo un desarrollo integral y un aprendizaje 

significativo. 

Desarrollo Psicomotor y Salud F²sica. Respuestas asociadas: DGT2, DGT7, 

DGT8. Descripci·n de la dimensi·n. Si bien todas las respuestas hacen referencia a 

beneficios globales, algunas destacan particularmente la motricidad fina y gruesa, el 

consumo de energ²a de forma productiva y la conciencia corporal. 

Ejemplos de testimonios: 

DGT2 indica que los ni¶os ñgastan energ²as de manera productivaò y 

manifiesta que se observan menos conflictos. 

DGT7 explica que ñconstante movimiento e interacci·nò mejoran las destrezas 

motrices. 
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DGT8 a¶ade la relevancia de ñaprender a caminar sin tropezar, tener 

conciencia de su propio cuerpo y ser resilientes cuando se caenò. 

Estas observaciones concuerdan con las aportaciones de la psicomotricidad 

(Ajuriaguerra, 1974), quien subraya la importancia del movimiento para el desarrollo 

global del ni¶o. Adem§s, la perspectiva de la educaci·n f²sica en la primera infancia 

(Garc²a-Huidobro, 2013) sugiere que la actividad l¼dica favorece el desarrollo de 

patrones motrices b§sicos, la coordinaci·n y la prevenci·n del sedentarismo. La 

autorregulaci·n emocional y conductual tambi®n se potencia cuando el cuerpo se 

compromete de manera activa, favoreciendo un mejor equilibrio psico-f²sico (Ćlvarez-

Bay·n, 2012). 

La integraci·n de estas cinco dimensiones: socioemocional, cognitivo-

ling¿²stico, creatividad e imaginaci·n y psicomotor, revela un modelo de desarrollo 

infantil integral fundamentado en el juego. Las docentes perciben que el juego no solo 

fortalece dimensiones puntuales (por ejemplo, el respeto por las normas, la memoria 

de trabajo o la coordinaci·n motriz), sino que act¼a como eje articulador de m¼ltiples 

habilidades como se observa en la figura 10.  

La figura presenta un modelo de desarrollo infantil integral fundamentado en el 

juego, estructurado en cinco dimensiones esenciales: socioemocional, cognitiva, 

ling¿²stica, creativa y psicomotriz. Cada dimensi·n se articula con habilidades clave 

que se estimulan mediante el juego. En el §mbito socioemocional, se promueven 

competencias como la autorregulaci·n, empat²a y resiliencia. En el cognitivo, se 

fortalecen las funciones ejecutivas, el pensamiento l·gico-matem§tico y la 

lectoescritura. La dimensi·n ling¿²stica impulsa la ampliaci·n del vocabulario y la 

comunicaci·n efectiva. Desde lo creativo, se fomenta la imaginaci·n, la capacidad 

simb·lica y la resoluci·n de conflictos. Finalmente, lo psicomotriz se centra en el 

control corporal, la motricidad y el reconocimiento del propio cuerpo, todo esto 

integrando el juego como eje transformador del aprendizaje. 

Estos hallazgos confirman la relevancia del juego en la etapa de Educaci·n 

Inicial y el grado Transici·n, corroborando los aportes de autores cl§sicos y 

contempor§neos que destacan al juego como factor indispensable para el desarrollo 

integral (Vygotsky, 1978; Piaget, 1976; Bodrova & Leong, 2007). Adem§s, responden 

a los lineamientos curriculares que promueven la l¼dica como estrategia transversal 
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(Ministerio de Educaci·n Nacional de Colombia, 2014), en la medida en que se 

configura como un recurso intencionado y planificado para favorecer aprendizajes 

significativos y hol²sticos en la primera infancia.  

Figura 9 

Aspectos curriculares 

 

Nota: Elaboraci·n propia basada en los hallazgos.  

Competencias en Educaci·n Preescolar  

àQu® son las competencias b§sicas? Las competencias b§sicas se entienden 

como la combinaci·n de conocimientos, habilidades, actitudes y disposiciones 

(cognitivas, socio-afectivas y psicomotoras) que permiten desempe¶arse flexible y 

efectivamente en situaciones nuevas y desafiantes. Desde el nacimiento, los ni¶os 

utilizan sus capacidades de forma creativa y adaptable en su vida diaria, por lo que 

su ñsaber hacerò resulta del desarrollo y de las interacciones que establecen consigo 

mismos, con los dem§s y con los objetos en el entorno (tanto en la escuela como 

fuera de ella). Al se¶alar que un ni¶o se desempe¶a adecuadamente en distintos 

contextos, se reconoce que responde a las exigencias de tareas o problemas en su 

ambiente cotidiano (aula, hogar, comunidad). Esto se fundamenta en los recursos de 
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conocimiento y habilidades que le permiten comprender, adaptarse e incluso 

transformar su realidad. 

 àQu® son los funcionamientos cognitivos? Los funcionamientos cognitivos son 

procesos mentales que se activan desde la primera infancia, utilizados por los ni¶os 

para interpretar, representar y actuar en su entorno. Estos procesos se ponen en 

marcha simult§neamente ante diversas situaciones, colaborando con competencias 

espec²ficas (como la comunicativa, cuando se trata de expresar ideas o emociones). 

En la vida cotidiana, el ni¶o investiga, infiere, formula hip·tesis, abstrae 

regularidades e interpreta situaciones para solucionar problemas y responder a las 

demandas de cada actividad. Con frecuencia, no basta un solo funcionamiento 

cognitivo: varios act¼an en conjunto para brindar una respuesta coherente y 

significativa. Por ello, la competencia del ni¶o en una actividad es la expresi·n 

simult§nea de m¼ltiples procesos mentales de relevancia para cada situaci·n. Tanto 

las competencias b§sicas como los funcionamientos cognitivos se articulan entre s² y 

se proyectan en los diferentes escenarios y g®neros discursivos donde participa el 

ni¶o. 

Competencia Comunicativa. La competencia comunicativa consiste en la 

capacidad de expresarse, comprender y utilizar el lenguaje en sus diversas formas 

(oral, escrito, gestual) de manera adecuada y significativa para interactuar con los 

dem§s y con el entorno. En el grado preescolar, se prioriza el fortalecimiento de la 

expresi·n oral, la escucha activa y el gusto por la lectura y la escritura inicial, siempre 

partiendo de experiencias l¼dicas y cotidianas. Implica la capacidad de expresar, 

interpretar y comprender mensajes en m¼ltiples formas (oral, escrita, gestual), 

adecu§ndose a diversos contextos. Es crucial para el desarrollo del pensamiento y la 

interacci·n social, pues permite compartir ideas, emociones y vivencias de manera 

efectiva. 

 Algunos ejemplos derivados de esta competencia son, la narraci·n de 

cuentos: la docente cuenta una historia breve y luego invita a los ni¶os a recrearla, 

cambiar el final o dramatizarla. As² se estimula el vocabulario y la expresi·n oral; 

conversaci·n durante el juego: mientras los ni¶os juegan a la tienda, practican turnos 

de habla y enriquecen su lenguaje con palabras nuevas (ej. comprar, vender, pesar); 

se refuerza la escucha y la formulaci·n de preguntas; reconocimiento de letras y 
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dibujos: Se inicia la conciencia fonol·gica cuando los ni¶os asocian sonidos con 

ciertas letras o intentan escribir sus nombres en sus dibujos. 

Competencia Matem§tica: se relaciona con la habilidad para resolver 

problemas del entorno, interpretar informaci·n cuantitativa y representar ideas 

num®ricas, espaciales o l·gicas. En preescolar, esta competencia se trabaja mediante 

actividades que incentivan el conteo, la clasificaci·n, la seriaci·n y la noci·n de 

cantidad y forma, buscando que el ni¶o descubra y maneje relaciones matem§ticas 

sencillas. Se centra en interpretar, representar y resolver situaciones que involucran 

el uso de n¼meros, formas, mediciones y razonamientos l·gicos. Contribuye a la 

soluci·n de problemas en la vida cotidiana y estimula el pensamiento l·gico y la 

abstracci·n.  Ejemplos: conteo de objetos: contar fichas, bloques o frutas y relacionar 

el n¼mero con la cantidad real, fomentando la correspondencia uno a uno; 

clasificaci·n y seriaci·n: separar piezas por color, forma o tama¶o, creando 

secuencias simples (ej. grande-peque¶o, rojo-azul, etc.) y reflexionando sobre el 

orden; juego de roles: en un mercado ficticio, los ni¶os intercambian objetos (compran 

y venden con monedas de juguete), aprendiendo a reconocer valores y a sumar o 

restar de manera b§sica. 

Competencia Ciudadana. Consiste en comprender y practicar valores y normas 

de convivencia, participaci·n y respeto por la diversidad. En preescolar, esta 

competencia se promueve al ense¶ar a los ni¶os las pautas fundamentales para 

relacionarse de manera pac²fica, emp§tica y cooperativa, aprendiendo a expresar sus 

sentimientos y reconocer los de los dem§s. Hace referencia a la habilidad de convivir 

y participar activa y respetuosamente en los diferentes entornos sociales. Incluye la 

comprensi·n de normas, la regulaci·n de conductas, el ejercicio de los derechos y 

deberes, la capacidad de di§logo y la valoraci·n de la diversidad.  

Son ejemplos de esta competencia: establecer reglas de convivencia: en la 

asamblea diaria, los ni¶os proponen y acuerdan normas sencillas (ej. levantar la mano 

para hablar, recoger los materiales al terminar), comprendiendo la importancia de 

cada regla para el bienestar colectivo. Resoluci·n de conflictos: mediante juegos y 

dramatizaciones, practican c·mo dialogar y encontrar soluciones ante problemas 

como el pr®stamo de juguetes o la toma de turnos. O participaci·n en decisiones: al 
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elegir un juego o proyecto, se incentiva a los ni¶os a dar sus opiniones y escuchar las 

de sus compa¶eros, fomentando la tolerancia y el di§logo. 

Competencia Cient²fica. Se relaciona con la habilidad de observar, formular 

preguntas, explorar y reflexionar sobre el medio natural y social. En preescolar, se 

busca despertar la curiosidad, estimular la indagaci·n y desarrollar estrategias 

sencillas para experimentar y comprender fen·menos cotidianos. Se relaciona con la 

exploraci·n y la indagaci·n del entorno natural y social. Involucra la formulaci·n de 

preguntas, la b¼squeda de evidencias, la realizaci·n de experimentos y la 

interpretaci·n de resultados para comprender fen·menos de manera cr²tica y 

reflexiva, contribuyendo as² a la construcci·n de saberes sobre el mundo que rodea 

al ni¶o. 

Son ejemplos de est²mulo de la competencia cient²fica: exploraci·n del 

entorno: salidas al patio para observar plantas o insectos, donde los ni¶os describen 

lo que ven, hacen preguntas y sacan conclusiones b§sicas. Peque¶os experimentos: 

como dejar caer objetos en agua para comprobar flotabilidad, regar semillas para 

observar su crecimiento o mezclar colores en pintura, fortaleciendo la curiosidad y la 

iniciativa de ensayo y error. Observaci·n y registro: proponer que los ni¶os dibujen lo 

que sucede al colocar una semilla en algod·n h¼medo, monitoreando los cambios a 

lo largo de los d²as y aprendiendo a registrar sus hallazgos. 

Estas cuatro competencias: comunicativa, matem§tica, ciudadana y cient²fica, 

dan cuenta de los ejes esenciales para el desarrollo integral en la etapa de preescolar. 

Gracias a las actividades l¼dicas y contextualizadas, el ni¶o inicia su formaci·n 

acad®mica, social y cultural, adquiriendo las bases que requiere para participar 

activamente en su proceso educativo y en la comunidad. El Ministerio de Educaci·n 

Nacional reconoce estas competencias como fundamentales para que los ni¶os de la 

primera infancia tengan un aprendizaje significativo y est®n mejor preparados para 

los posteriores grados de escolaridad. 

Los docentes entrevistados aluden a m¼ltiples competencias que se 

promueven mediante el juego. Desde esta subcategor²a se conocieron las 

experiencias vividas y comprensiones de los informantes clave con respuestas 

categ·ricas:  



   

 

155 

 

DGT1: ñInicio con una asamblea breve, luego propongo un juego de bienvenida 

(ronda o juego de presentaci·n). Despu®s de las actividades acad®micas, programo 

espacios de juego dram§tico o de construcci·n. Concluyo con una reflexi·n grupal.ò 

DGT2: ñYo siempre pongo la m¼sica de entrada, hacemos la rutina de ñbuenos 

d²asò y luego, cuando veo que est§n bien despiertos, propongo un juego. Puede durar 

un rato largo si los veo enganchados. Despu®s tomamos un refrigerio, seguimos con 

actividades de pintar o de letras. Me gusta cerrar el d²a con otro juego chiquito para 

que se vayan contentos.ò 

DGT3: ñPlanifico ñbloques de juegoò: uno al inicio para motivarlos, otro a mitad 

de jornada para reforzar contenidos y un ¼ltimo momento al cierre para la 

retroalimentaci·n. Siempre busco que haya variedad de tipos de juego.ò 

DGT4: ñDistribuyo el horario combinando actividades de exploraci·n y 

experimentaci·n con momentos de juego libre y juego dirigido. Intento que haya un 

equilibrio entre la instrucci·n m§s estructurada y el tiempo de jugar de forma creativa.ò 

DGT5: ñEn mi jornada vespertina, tras un momento de calma y ambientaci·n, 

realizo rutinas de juego en rincones o en el patio. Luego, las actividades acad®micas 

se enlazan con propuestas l¼dicas que retoman lo trabajado anteriormente.ò 

DGT6: ñA lo largo de la tarde alterno mini lecciones con actividades l¼dicas que 

refuercen lo aprendido. Siempre guardo un espacio al final para un juego colectivo 

que incluya un componente de dramatizaci·n, pues les encanta despedir la jornada 

de forma divertida.ò 

DGT7: "Tenemos un horario flexible, pero muy claro. Despu®s de la rutina de 

saludo y la actividad inicial (puede ser un cuento corto), dedicamos unos 30-40 

minutos a alg¼n juego de roles, dramatizaci·n o actividad l¼dica relacionada con el 

tema del d²a. Luego pasamos a un espacio de retroalimentaci·n y cierre, donde 

conversamos sobre lo que vivimos y aprendimos en el juego.ò 

DGT8: "El juego hace parte de la planificaci·n de mi jornada escolar. Desde el 

inicio, con la asamblea o reuni·n que hacemos en c²rculo, les planteo la canci·n y 

alg¼n juego motor para despertar los sentidos. En varias ocasiones son los ni¶os 

quienes proponen qu® cantar o qu® jugar iniciando clase. Bueno, es importante decir 

que como no todos los ni¶os llegan al mismo tiempo, (ellos tienen un espacio de 15 

a 30 minutos para llegar e instalarse en el aula antes de cerrar el port·n) quienes van 
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organiz§ndose en la clase, dejan el malet²n, la lonchera y los juguetes que traen de 

casa en el lugar que ya se les ha indicado con anticipaci·n, luego sacan los juguetes 

que quieren y van haciendo corrillo con los amigos para iniciar el juego.  

Este tiempo es relativamente corto y el 50% de estudiantes no alcanza a vivir 

esta experiencia porque los papitos los traen apurados justo a la hora de iniciar la 

asamblea. En el transcurso de la jornada se realizan las actividades planeadas, ya 

sea de grafomotricidad, de lectura, escritura o de prematem§ticas, luego hay un breve 

descanso, y luego se retoma el juego. Este juego central tiene mayor intencionalidad 

educativa porque hace parte de lo planeado para reforzar aprendizajes. Cuando salen 

a descanso el juego es libre y luego a la salida hay otros juegos que dependen del 

d²a y del estado del tiempo (sol, lluvia) los hacemos dentro o fuera del sal·n.ò 

DTG9: ñProcuro alternar actividades m§s estructuradas (como lectura de un 

texto, ejercicios de preescritura) con momentos de juego libre o juego dirigido. En la 

planeaci·n, establezco objetivos concretos para el juego dram§tico. Por ejemplo, si 

estoy trabajando valores como la solidaridad, incluyo un juego dram§tico que lo 

potencie. Todo dentro de unos bloques de tiempo bien organizados para no perder la 

secuencia pedag·gica.ò 

Respecto al desarrollo o fortalecimiento de las competencias de los ni¶os de 

transici·n se hall·: 

Competencias sociales y ciudadanas: DGT2 observa c·mo el juego disminuye 

conflictos y promueve la convivencia. DGT9 indica que incluye juegos dram§ticos para 

trabajar valores como la solidaridad. 

Competencias motoras: DGT8 sugiere que, al iniciar con un juego motor, se 

ñdespiertaò el cuerpo y los sentidos de los ni¶os, reforzando su motricidad. 

Competencias comunicativas: DGT1 menciona la ñreflexi·n grupalò y las 

rondas de presentaci·n, apuntando al desarrollo de habilidades comunicativas y de 

escucha. 

Competencias cognitivas (matem§ticas, cient²ficas): Si bien no se aborda en 

profundidad en estas respuestas, DGT4 y DGT6 destacan la inclusi·n de actividades 

l¼dicas para reforzar lo aprendido, por ejemplo, contenidos de grafomotricidad, 

prematem§ticas o lectura inicial. 
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El an§lisis muestra que las competencias se entrelazan con las pr§cticas 

l¼dicas, reforzando la idea de que el juego no solo entretiene, sino que genera 

aprendizajes transversales (Vygotsky, 1978; Bodrova & Leong, 2007). Esto concuerda 

con la subcategor²a Competencias en Educaci·n Preescolar, donde la 

implementaci·n de actividades rectoras del juego apunta al desarrollo integral del 

ni¶o. Respecto a las Actividades Rectoras, las respuestas ilustran c·mo estas se 

despliegan a lo largo del d²a: 

Rondas y canciones: DGT2 y DGT8 enfatizan el uso de rondas musicales al 

inicio de la jornada para socializar y ñactivarò al grupo. 

Juego de roles y dramatizaci·n: DGT1, DGT3, DGT7 y DGT9 mencionan la 

dramatizaci·n como actividad estructurada que contribuye a la expresi·n ling¿²stica, 

la creatividad y el aprendizaje de valores. 

Juego en rincones: DGT5 resalta la existencia de rincones (patio, aula) como 

espacios organizados, conectados con los objetivos de la jornada. 

Momentos de reflexi·n y cierre: DGT1 y DGT6 incorporan una ñreflexi·n grupalò 

o un ñjuego colectivo finalò para sistematizar lo vivido y reforzar aprendizajes o 

actitudes positivas. 

Desde la hermen®utica se lee que el conjunto de actividades rectoras describe 

la forma en que el docente articula el juego con otras dimensiones del curr²culo. Esta 

pr§ctica converge con los principios esbozados por el Ministerio de Educaci·n 

Nacional (2014), quien propone una planeaci·n flexible y adaptada a las 

caracter²sticas de los ni¶os, promoviendo la adquisici·n de competencias de manera 

l¼dica y progresiva. Con base en estos elementos, se ratifica el papel protag·nico del 

juego como eje transversal en la formaci·n de la primera infancia. En este sentido, 

las valoraciones docentes destacan la funci·n que cumplen las experiencias l¼dicas 

no solo en la adquisici·n de competencias cognitivas, sino tambi®n en el desarrollo 

de las dimensiones socioemocional, motriz y comunicativa de los estudiantes. En el 

marco suramericano, la autora Sarl®, (2010, p. 21) expone: 

En los ni¶os peque¶os [é] suponen un momento particular en su 
proceso de desarrollo evolutivo y sociocultural, y no se adquieren 
tempranamente. Para jugar juegos con reglas se necesita la compa¶²a 
del adulto o un par m§s competente. En el aprendizaje de los mismos 
es frecuente que las reglas se óreinterpretenô para hacer posible el juego, 
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adapt§ndolas y dando lugar progresivamente a mayores niveles de 
complejidad hasta llegar a jugar tal y como las mismas reglas lo 
establecen. (Sarl®, 2010, p. 21) 
  

Sarl® enfatiza que los juegos con reglas son un hito importante en el desarrollo 

infantil, pues demandan la presencia o mediaci·n de un adulto o un compa¶ero m§s 

experimentado. Este acompa¶amiento favorece la interiorizaci·n progresiva de 

normas sociales y la comprensi·n de la l·gica del juego. En la primera infancia, a 

menudo se ñreinterpretanò las reglas para ajustarlas a las habilidades y el nivel de 

comprensi·n de los participantes, lo cual confirma que el aprendizaje es un proceso 

din§mico y flexible. A medida que las ni¶as y los ni¶os maduran y comprenden mejor 

los prop·sitos y las l·gicas de estos juegos, la complejidad puede aumentar, llegando 

a la aplicaci·n estricta de las normas originales. En este sentido, se aprecia c·mo el 

juego se convierte en una herramienta poderosa para estimular la autorregulaci·n, la 

participaci·n social y la adquisici·n de valores relacionados con la convivencia y la 

cooperaci·n. Asimismo, Pe¶a y Castro, (2012) a¶aden: 

Consideramos que el juego es un escenario donde comienza la 
participaci·n infantil, ya que dentro de ®l es posible escuchar las voces 
de ni¶os y ni¶as con naturalidad, conocer sus experiencias personales, 
sus intereses individuales, colectivos y las relaciones que se dan entre 
ellos; donde la palabra y la acci·n dan cuenta de la implicaci·n y 
compromiso de ellos y ellas dentro del juego. Solo se aprende a 
participar participando. (Pe¶a y Castro, 2012, p.128) 
 

Las autoras resaltan el juego como un espacio de participaci·n genuina, donde 

las voces y experiencias de las ni¶as y los ni¶os pueden expresarse de manera 

espont§nea y significativa. Esta mirada le otorga al juego la condici·n de escenario 

formativo, en el que la palabra y la acci·n convergen para fomentar la implicaci·n y 

el compromiso de cada participante. La afirmaci·n ñsolo se aprende a participar 

participandoò se¶ala que la participaci·n infantil no puede ser simulada ni impuesta, 

sino que debe promoverse con oportunidades reales de intervenci·n y decisi·n. El 

juego, al no poseer consecuencias frustrantes en un contexto l¼dico y flexible, se 

consolida como el veh²culo ideal para desarrollar la autonom²a, la cooperaci·n y el 

sentido de pertenencia a un grupo, cimentando as² las bases de la ciudadan²a y la 

vida en comunidad desde edades tempranas. 
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Figura 10 

Competencias en Transici·n mediante el Juego Dram§tico 

 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota: Elaboraci·n propia. 

 

Las Competencias en Educación Preescolar emergen de las voces de las 

maestras como el puente entre las actividades lúdicas de transición y el desarrollo 

integral previsto en el currículo sociocultural. Bajo la sombrilla de la Teoría 

Sociocultural de Vygotsky, el juego dramático, con sus rincones temáticos, bloques 

estructurados y dramatizaciones, se convierte en el laboratorio donde el niño activa y 

fortalece competencias básicas: 

¶ Comunicativa: al narrar cuentos, negociar turnos y participar en reflexiones 

grupales. 

¶ Matemática: al contar objetos, clasificar por atributos y simular intercambios en 

mercados ficticios. 

¶ Ciudadana: al acordar normas en la asamblea, resolver conflictos de manera 

pacífica y tomar decisiones colectivas. 
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¶ Científica: al formular preguntas, explorar el entorno con experimentos 

sencillos y registrar hallazgos. 

Cada docente describe c·mo planifica ñbloques de juegoò intencionales que 

enlazan contenidos curriculares con dinámicas de roles y desafíos escalonados. Al 

asumir personajes y negociar reglas, los niños no solo internalizan funciones 

ejecutivas como la planificación y el control de impulsos, sino que también ponen en 

práctica los funcionamientos cognitivos como la atención, la memoria de trabajo y el 

razonamiento, necesarios para resolver problemas significativos. Así, el gráfico de 

competencias muestra cómo el juego dramático, mediado por el adulto, articula el 

saber hacer preescolar: combina conocimientos (vocabulario, números, normas 

sociales), habilidades (colaboración, resolución de conflictos) y actitudes (autonomía, 

curiosidad). Bajo el enfoque hermenéutico-gadameriano, estas prácticas se 

interpretan como la fusión dinámica de horizontes entre la teoría sociocultural y la 

experiencia docente, confirmando que ñsolo se aprende a participar participandoò 

(Peña & Castro, 2012, p. 128). 

Por lo anterior, las pr§cticas pedag·gicas en torno a la l¼dica se transforman 

en aportes a las competencias en educaci·n preescolar. Las evidencias recabadas 

reflejan diversos modos de implementaci·n que van desde actividades estructuradas 

bajo un objetivo espec²fico, hasta el juego libre como espacio de experimentaci·n. Se 

subraya, adem§s, la necesidad de que el docente asuma el rol de mediador, 

brindando orientaci·n y oportunidades para la interacci·n, sin interferir de manera 

excesiva en la din§mica grupal. Esta visi·n concuerda con los postulados 

socioculturales, al reconocer que los procesos l¼dicos se enriquecen cuando los ni¶os 

co-construyen sus experiencias y adquieren gradualmente mayor autonom²a.  

Es decir, los hallazgos asociados a la primera categor²a o componente 

hermen®utico general: Actividades autorreguladoras del aprendizaje en transici·n, 

subrayan que el despliegue de pr§cticas l¼dicas intencionadas, valoradas e 

integradas al curr²culo, impacta positivamente en el desarrollo de las competencias 

infantiles y contribuye al fortalecimiento de la calidad educativa en el grado Transici·n. 

A partir de las respuestas de los informantes clave, se evidencian pr§cticas 

pedag·gicas variadas y ricas en estrategias para integrar la l¼dica de manera 
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intencionada durante la jornada escolar. Dichas pr§cticas se pueden sintetizar como 

se observa en la figura 12. 

Figura 11 

Estrategias para integrar en la pr§ctica 

 

Fuente: Elaboraci·n propia originada en los hallazgos  
 

En sinton²a con la legislaci·n colombiana (Ley 115 de 1994; MEN, 2016) y los 

lineamientos actuales para la primera infancia, se reafirma que el juego es la actividad 

rectora o fundante que articula el desarrollo integral de los ni¶os y ni¶as, promoviendo 

la construcci·n de competencias esenciales para su formaci·n futura. A nivel te·rico, 

los postulados de autores como Vygotsky (1978) y Bruner (1983) sustentan el rol del 

juego en la mediaci·n de aprendizajes y la internalizaci·n de normas sociales y 

culturales. Por ende, la incorporaci·n intencionada del juego en la planeaci·n diaria 

emerge como una pr§ctica pedag·gica fundamental, que impulsa la construcci·n de 

saberes y la formaci·n de la personalidad de los ni¶os en el grado Transici·n. 

Se presenta a continuaci·n un resumen gr§fico en forma de matriz que integra 

la categor²a principal (Actividades autorreguladoras del aprendizaje en transici·n) y 

sus tres subcategor²as. Se incluyen los puntos clave: principales implicaciones, 

referentes te·ricos (con ®nfasis en la perspectiva sociocultural de Vygotsky y otros 
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autores) y una reflexi·n sintetizada a partir de los testimonios de los informantes 

(docentes de grado Transici·n). 

Tabla 3                                                       

Resumen gr§fico anal²tico del componente: Actividades autorreguladoras del 

aprendizaje en transici·n 

Actividades autorreguladoras del aprendizaje en transici·n 

 Desarrollo Integral del Ni¶o 

Implicaciones principales Referentes te·ricos Reflexi·n hermen®utica 

El juego como n¼cleo de la 
experiencia infantil. 
 
- El juego se configura como la 
actividad rectora en la primera 
infancia, promoviendo el 
desarrollo f²sico, cognitivo y 
socioemocional. 
- Favorece la motivaci·n 
intr²nseca, la imaginaci·n y la 
autonom²a. 
- Se concibe como un medio que 
permite la construcci·n de la 
identidad, la autorregulaci·n y la 
cooperaci·n. 
- El juego dram§tico, en particular, 
potencia la expresi·n de 
sentimientos, la empat²a y la 
creatividad. 
-El juego promueve el desarrollo 
integral del ni¶o, abarcando 
dimensiones cognitivas, 
socioemocionales y motrices. 
Varios participantes recalcan que 
el juego es ñesencial y central en 
el d²a a d²a de las clasesò, pues a 
trav®s de ®l, los ni¶os descubren 
el entorno, interact¼an con sus 
pares y construyen aprendizajes 
significativos. 
 
Impacto en la confianza y la 
autonom²a 
- A partir de las respuestas, se 
observa que la confianza en s² 
mismos y la autonom²a aumentan 
cuando el juego est§ presente. 
Los informantes subrayan c·mo 
los ni¶os se animan a 
experimentar, tomar decisiones y 
resolver conflictos a trav®s del 
juego.  

- Vygotsky (1978): 
Perspectiva sociocultural, el 
juego simb·lico favorece la 
ZDP y la autorregulaci·n. 
- Winnicott (1982): El juego 
como experiencia creadora 
fundamental en el desarrollo 
emocional. 
- Bruner (1995): El juego 
aut·nomo fomenta la 
exploraci·n, el pensamiento y 
la identidad. 
 
Coincide con los lineamientos 
de Vygotsky (1978), quien 
se¶ala que la actividad l¼dica 
potencia la adquisici·n de 
funciones psicol·gicas 
superiores y la regulaci·n de 
la conducta. 
Adem§s, la pol²tica De Cero 
a Siempre (MEN, 2016) 
reconoce el juego como 
actividad rectora en la 
formaci·n de la primera 
infancia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Piaget (1976) describe 
c·mo el juego simb·lico y el 
juego con reglas fomentan la 
apropiaci·n progresiva de la 
realidad, alentando la 
iniciativa y la autosuficiencia.  

- La mayor²a de docentes (DGT1, 
DGT2, DGT3, DGT4, etc.) 
coincide en que el juego es ñla 
baseò o el ñalmaò de la clase, 
impulsando la curiosidad y el 
inter®s por descubrir. 
- Reconocen que, al jugar, los 
ni¶os aprenden sin darse cuenta, 
desarrollan seguridad emocional y 
enfrentan retos que fortalecen la 
confianza en sus capacidades. 
- Se observa que el juego canaliza 
la energ²a de los estudiantes y 
reduce los conflictos, aportando a 
la convivencia y el bienestar 
general. 
- El juego, entendido como 
actividad fundamental en la vida 
de los ni¶os, evidencia su 
potencia para integrar las diversas 
§reas del desarrollo. No solo 
fortalece competencias cognitivas 
y comunicativas, sino que tambi®n 
estimula el bienestar 
socioemocional y la 
autorregulaci·n. Apoyan la idea de 
que, al jugar, los ni¶os construyen 
su identidad, establecen lazos 
afectivos y desarrollan una 
disposici·n positiva hacia el 
aprendizaje. 
- Los docentes conciben el juego 
como eje transversal del proceso 
formativo en Transici·n, por 
cuanto promueve la motivaci·n 
intr²nseca, la confianza y la alegr²a 
por aprender. Varias voces 
destacan que, al jugar, los ni¶os 
adquieren habilidades cognitivas, 
socioemocionales y motoras sin 
sentir presi·n, lo que refuerza su 
autorregulaci·n (Vygotsky, 1978). 
El juego, ñlenguaje naturalò de la 
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infancia, permite que los 
peque¶os negocien significados, 
asuman roles y ensayen 
conductas que, de manera 
org§nica, fortalecen su desarrollo 
integral.  

 

Aspectos curriculares 

Implicaciones principales Referentes te·ricos Reflexi·n hermen®utica 

Planeaci·n centrada en el ni¶o 
- Los docentes describen la 
intencionalidad de sus 
planeaciones para garantizar que 
el juego est® al servicio de logros 
espec²ficos de aprendizaje, sin 
perder el aspecto motivacional y 
libre que lo caracteriza. Esto 
implica dise¶ar experiencias en 
torno a temas cercanos a la vida 
de los ni¶os, con secuencias de 
actividades que empiezan y 
terminan en lo l¼dico. 
 
Secuenciaci·n y organizaci·n 
del tiempo 
-Existe una planificaci·n 
deliberada de bloques o 
momentos de juego (inicio, mitad, 
cierre de la jornada) que equilibra 
la instrucci·n acad®mica con la 
l¼dica. Esto supone alternar 
periodos de actividad libre con 
periodos de juego intencionado, 
fomentando motivaci·n y atenci·n 
en los ni¶os. 
 
Aporte a la calidad educativa 
-La integraci·n del juego en el 
curr²culo de Transici·n eleva la 
calidad del proceso de 
ense¶anza-aprendizaje, ya que 
fomenta el entusiasmo, la 
participaci·n, la innovaci·n y la 
disciplina consciente. Los 
informantes subrayan que el juego 
no descuida los objetivos 
educativos, sino que los potencia 
al hacerlos m§s atractivos y 
cercanos a la experiencia infantil. 
 
- En Colombia, la normativa (Ley 
115 de 1994, Decretos, 
Lineamientos y Orientaciones 
Pedag·gicas) destaca el car§cter 
integral del grado Transici·n y la 
centralidad del juego como 

 
- El enfoque de ambientes 
enriquecidos (MEN, 2014) se 
basa en la necesidad de que 
el docente conciba al ni¶o 
como protagonista, 
brind§ndole recursos y 
escenarios para que explore 
y construya significados. El 
juego se convierte as² en un 
medio pedag·gico para la 
integraci·n de saberes. 
 
 
 
 
 
-Los lineamientos 
curriculares de preescolar 
(MEN, 2014) enfatizan la 
necesidad de una 
organizaci·n flexible del 
tiempo y el espacio que 
permita al ni¶o explorar, 
formular preguntas y 
socializar con sus pares. 
 
 
 
 
-Diversas investigaciones 
(Bodrova & Leong, 2007; 
Diamond, 2013) confirman 
que la l¼dica mejora el 
desarrollo de funciones 
ejecutivas y prepara a los 
ni¶os para la resoluci·n de 
problemas de mayor 
complejidad a lo largo de su 
trayectoria escolar. 
 
 
 
 
 
- MEN (2014, 2016, 2022): 
Directrices y lineamientos 

 
-Las respuestas subrayan la 
intencionalidad de planear y 
organizar la jornada escolar de 
manera que el juego se vincule 
con objetivos de lectura, escritura, 
matem§tica, valores y ciencias. 
Las docentes integran el juego 
dram§tico: representar roles, 
contar historias, simular oficios, 
para fomentar la colaboraci·n, la 
resoluci·n de conflictos y la 
empat²a. As², el juego no es un 
recurso aislado, sino un medio 
para concretar competencias y 
facilitar la autorregulaci·n del 
aprendizaje, pues los ni¶os 
controlan sus acciones y 
gestionan sus emociones en la 
din§mica l¼dica. 
La integraci·n del juego en el 
curr²culo de Transici·n se 
configura como estrategia 
pedag·gica que articula las 
demandas acad®micas con las 
necesidades e intereses de la 
primera infancia. Gracias a ella, 
los ni¶os aprenden haciendo, se 
involucran en actividades que 
promueven el pensamiento 
creativo y relevante. Esto refuerza 
la perspectiva del juego como 
actividad rectora, reconocida 
oficialmente en la educaci·n inicial 
colombiana. 
 
 
- Los docentes describen c·mo 
integran el juego en la planeaci·n: 
desde proyectos tem§ticos (ej. 
ñlos oficiosò), hasta rincones 
l¼dicos, dramatizaciones y rondas. 
- Hacen ®nfasis en la flexibilidad 
horaria para incluir momentos de 
juego libre y juego estructurado, 
garantizando objetivos formativos 
(DGT1, DGT4, DGT7). 
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actividad pedag·gica. 
- El juego no es un ñrellenoò sino 
un principio metodol·gico que 
atraviesa las §reas (lenguaje, 
matem§ticas, ciencias) y favorece 
la planeaci·n de experiencias 
significativas. 
- Se promueve la articulaci·n 
entre juego libre y juego dirigido, 
integrando proyectos tem§ticos y 
rutinas l¼dicas con metas 
curriculares claras. 

curriculares que refuerzan la 
l¼dica como actividad 
esencial en la educaci·n 
inicial y el grado Transici·n. 
- Ley 115 de 1994 y Decretos 
sobre educaci·n preescolar 
en Colombia. 
- Huizinga (1987): Concepto 
de Homo Ludens y juego 
como base de la cultura. 

- Se enfatiza la importancia de 
articular el juego con contenidos 
curriculares (prematem§ticas, 
lenguaje, valores), aprovechando 
la motivaci·n infantil para 
fortalecer competencias en 
diferentes §reas. 

 

Competencias en Educaci·n Preescolar 

Implicaciones principales Referentes te·ricos Reflexi·n hermen®utica 

Funci·n transversal del juego  
-Varios informantes destacan 
c·mo vinculan la l¼dica con 
contenidos de lenguaje, 
prematem§ticas, ciencias y 
valores, evidenciando la funci·n 
transversal del juego en la 
organizaci·n curricular del grado 
Transici·n. 
 
Modalidades y estrategias de 
juego 
-Los docentes describen m¼ltiples 
estrategias: rondas, 
dramatizaciones, construcci·n de 
roles, juego libre, juego dirigido, 
para asegurar la participaci·n 
activa de los ni¶os. Resaltan la 
importancia de variar las 
actividades seg¼n el momento del 
d²a y el prop·sito de aprendizaje 
lo que redunda en fortalecimiento 
de las competencias que 
requieren adquirir los ni¶os de 5 
a¶os. 
 
Beneficios observados en la 
convivencia y la comunicaci·n 
-Se destacan mejoras en la 
comunicaci·n y la resoluci·n de 
conflictos al incorporar pr§cticas 
l¼dicas. El juego, al exigir reglas y 
turnos, fomenta el respeto y el 
trabajo colaborativo. 
 
- El juego fomenta competencias 
cognitivas, comunicativas, 
ciudadanas y cient²ficas, tal como 
lo plantean los Lineamientos 
Curriculares para preescolar. 
- Permite el desarrollo de 

- Seg¼n el Ministerio de 
Educaci·n Nacional (2016), 
el juego potencia el 
desarrollo de competencias: 
comunicativas, ciudadanas, 
matem§ticas, cient²ficas, en 
la medida en que permite 
aplicar los conocimientos en 
situaciones reales o 
simuladas de forma 
significativa. 
 
-Bruner (1983) se¶ala que la 
diversidad de experiencias 
l¼dicas expande la capacidad 
de representar la realidad en 
distintos formatos (lenguaje, 
s²mbolos, interacciones 
sociales), lo cual facilita la 
construcci·n de significados 
m§s amplios. 
-La teor²a sociocultural de 
Vygotsky (1978) subraya que 
las interacciones con otros en 
contextos l¼dicos impulsan el 
desarrollo del lenguaje, la 
perspectiva social y la 
regulaci·n mutua. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Vygotsky (1978) y Bodrova 
& Leong (2007): El papel de 
la mediaci·n adulta y el 
andamiaje en la adquisici·n 

-La mayor²a de informantes 
describen estrategias diversas: 
rondas, dramatizaciones, 
proyectos tem§ticos y rincones de 
aprendizaje. Estas pr§cticas 
facilitan la interacci·n y la 
cooperaci·n, indispensables para 
que los ni¶os aprendan a 
autorregular sus conductas 
(funci·n de andamiaje). El 
enfoque ñaprendizaje activoò se 
traduce en momentos de 
exploraci·n, ensayo y error, donde 
el juego ofrece un contexto seguro 
para la expresi·n libre y la 
experimentaci·n. Adem§s, 
remarcan que el tiempo de juego 
se dise¶a con un prop·sito 
pedag·gico claro, sin perder la 
espontaneidad que caracteriza a 
la infancia. 
Las pr§cticas l¼dico-pedag·gicas 
constituyen un andamiaje que 
conecta la espontaneidad propia 
del ni¶o con objetivos educativos 
concretos. El empleo de diversos 
tipos de juego, sumado a la 
organizaci·n y secuenciaci·n de 
la jornada, facilita la construcci·n 
de una cultura de aula basada en 
la participaci·n activa, la 
cooperaci·n y la exploraci·n 
creativa. De esta forma, se 
refuerza la idea de que el juego no 
es un evento aislado, sino un eje 
transversal de la pr§ctica docente. 
 
- Los docentes destacan que el 
juego refuerza la comunicaci·n, la 
empat²a y la negociaci·n de 
normas (ej. DGT9, DGT2). 



   

 

165 

 

Nota: elaboraci·n propia. 

 Para dar respuesta al Objetivo #1: Develar las actividades que se utilizan en el 

grado transici·n para la autorregulaci·n del aprendizaje, se presenta una matriz que 

condensa las respuestas a las preguntas m§s relacionadas con este objetivo 

concreto. Este ejercicio incluy· hacer un recorrido por el desarrollo integral del ni¶o 

teniendo en cuenta los aportes del juego en el desarrollo f²sico, cognitivo, 

comunicativo, socioafectivo, ®tico y moral de los ni¶os. De acuerdo con la teor²a 

sociocultural de Vygotsky, el juego (en especial el dram§tico) act¼a como espacio 

privilegiado para la mediaci·n y el andamiaje entre pares y con el docente. Las 

pr§cticas l¼dicas permiten a los ni¶os autorregular su conducta y sus procesos de 

aprendizaje, mientras adquieren conocimientos y habilidades sociales en entornos de 

cooperaci·n. La evidencia recogida de los informantes muestra que la actividad 

rectora del juego es esencial en Transici·n, pues propicia escenarios donde confluyen 

la creatividad, la autonom²a y la construcci·n cultural de saberes, sentando as² bases 

s·lidas para etapas educativas posteriores.  

El juego no es solo una fuente de esparcimiento, sino un motor fundamental 

del aprendizaje en el grado Transici·n. Desde el desarrollo socioemocional y 

cognitivo, hasta la planificaci·n intencionada y la apertura hacia la construcci·n de 

competencias, los hallazgos reflejan que los docentes consideran la l¼dica como el 

eje vertebral de sus pr§cticas. Estos aportes, adem§s, est§n en concordancia con las 

teor²as del desarrollo infantil (Vygotsky, Piaget, Bruner) y con la legislaci·n 

colombiana que impulsa la educaci·n inicial de calidad (MEN, 2014; 2016). En 

conclusi·n, el juego, asumido como actividad rectora, favorece la participaci·n activa, 

la construcci·n de conocimiento y la formaci·n integral de los ni¶os y ni¶as en el 

funciones ejecutivas (planificaci·n, 
atenci·n, memoria de trabajo), la 
resoluci·n de problemas y la 
apropiaci·n de nociones b§sicas 
(clasificaci·n, conteo, etc.). 
- Impulsa la regulaci·n 
socioemocional, la empat²a y la 
participaci·n activa, preparando al 
ni¶o para su escolaridad posterior. 

de funciones mentales 
superiores a trav®s del juego. 
- Piaget (1976): El juego 
simb·lico y el juego con 
reglas como etapas clave en 
la evoluci·n de las 
estructuras cognitivas. 
- MEN (2014): Competencias 
b§sicas (comunicativa, 
matem§tica, cient²fica, 
ciudadana) en la primera 
infancia. 

- Reportan avances en 
concentraci·n, memoria y 
habilidades matem§ticas cuando 
el juego integra el conteo o la 
clasificaci·n (DGT4, DGT8). 
- Se hace hincapi® en que el juego 
dram§tico facilita la planificaci·n, 
la autorregulaci·n de impulsos y la 
toma de decisiones, aportando a 
la formaci·n de competencias 
sociales y cognitivas que se 
reflejan en otras actividades del 
aula. 
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grado Transici·n, generando ambientes de aprendizaje enriquecedores y pertinentes 

para su etapa de desarrollo. 

Respecto a la integraci·n curricular del juego se perfila como un desaf²o y, a la 

vez, una oportunidad para consolidar el juego como actividad rectora. Aunque en 

ocasiones prevalecen enfoques fragmentados, los hallazgos indican que existe la 

intenci·n de articular la l¼dica con §reas espec²ficas del conocimiento (lenguaje, 

matem§ticas, ciencias, entre otras) y con los proyectos transversales de la instituci·n. 

Cuando dicha integraci·n se realiza de manera intencionada y coherente, el juego se 

convierte en un catalizador de aprendizajes profundos, al permitir al ni¶o 

contextualizar saberes y practicar habilidades en escenarios que reflejan la realidad 

e invitan a la participaci·n colaborativa. 

Tabla 4 

S²ntesis de aportes de P1,4,6,7 al Objetivo 1 

 

OBJETIVO 1 
Develar las actividades que se utilizan en el grado transici·n para la autorregulaci·n 
del aprendizaje. 

An§lisis 
hermen®utico de 

las P 
(preguntas)  
1 - 4 ï 6 - 7 

 
 

Marco teórico 

 
 

Hallazgos empíricos 

 
Interpretación 
hermenéutica 

1. àC·mo 
describe la 
relevancia del 
juego en el d²a a 
d²a de sus 
clases de 
transici·n? àPor 
qu® considera 
usted que el 
juego es 
esencial en 
transici·n? 

Desde la perspectiva 
sociocultural de 
Vygotsky, el juego 
constituye una actividad 
estructurante que media 
el acceso del niño a la 
zona de desarrollo 
próximo, fomentando la 
internalización de 
funciones cognitivas 
superiores como la 
planificación, el control 
inhibitorio y la 
regulación emocional 
(Vygotsky, 1978).  
Además, Elkonin (1989) 
y Smirnova (1998) 
enfatizan el papel de la 
trama del juego en la 
creación de tensiones 
entre la espontaneidad y 
las normas del rol, 
tensión que actúa como 
motor de la 
autorregulación. En la 
tradición gadameriana, 

Las nueve maestras 
coinciden en que el juego 
es la base y el ñalmaò de la 
clase de transición, pues: 

¶ Promueve 
seguridad y exploración (los 
niños se atreven a 
interactuar y a descubrir el 
entorno). 

¶ Genera motivación 
y alegría, indicadores 
afectivos que validan el 
aprendizaje en acto. 

¶ Articula 
dimensiones cognitivas 
(memoria, imaginación), 
socioemocionales 
(autoestima, empatía) y 
motrices. 

¶ Equilibra estructura 
y espontaneidad: planifican 
momentos lúdicos con 
objetivos claros, pero 
conservan la libertad propia 
de la infancia, usando 

Al cruzar los horizontes, 
emerge un sentido 
dialéctico: el juego no es 
solo recreo, sino un 
laboratorio viviente 
donde el niño ensaya 
reglas internas y 
externas. La tensión 
entre las normas del rol y 
la creatividad 
espontánea obliga al 
estudiante a 
autorregularse, esto es 
planificar acciones, 
asumir turnos, gestionar 
sus emociones, en un 
espacio seguro que la 
docente sostiene con su 
mediación afectiva y 
simbólica. La fusión de 
horizontes revela, 
además, que la 
experiencia de ñverlos 
contentosò trasciende el 
indicio superficial de 
disfrute: es el reflejo de 
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la comprensión se 
produce por la fusión de 
horizontes entre el texto 
(las voces de las 
docentes) y el horizonte 
de la investigadora, 
permitiendo desvelar 
matices no explícitos en 
la praxis pedagógica 
(Gadamer, 1960). 

música, rondas y 
dramatizaciones. 
 

procesos metacognitivos 
y socioemocionales en 
plena construcción. Así, 
el juego se consolida 
como el eje que articula 
las actividades 
autorreguladoras del 
grado transición. 

4. àDe qu® 
manera integra 
el juego en la 
planeaci·n del 
curr²culo del 
grado 
Transici·n? 
 àQu® ventajas 
o beneficios ha 
observado al 
incorporar el 
juego como 
actividad central 
en el desarrollo 
de habilidades 
de los ni¶os?;  
àC·mo organiza 
la jornada para 
incluir el juego 
de manera 
intencionada? 

Según la perspectiva 
sociocultural de 
Vygotsky (1978), el 
currículo debe 
concebirse como un 
entramado de 
actividades mediadas 
culturalmente, en el que 
el juego funciona como 
actividad estructurante 
que facilita la 
internalización de 
funciones cognitivas 
superiores.  
La teoría de la actividad 
(Engeström, 1987) 
señala que planificar 
bloques de juego: libre y 
dirigido, permite 
encuadrar experiencias 
significativas, 
aprovechando la tensión 
entre roles dramáticos y 
reglas explícitas para 
fomentar la 
autorregulación.  
Desde el paradigma 
hermenéutico 
gadameriano, la 
planificación lúdica 
adquiere sentido sólo en 
diálogo con las 
experiencias vividas, es 
decir, la docente vuelve 
a su propio horizonte 
pedagógico para 
reinterpretar cada rutina 
de juego como instancia 
de construcción de 
conocimiento 
compartido (Gadamer, 
1960). 

Las nueve docentes 
describen con distintos 
matices una planificación 
semanal en la que cada 
unidad temática (p. ej., ñLa 
comunidadò o ñLos oficiosò) 
incorpora: 

¶ Bloques de juego 
intencionales (inicio, mitad 
y cierre de jornada) que 
alternan momentos de 
dramatización, exploración 
y retroalimentación. 

¶ Rincones de juego 
(tienda, hogar, 
experimentos) alineados 
con los objetivos de 
lenguaje, matemáticas o 
valores, que promueven la 
motricidad, la imaginación y 
la empatía. 

¶ Secuencias 
rutinarias: asamblea breve, 
juego de bienvenida con 
música, actividad 
académica, juego 
dramático, reflexión final. 
Entre los beneficios más 
destacados figuran la 
motivación sostenida, la 
mejora del lenguaje oral, el 
aprendizaje de normas 
sociales (turnos, 
cooperación), el aumento 
de la autoconfianza y el 
desarrollo de la resiliencia 
al normalizar el error dentro 
de un entorno lúdico. 

Al fusionar los horizontes 
de las maestras: su 
saber práctico, con el 
horizonte teórico de la 
investigadora, emergen 
dos insights clave. 
Primero, la 
intencionalidad de 
planificar ñbloques de 
juegoò revela un 
andamiaje flexible, es 
decir, la docente modula 
la dificultad y el grado de 
libertad para acompañar 
el proceso de 
autorregulación de cada 
niño. Segundo, la 
alternancia sistemática 
entre juego libre y 
dirigido, articulada a 
través de rincones 
temáticos, constituye un 
laboratorio de roles 
donde el estudiante 
negocia reglas y 
expectativas, 
interiorizando 
progresivamente el 
control de impulsos y la 
planificación de sus 
acciones. De este modo, 
la planificación lúdica no 
es solo un recurso 
ilustrativo, sino una 
práctica epistemológica 
que, en su dinámica 
dialógica y circular, 
promueve la 
construcción conjunta de 
significados y fortalece 
las competencias 
autorreguladoras en el 
grado transición. 

6. àCu§les son 
las se¶ales m§s 
frecuentes de 
autorregulaci·n 

Desde la perspectiva 
vigotskiana, la 
autorregulaci·n surge 
mediante la 

Las nueve docentes 
coinciden en identificar 
como se¶ales centrales de 
autorregulaci·n: 

Al fusionar el horizonte 
de las docentes, es decir, 
su saber pr§ctico y su 
experiencia vivida, con el 
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(p.ej., 
autocontrol, 
concentraci·n, 
persistencia) 
que identifica en 
sus estudiantes 
durante las 
actividades 
l¼dicas?,  
àqu® acciones 
realiza para 
promover el 
autocontrol, la 
concentraci·n y 
la persistencia 
de sus 
estudiantes? 

internalizaci·n 
progresiva de 
mediaciones sociales, 
especialmente el 
lenguaje y las 
herramientas simb·licas 
que provee el juego 
dram§tico (Vygotsky, 
1978). A trav®s de la 
tensi·n creada entre las 
reglas del rol y la 
espontaneidad del ni¶o 
ðel sjuzhet del juegoð 
se ejercita el control 
inhibitorio y la 
planificaci·n de 
acciones (Elkonin, 1989; 
Smirnova, 1998). 
Complementariamente, 
en la literatura sobre 
funciones ejecutivas se 
reconoce que pr§cticas 
dirigidas, como la 
secuenciaci·n de tareas 
y el refuerzo positivo, 
fortalecen la atenci·n 
sostenida y la 
persistencia en los m§s 
peque¶os (Blair, 2002). 
Esta base te·rica 
sostiene que las se¶ales 
de autorregulaci·n 
(silencio para escuchar, 
espera de turnos, 
solicitud de ayuda, 
perseverancia) son 
manifestaciones 
emergentes de 
procesos cognitivos y 
ling¿²sticos 
internalizados. 
 

¶ Control de 
impulsos: silencio al 
escuchar, moderaci·n de la 
voz, respeto de turnos. 

¶ Concentraci·n 
sostenida: siguen la trama 
de la dramatizaci·n, 
permanecen en la tarea 
pese a la dificultad. 

¶ Persistencia ante el 
error: intentan 
repetidamente 
rompecabezas o roles 
hasta solucionarlos. 

¶ Negociaci·n social: 
ayudan o corrigen sin 
conflicto, piden ayuda 
cuando est§n bloqueados. 
Para promover estas 
se¶ales, emplean acciones 
tales como rutinas diarias, 
refuerzos positivos y 
visuales como estrellitas o 
medallas, cuentos sobre 
perseverancia, canciones 
r²tmicas con pausas 
activas, ejercicios de 
respiraci·n adaptados a la 
edad y retroalimentaci·n 
descriptiva.  
Asimismo, dise¶an desaf²os 
escalonados y actividades 
de equipo que exigen 
coordinaci·n y paciencia, 
celebrando expl²citamente 
cada avance para 
consolidar la motivaci·n 
intr²nseca. 

horizonte te·rico de la 
investigadora, emerge la 
comprensi·n de que 
estas se¶ales no son 
gestos aislados, sino 
s²ntomas de un proceso 
dial®ctico donde el ni¶o 
ensaya y asume dentro 
del juego, las normas 
internas y externas que 
regulan su conducta.  
El uso de refuerzos y 
rutinas funciona como 
andamiaje que 
gradualmente cede 
espacio a la iniciativa del 
propio estudiante, 
permiti®ndole interiorizar 
el control inhibitorio y las 
estrategias de atenci·n.  
La lectura hermen®utica 
revela, adem§s, que el 
sentido afectivo: la 
celebraci·n del esfuerzo 
y la creaci·n de 
ambientes seguros, es 
parte esencial del tejido 
cultural que sostiene la 
autorregulaci·n, pues la 
alegr²a y la cooperaci·n 
act¼an como 
catalizadores de la 
persistencia y el 
autocontrol en el grado 
transici·n. 

7. àQu® 
estrategias 
utiliza para 
fomentar la 
toma de 
decisiones y la 
resoluci·n de 
conflictos entre 
sus alumnos 
mientras juegan 
y para facilitar 
que los ni¶os 
controlen 
impulsos o 
planifiquen sus 
actividades? 

En la teor²a sociocultural 
de Vygotsky (1978), la 
toma de decisiones y la 
resoluci·n de conflictos 
se conciben como 
funciones ejecutivas que 
se interiorizan mediante 
la interacci·n social y 
las mediaciones 
simb·licas. El juego 
dram§tico, con su 
estructura de roles y 
reglas, ofrece un 
espacio donde los ni¶os 
practican la planificaci·n 
y el control inhibitorio al 

Las maestras coinciden en 
emplear estrategias de 
preguntas abiertas como 
ñàQu® podr²amos hacer 
aqu²?ò, rutinas claras y 
se¶ales visuales (carteles 
de ñturnoò o ñsilencioò) para 
que los ni¶os anticipen y 
planifiquen sus acciones. 
Intervienen de manera 
m²nima, dejando que los 
ni¶os negocien soluciones, 
y recurren a instrumentos 
l¼dicos (maracas, cuentos, 
t²teres) para ilustrar 
modelos de autocontrol.  

Al fusionar el horizonte 
pr§ctico de las docentes 
con el horizonte 
investigador, se revela 
que estas estrategias no 
son t®cnicas aisladas, 
sino pr§cticas culturales 
intencionales que 
empoderan a los ni¶os 
para asumir 
responsabilidad sobre 
sus actos. Las preguntas 
abiertas y la m²nima 
intervenci·n docente 
funcionan como un 
andamiaje socio-
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negociar objetivos 
colectivos (Elkonin, 
1989). Gadamer (1960) 
complementa esta 
visi·n al destacar que la 
comprensi·n dial·gica 
(el di§logo guiado y las 
preguntas abiertas) 
favorece la fusi·n de 
horizontes entre 
docente e infante, 
permitiendo que el 
lenguaje compartido 
articule y reconstruya 
nuevas formas de 
actuar y regularse. 
 

Utilizan adem§s mesas de 
di§logo y asambleas 
r§pidas que sit¼an al ni¶o 
como protagonista de sus 
decisiones, reforzando el 
respeto mutuo y la 
autonom²a.  
Para facilitar la regulaci·n 
de impulsos, combinan 
conteo regresivo, pausas 
activas y ejercicios de 
respiraci·n, escalonando 
gradualmente la 
complejidad de los desaf²os 
para promover la 
persistencia. 

dial·gico, donde la 
dial·gica gadameriana 
permite que el ni¶o 
reconstruya su propia 
norma interna al 
participar activamente 
del conflicto y de su 
resoluci·n. Este proceso 
de co-construcci·n 
refuerza la 
autorregulaci·n: al 
decidir y negociar en 
comunidad, los 
estudiantes interiorizan 
pautas de planificaci·n y 
autocontrol que 
trascienden el juego y 
moldean su conducta en 
otros contextos. 

 
TRIANGULACIčN: 

hallazgos 
principales, 
teor²a e 

interpretaci·n 
 
 
 

 
En s²ntesis, las maestras de transici·n despliegan un conjunto articulado de 
actividades ludo-pedag·gicas con bloques de juego planificados (bienvenida, 
exploraci·n, dramatizaci·n y cierre reflexivo), rincones tem§ticos y secuencias de 
roles las cuales funcionan como mediaciones culturales para la autorregulaci·n.  
A estos espacios estructurados se suman se¶ales visuales y sonoras (carteles de 
ñturnoò, maracas, m¼sica de entrada y salida), rutinas diarias y refuerzos simb·licos 
(estrellitas, reconocimientos verbales) que, al modo de andamiajes vigotskianos, 
gu²an al ni¶o desde la regulaci·n externa hacia la regulaci·n interna (Vygotsky, 
1978). Por su parte, al introducir la trama del juego en la planificaci·n con preguntas 
abiertas, negociaci·n de conflictos, asambleas r§pidas y dramatizaciones de 
cuentos, se activa el mecanismo descrito por Elkonin (1989): el choque creativo 
entre la espontaneidad y las reglas del rol obliga al estudiante a ejercer control 
inhibitorio, planificar acciones y persistir ante la dificultad. Esta dial®ctica l¼dica 
permite que, bajo la mirada hermen®utica gadameriana, el investigador fusione su 
horizonte con el de las docentes y reconstruya el sentido compartido de las pr§cticas 
observadas, revelando que la autorregulaci·n en transici·n no es un fruto 
espont§neo del juego, sino el resultado de un entramado intencional de actividades 
y mediaciones que promueven la autonom²a, la atenci·n sostenida y la gesti·n 
emocional en los primeros a¶os escolares. 
 

Nota: elaboraci·n propia. 

Proceso de autorregulación del aprendizaje a partir del juego dramático  

La autorregulaci·n del aprendizaje ha sido definida como la capacidad del 

individuo para planificar, supervisar y evaluar de manera intencionada sus procesos 

cognitivos, afectivos y conductuales (Zimmerman, 2008). En la primera infancia, este 

proceso se manifiesta de forma incipiente pero crucial, pues los ni¶os comienzan a 

tomar conciencia de sus acciones, a ajustar su comportamiento y a trazar objetivos 

en funci·n de sus intereses y experiencias inmediatas (Pintrich, 2000). A continuaci·n, 
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se analizan los elementos clave de la autorregulaci·n en la primera infancia, as² como 

la importancia de la familia, los docentes y el juego, en particular el juego dram§tico, 

como promotores de este proceso. 

Figura 12 

Autorregulaci·n del aprendizaje y componentes emergentes 

 
 

Nota: elaboraci·n propia.  

La autorregulaci·n en los ni¶os peque¶os puede observarse, por ejemplo, 

cuando buscan estrategias para resolver un problema, al reconocer sus emociones y 

controlarlas gradualmente, o al persistir ante una tarea dif²cil. Aunque el ni¶o de corta 

edad no es consciente de las teor²as que explican su comportamiento, en sus juegos 

y rutinas diarias se vislumbra un incipiente proceso de autogesti·n: aprenden a 

reconocer l²mites, a esperar turnos, a colaborar con sus pares y a adaptar su conducta 

a las circunstancias del entorno (Bodrova & Leong, 2007). Desde una mirada 

sociocultural, Vygotsky (1978) sostiene que la autorregulaci·n es resultado de la 

internalizaci·n de herramientas sociales, especialmente el lenguaje, que permiten al 

ni¶o dirigir y planificar su propia actividad. 

Proceso de Autorregulación 
del Aprendizaje a partir del 

Juego Dramático

Experiencia del 
docente 

Práctica pedagógica

Promoción de elementos 
autorreguladores

Aportes del Juego 
Dramático

Utilidad del Juego 
Dramático
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Al respecto de los elementos clave de la autorregulaci·n, se destacan desde 

la literatura cient²fica, cuatro aspectos inherentes: 

1. Conciencia de metas y objetivos: Aunque en la primera infancia estos objetivos 

son sencillos (por ejemplo, completar un rompecabezas o imitar un rol en el 

juego), su establecimiento desarrolla la habilidad de focalizar la atenci·n y la 

intenci·n hacia un fin determinado (Zimmerman, 2008). 

2. Control y monitoreo interno: El ni¶o aprende a observar su progreso y ajustarlo 

cuando se enfrenta a dificultades. En este sentido, la retroalimentaci·n de los 

adultos y de los pares es fundamental para que el ni¶o identifique si va en la 

direcci·n correcta y descubra posibles alternativas (Pintrich, 2000). 

3. Autorregulaci·n emocional: La gesti·n de emociones es inseparable de la 

autorregulaci·n del aprendizaje. Los ni¶os que comprenden y moderan sus 

reacciones emocionales pueden enfocarse mejor en sus tareas y relacionarse 

de manera constructiva con los dem§s (Goleman, 1996). 

4. Motivaci·n intr²nseca: El gusto por explorar, preguntar y descubrir impulsa la 

autorregulaci·n, ya que el ni¶o se implica en el aprendizaje sin necesitar 

imposiciones externas (Bandura, 1997). 

Ahora bien, la familia y los docentes cumplen un rol esencial como mediadores 

y andamiaje de la autorregulaci·n del aprendizaje (Bruner, 1983). Durante la primera 

infancia, la presencia de modelos cercanos (padres, abuelos, cuidadores) ofrece la 

oportunidad de observar y aprender estrategias de afrontamiento y resoluci·n de 

problemas. Cuando un adulto ayuda al ni¶o a planificar una tarea, reflexionar sobre 

sus acciones y valorar sus logros, est§ proveyendo el soporte necesario para que el 

ni¶o internalice dichos procesos (Vygotsky, 1978). En el aula de preescolar, el docente 

dise¶a ambientes de aprendizaje que propicien la autorregulaci·n. Esto puede incluir 

la organizaci·n de rincones tem§ticos, la distribuci·n de responsabilidades y la 

inclusi·n de rutinas que permitan el ejercicio de la autonom²a y el autocontrol 

(Ministerio de Educaci·n Nacional, 2014). Por ejemplo, otorgar a los ni¶os peque¶os 

tareas sencillas ðcomo clasificar materiales o repartir herramientasð les ense¶a a 

responsabilizarse de una labor y a autogestionar sus pasos para cumplirla. 

El juego ofrece un escenario natural donde los ni¶os ensayan y regulan sus 

comportamientos (Piaget, 1976). A trav®s de los distintos tipos de juego, desde el 
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juego libre hasta el juego con reglas, el ni¶o aprende a respetar turnos, a acordar 

normas con sus compa¶eros y a explorar l²mites personales y colectivos. Esta 

din§mica l¼dica favorece la adquisici·n gradual de estrategias de autorregulaci·n, 

pues el ni¶o descubre que su conducta afecta a los dem§s y, al mismo tiempo, se ve 

afectado por la din§mica grupal.  

En particular, el juego dram§tico cobra relevancia para la autorregulaci·n del 

aprendizaje (Bodrova & Leong, 2007). Cuando un ni¶o adopta un rol, por ejemplo, el 

rol de un m®dico, un cocinero o un personaje de un cuento, debe planificar qu® va a 

decir, c·mo se va a comportar y c·mo va a interactuar con los dem§s personajes. 

Este ejercicio imaginativo le exige al ni¶o mantener la atenci·n, persistir en la 

representaci·n y ajustar su comportamiento al rol elegido. Adem§s, en el juego 

dram§tico se dan interacciones sociales intensas que requieren colaboraci·n y 

negociaci·n constante, factores determinantes en el desarrollo de la autorregulaci·n 

(Vygotsky, 1978). 

En ese orden de ideas, la autorregulaci·n del aprendizaje es, en esencia, un 

proceso progresivo que se inicia en la primera infancia y se consolida en a¶os 

posteriores. Para que un ni¶o desarrolle la capacidad de gestionar y orientar sus 

propios procesos de aprendizaje, necesita de un contexto que valore su autonom²a, 

sus intereses y su capacidad de ensayo y error. En dicho contexto, la familia y los 

docentes desempe¶an un rol de gu²as que proporcionan recursos, est²mulos y 

oportunidades de reflexi·n. El juego, particularmente el juego dram§tico, se erige 

como veh²culo privilegiado para fomentar la autorregulaci·n, pues ofrece espacios 

donde los ni¶os asumen roles, resuelven conflictos y autorregulan sus 

comportamientos en funci·n de acuerdos grupales y de la coherencia narrativa de la 

situaci·n. As², la actividad l¼dica trasciende lo meramente recreativo y se convierte 

en un medio pedag·gico y socioemocional clave para el desarrollo de las funciones 

ejecutivas, la autonom²a y, en ¼ltima instancia, la formaci·n integral de los ni¶os. 

Experiencia del docente 

La calidad de la educaci·n infantil depende, en buena medida, de la solidez del 

conocimiento disciplinar del docente y de su capacidad para promover procesos de 

autorregulaci·n del aprendizaje en los ni¶os. En el contexto colombiano, este aspecto 
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ha sido objeto de reflexi·n tanto en las pol²ticas educativas (Ley 115 de 1994; 

Ministerio de Educaci·n Nacional, 2012) como en la literatura acad®mica (Zuluaga, 

1999, 2010). A continuaci·n, se analizan los elementos centrales de dicho 

conocimiento disciplinar, la importancia de la formaci·n inicial en educaci·n infantil y 

la relevancia de la pr§ctica profesional en la construcci·n de una docencia que 

favorezca la autorregulaci·n en los primeros a¶os de vida. 

El educador infantil se concibe como un profesional que domina los 

fundamentos pedag·gicos, psicol·gicos y did§cticos propios de la primera infancia, y 

que entiende la importancia de su mediaci·n para favorecer el desarrollo integral de 

los ni¶os (Zuluaga, 2010). En el contexto colombiano, la Ley 115 de 1994 y los 

lineamientos curriculares han establecido que la labor del docente va m§s all§ de 

transmitir conocimientos: su funci·n es dise¶ar ambientes de aprendizaje, guiar 

interacciones significativas y propiciar experiencias que estimulen la curiosidad y la 

autonom²a de los ni¶os (MEN, 2014). En el grado Transici·n, en particular, el docente 

asume el reto de afianzar las bases cognitivas, socioemocionales y creativas que 

facilitar§n el ingreso del ni¶o a la educaci·n b§sica. 

Como mediador, el educador orquesta procesos de ense¶anza basados en la 

colaboraci·n, enfatizando la construcci·n conjunta de significados y la participaci·n 

activa de los ni¶os (Vygotsky, 1978). Para ello, implementa t®cnicas de andamiaje 

que promueven la resoluci·n de problemas y el pensamiento cr²tico: preguntas 

abiertas, modelado de estrategias de razonamiento y supervisi·n reflexiva. En este 

rol, el educador ajusta su intervenci·n al nivel de competencia del ni¶o y su ritmo de 

aprendizaje, favoreciendo el desarrollo de la autorregulaci·n y la capacidad 

metacognitiva (Zimmerman, 2008). 

Asimismo, el docente funge como gu²a y catalizador de la dimensi·n 

emocional. Reconoce que el aprendizaje no sucede en el vac²o, sino que est§ 

mediado por la motivaci·n, la confianza y la relaci·n que el ni¶o establece con sus 

pares y con el adulto. Al ofrecer un entorno seguro y acogedor, el maestro estimula la 

iniciativa y la colaboraci·n, posibilitando que los ni¶os experimenten e intercambien 

opiniones sin temor al error. Esta atm·sfera de respeto y afectividad contribuye a la 

formaci·n de ni¶os con un autoestima saludable y una mayor disposici·n al 
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aprendizaje, elementos fundamentales en la consolidaci·n de la autorregulaci·n 

(Bodrova & Leong, 2007). 

Por ¼ltimo, el compromiso del docente con la autorregulaci·n del aprendizaje 

en el grado Transici·n se manifiesta en la planificaci·n intencionada de actividades 

que fomentan la reflexi·n sobre lo que se aprende y c·mo se aprende. El maestro 

dise¶a secuencias did§cticas donde el ni¶o puede planificar (qu® voy a hacer), 

monitorear (c·mo lo estoy haciendo) y evaluar su desempe¶o (qu® logr® y qu® puedo 

mejorar). De esta manera, potencia las habilidades ejecutivas y la capacidad de 

autoevaluaci·n que ser§n determinantes en la escolaridad posterior (Diamond, 2013). 

De acuerdo a este contexto narrativo, el educador infantil se configura como un actor 

central en la consolidaci·n de la autonom²a y la construcci·n de la autorregulaci·n 

del aprendizaje. Su labor, sustentada en la mediaci·n y en la gu²a afectiva, se 

convierte en un pilar esencial para que el ni¶o asuma gradualmente un rol activo y 

responsable de su propio proceso formativo. 

La importancia de elegir con lupa a los informantes clave radica en esta 

necesidad del investigador de que estos educadores infantiles tuvieran la suficiente 

experiencia (al menos 5 a¶os orientando el grado transici·n) para que su formaci·n 

inicial y profesional se viera plasmada por la pr§ctica consecutiva y cotidiana a cargo 

del mismo grado y su conocimiento en la implementaci·n del juego dram§tico se 

plasmara en sus respuestas basadas en las propias vivencias.  

En esta l²nea de ideas, los informantes, en su totalidad, afirmaron que los 

juegos dram§ticos se deben implementar en las pr§cticas pedag·gicas de los 

docentes de transici·n dando razones contundentes. Las respuestas de los nueve 

informantes concuerdan en que el juego dram§tico no solo es recomendable sino 

tambi®n fundamental en la pr§ctica pedag·gica de los docentes de Transici·n. Sin 

embargo, cada uno aporta matices distintos sobre c·mo llevarlo a cabo, resaltando 

aspectos como la formaci·n docente, la ambientaci·n del aula y la participaci·n 

familiar.  

El juego dram§tico ha emergido como una estrategia esencial para la formaci·n 

integral de los ni¶os en el grado Transici·n, tal como lo evidencian los relatos y 

sugerencias de diversos docentes. Al analizar sus testimonios, se observa que esta 

pr§ctica no solo potencia la expresi·n creativa y la exploraci·n de roles, sino que 
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tambi®n fortalece la autorregulaci·n, la interacci·n social y el desarrollo de 

competencias cognitivas. Sin embargo, muchos maestros enfrentan barreras de tipo 

formativo y log²stico, por lo que se¶alan la importancia de recibir capacitaci·n 

espec²fica, contar con espacios adecuados y favorecer la implicaci·n familiar.  

En consonancia con la necesidad de ñperder el miedo a la actuaci·nò, se 

subraya el valor de las t®cnicas b§sicas de teatro infantil y la creaci·n de ambientes 

l¼dicos en el aula. Al mismo tiempo, se advierte que la presencia de m¼sica, disfraces 

y elementos escenogr§ficos contribuye a la motivaci·n, pero requiere de una 

mediaci·n docente que gu²e la experiencia hacia objetivos educativos claros. Por 

consiguiente, el juego dram§tico deja de verse como un simple relleno de la jornada, 

convirti®ndose en una pr§ctica intencionada y valiosa que armoniza lo pedag·gico y 

lo l¼dico.  

En definitiva, para que el juego dram§tico cumpla su cometido, los informantes 

proponen lineamientos como la inclusi·n de gu²as curriculares, la planificaci·n de 

proyectos colaborativos y la incorporaci·n de un ñrinc·n de dramatizaci·nò en el aula. 

Este espacio permitir²a a los ni¶os asumir roles con libertad y volver a la actividad en 

distintos momentos del d²a, reforzando la continuidad del aprendizaje. Igualmente, 

sugieren la participaci·n de la familia: ya sea aportando vestuarios, presenciando 

funciones o compartiendo oficios que puedan dramatizarse, se establecen puentes 

de complicidad que motivan al estudiante y legitiman la labor docente.  

A la luz de los planteamientos de la teor²a sociocultural, dichas propuestas se 

vinculan con la mediaci·n y el andamiaje adecuados, donde la interacci·n con pares 

y adultos facilita la adquisici·n de habilidades cada vez m§s complejas. Sin embargo, 

tambi®n enfatizan la necesidad de no coartar la iniciativa infantil: se hace fundamental 

que el maestro intervenga solo cuando sea necesario, dejando que la creatividad y la 

negociaci·n entre los propios ni¶os dirijan en gran medida la din§mica de la 

representaci·n. En ese orden, la visi·n de estos educadores confirma que el juego 

dram§tico es un escenario propicio para el desarrollo integral y la autorregulaci·n en 

Transici·n, en cuanto promueve la colaboraci·n, la imaginaci·n y el uso del lenguaje 

como veh²culo de mediaci·n. Sostener esta pr§ctica con ®xito implica que el docente 

se forme de manera continua, se dote de recursos y establezca un di§logo abierto 
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con las familias, que refuerzan en casa la motivaci·n y las competencias nacientes 

en el aula.  

Adem§s, la planificaci·n con objetivos concretos y la posibilidad de 

experimentar sin temor al desorden consolidan la idea de que los ni¶os aprenden de 

modo activo, combinando goce l¼dico y construcci·n de conocimientos. Por ello, la 

revalorizaci·n del juego dram§tico aparece como un factor clave para impulsar la 

autonom²a y la participaci·n plena de los estudiantes en su proceso formativo, 

generando en el aula un espacio vivo de exploraci·n, descubrimiento y aprendizaje 

compartido. A continuaci·n, se presenta una agrupaci·n de sus sugerencias y, 

finalmente, se establece un di§logo con la teor²a existente. 

Formaci·n docente y confianza en la actuaci·n. (DGT1, DGT4, DGT8): 

¶ Recursos de capacitaci·n: proponen talleres y m·dulos espec²ficos 

sobre t®cnicas b§sicas de teatro infantil, para perder el miedo a la actuaci·n y 

aprender a guiar de forma m§s expresiva y creativa. Ejemplos pr§cticos: se 

insiste en la necesidad de contar con ejemplos concretos (guiones sencillos, 

din§micas de roles) que puedan alinearse con objetivos acad®micos y 

socioemocionales. 

¶ Integrar la formaci·n: muchos maestros no han recibido en su formaci·n 

inicial contenidos s·lidos sobre dramatizaci·n; por lo tanto, se hace 

imprescindible incorporar estos recursos de manera intencionada en la 

capacitaci·n continua. En sinton²a con la teor²a sociocultural (Vygotsky, 1978), 

el desarrollo de habilidades para la mediaci·n adulta en el juego dram§tico 

exige que el docente se forme para ofrecer ñandamiajeò oportuno y promover 

la participaci·n activa de los ni¶os. 

Ambientaci·n y espacio l¼dico en el aula. (DGT2, DGT5, DGT7, DGT9): 

¶ Creaci·n de escenarios y rincones: Hablan de la importancia de contar 

con un ñrinc·n de dramatizaci·nò o un espacio con disfraces, sombreros, 

m§scaras y elementos simb·licos (telas, decoraciones tem§ticas).  

¶ Flexibilidad y desorden aceptable: se aconseja no temer al desorden 

que conlleva la interpretaci·n de roles. Con m¼sica, vestuarios sencillos y un 

aula m²nimamente reconfigurada, se potencia la motivaci·n infantil.  
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¶ Proyectos colaborativos: recomiendan preparar peque¶as obras de 

teatro basadas en cuentos o temas de inter®s, impulsando la creatividad y la 

expresi·n libre de los ni¶os. El juego dram§tico, entendido como espacio 

cultural de co-construcci·n (Bruner, 1983), precisa de un entorno que estimule 

la imaginaci·n y la comunicaci·n; disponer de un rinc·n permanente facilita la 

espontaneidad y la formaci·n de roles. 

Planeaci·n y objetivos claros. (DGT3, DGT6): 

¶ Integraci·n en la planificaci·n diaria y bimestral: Proponen incluir el 

juego dram§tico de forma sistem§tica, definiendo objetivos relacionados con el 

desarrollo socioemocional, la resoluci·n de conflictos y el fomento de la 

autorregulaci·n.  

¶ Secuencia metodol·gica: se sugiere que las actividades pasen por 

etapas de preparaci·n (elecci·n de roles, guiones sencillos), ejecuci·n y 

reflexi·n posterior, incorporando la evaluaci·n formativa.  

¶ Sentido de logro: invitando a la familia o a otras clases a las 

presentaciones, se promueve la autoestima y la interacci·n social. Desde la 

perspectiva de la teor²a sociocultural, al contemplar objetivos claros en la 

dramatizaci·n, los ni¶os ejercitan la ñzona de desarrollo pr·ximoò: la estructura 

y las metas funcionan como gu²as para el crecimiento de la autonom²a 

(Vygotsky, 1978). 

Participaci·n de la familia y la comunidad (Alusiones en varias 

respuestas: DGT1, DGT7, DGT9):  

¶ Integrar a los padres: Invitar a las familias a las dramatizaciones o 

pedirles colaboraci·n con vestuarios y materiales estrecha la relaci·n escuela-

hogar. 

¶ Mayor motivaci·n: Cuando los padres est§n presentes, los ni¶os se 

sienten apoyados y surge un clima de complicidad que refuerza la confianza 

de los peque¶os. 

¶ Sensibilizaci·n: Mostrar a la comunidad c·mo el juego dram§tico 

enriquece la experiencia educativa y no es solo esparcimiento, sino tambi®n un 

espacio de aprendizaje. 
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¶ La implicaci·n de las familias refuerza el andamiaje social y cultural. 

Para Vygotsky, la comunidad extiende las bases del aprendizaje m§s all§ del 

aula, legitimando y d§ndole continuidad al desarrollo logrado con los docentes 

y los pares. 

Como se observa, los docentes coinciden en que el juego dram§tico debe tener 

un lugar protag·nico en Transici·n por su contribuci·n a la creatividad, la expresi·n y 

la formaci·n integral. Se insta a la formaci·n continua y a la valoraci·n de esta 

estrategia l¼dica, superando el temor al desorden y enfoc§ndose en la intencionalidad 

pedag·gica y en la puesta en pr§ctica de la teor²a sociocultural. Para lograrlo, resultan 

vitales la ambientaci·n flexible, la planificaci·n que incorpore metas 

socioemocionales y cognitivas, y la implicaci·n de familias que refuerzan los 

aprendizajes en un entorno de complicidad y disfrute. 

Desde la teor²a sociocultural, todo proceso de aprendizaje se configura en la 

interacci·n social y el lenguaje. El juego dram§tico, al sumergir a los ni¶os en roles, 

narraciones y acuerdos compartidos, posibilita la autorregulaci·n, la internalizaci·n 

de valores y la co-construcci·n de saberes. Con docentes formados y ambientes 

enriquecidos, esta herramienta se convierte en una estrategia pedag·gica poderosa 

para el desarrollo integral infantil. 

De otra parte, la observaci·n en el aula, da cuenta de que gran parte del horario 

escolar se destina a diferentes clases de juego. Si bien, el juego dram§tico no est§ 

presente todos los d²as con la planeaci·n, preparaci·n y dispersi·n de los recursos y 

espacios, los maestros dan los espacios al interior del aula para compaginar lo ejes 

tem§ticos de su plan curricular con actividades l¼dicas. En las aulas se observan 

recursos b§sicos para la expresi·n art²stica, para la m¼sica, la pl§stica; en solo 3 

aulas, una de ellas compartida entre la ma¶ana y la tarde con dos docentes diferentes, 

se observ· una caja y un cofre grande con disfraces y materiales para el drama. 

Cuando estos materiales fueron usados de manera espont§nea por los ni¶os, 

las maestras les dieron la oportunidad de derrochar su imaginaci·n. En los juegos 

dram§ticos que se pudieron observar, se vio a un docente m§s directivo, organizador, 

distribuidor de roles que un observador. En ninguna observaci·n se pudo destacar la 

calidad del juego dram§tico en t®rminos de exigencia en la trama como lo afirman 

Bodrova & Leong (2004), quienes se¶alan que el juego maduro presenta varias 
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cualidades sobresalientes. En primer lugar, se caracteriza por tem§ticas entrelazadas 

de gran complejidad: los ni¶os son capaces de combinar diversos argumentos en una 

misma situaci·n imaginaria, incorporar m§s participantes o ideas y generar, con ello, 

escenarios cada vez m§s detallados. A menudo, se observa que invierten m§s tiempo 

en dise¶ar el juego que en la escenificaci·n en s². Esto no sucedi· en ninguna de las 

aulas. 

En segundo t®rmino, existen roles complejos y bien diferenciados, que los 

ni¶os pueden coordinar al mismo tiempo, lo que exige un grado elevado de 

articulaci·n. Un tercer elemento es la representaci·n simb·lica, donde llegan a utilizar 

objetos reales o prescindir de ellos, e incluso adoptar gestos que sustituyen esos 

objetos, adem§s de atribuirles funciones espec²ficas. Otro rasgo fundamental es la 

ampliaci·n del marco temporal: los ni¶os llegan a representar en su juego secuencias 

prolongadas de tiempo, retomando el argumento si el juego se interrumpe 

moment§neamente. Asimismo, se subraya el uso amplio del lenguaje para describir 

la situaci·n, acordar papeles y delinear las acciones por seguir. En t®rminos de 

tiempo, este fue muy escaso y no se pudo verificar toda la trama de la obra 

espont§nea. 

Por ¼ltimo, en el juego maduro se aprecia la creaci·n de escenarios elaborados 

que pueden modificarse seg¼n el inter®s de quienes participan, coordin§ndose entre 

s², e incluso tomando elementos de la fantas²a, por ejemplo, historias contadas o 

referencias de diferentes fuentes, no necesariamente relacionadas con la 

cotidianidad. Todav²a los ni¶os requieren de la orientaci·n y del liderazgo del docente 

que les proporcione los materiales y les indique o les infiera usar otros recursos. Este 

gr§fico visualiza c·mo la experiencia del docente articula estrategias clave para 

promover la autorregulaci·n del aprendizaje a trav®s del juego dram§tico: 

 

La formulaci·n de preguntas abiertas: antes de comenzar la clase, la maestra 

plantea cuestiones como ñàQu® podemos hacer aqu²?ò o ñàC·mo resolver²amos 

esto?ò. Este paso de planificaci·n de acciones despierta el pensamiento cr²tico y 

obliga a los ni¶os a anticipar y decidir sus propios pasos. El andamiaje espec²fico 

puntual exige que, durante el juego, la docente introduzca mediadores como las 

tarjetas de emociones, t²teres o indicaciones verbales que sirven como se¶ales 
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externas para guiar la negociaci·n de reglas. Esto da a los estudiantes la autonom²a 

necesaria para resolver conflictos y asumir responsabilidades en grupo. Las rutinas y 

se¶ales visuales utilizando carteles de ñesperaò, ñsilencioò o ñturnoò, m¼sica de 

entrada y pausa, y ejercicios de respiraci·n, la profesora crea momentos de inhibici·n 

de impulsos. Estas se¶ales ayudan a los ni¶os a pausar, centrar su atenci·n y 

calmarse cuando sea necesario. 

Igualmente, las entrevistadas mencionan el uso de secuencias de 

Preparaci·nïEjecuci·nïReflexi·n. La jornada l¼dica se programa en tres fases: 

primero se decide el rol y los materiales; luego se representa el juego con m²nima 

intervenci·n y modelado docente; y, por ¼ltimo, se hace una reflexi·n grupal sobre lo 

vivido. La reflexi·n grupal es ese momento al final de la actividad l¼dica en que, todos 

juntos, docentes y ni¶os conversan sobre lo que hicieron, c·mo se sintieron y qu® 

aprendieron. Sirve para que los peque¶os pongan en palabras sus experiencias, 

consoliden contenidos y afiancen habilidades comunicativas y metacognitivas. 

Esta rutina consolida la atenci·n sostenida y refuerza la comprensi·n de los 

objetivos. As² mismo, la celebraci·n del ensayo y error es com¼n en estas aulas de 

transici·n. Para fomentar la persistencia ante la dificultad, se cierran las sesiones con 

un di§logo en c²rculo: ñàC·mo nos fue?ò, ñàQu® aprendimos?ò. La profesora aplaude 

los esfuerzos y utiliza juegos de mesa o t²teres para ilustrar conflictos y soluciones, 

fortaleciendo la metacognici·n, la empat²a y la gesti·n emocional. En conjunto, estas 

estrategias, emanadas de la pr§ctica docente, configuran un andamiaje sociocultural 

(Vygotsky, 1978) que acompa¶a al ni¶o desde el control externo de la rutina hacia 

una autorregulaci·n interna de sus emociones, atenci·n y acciones. 
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Figura 13 

Experiencia Docente en Juego Dram§tico para la Autorregulaci·n 
 

 
 

Nota: elaboraci·n propia 
 

La experiencia docente revela que el juego dram§tico es un motor privilegiado 

para la autorregulaci·n en transici·n, pues pone en manos del ni¶o la planificaci·n y 

el control de sus propias acciones. Las maestras relatan c·mo, al asumir roles como 

m®dico, cocinero o personaje de cuento, los ni¶os deben decidir qu® dir§n, c·mo 

interactuar§n y c·mo ajustar§n su conducta al guion compartido, activando as² 

funciones ejecutivas como la atenci·n sostenida, la persistencia y la inhibici·n de 

impulsos (Bodrova & Leong, 2007). Estas dramatizaciones generan intensas 

interacciones sociales que exigen colaboraci·n y negociaci·n continua, favoreciendo 

la interiorizaci·n de normas grupales y la toma de decisiones aut·noma (Vygotsky, 

1978).  

Adem§s, las docentes subrayan la necesidad de su propia mediaci·n: plantean 

preguntas abiertas, ofrecen andamiaje puntual: modelado o se¶ales visuales, y 



   

 

182 

 

dise¶an secuencias de preparaci·n-ejecuci·n-reflexi·n para que cada ni¶o pueda 

planificar, monitorear y evaluar su desempe¶o. De este modo, el educador infantil se 

erige como gu²a afectivo y cognitivo, creando un entorno seguro que celebra el 

ensayo y error, refuerza logros y promueve la capacidad metacognitiva que sustenta 

la autorregulaci·n y, en ¼ltima instancia, el desarrollo integral de los estudiantes de 

transici·n. 

Una mejor forma de explicar la figura 13 se despliega en la siguiente matriz, en 

donde se observa la estrategia docente mencionada por las entrevistadas, el ejemplo 

concreto visible en las respuestas obtenidas y el resultado que se espera en el ni¶o 

para lograr su autorregulaci·n. En la primera columna se despliegan las estrategias 

que utilizan las maestras entrevistadas, en la segunda, los testimonios recabados que 

se muestran como ejemplo de la estrategia utilizada y en la tercera columna, lo que 

se interpreta como el resultado que esperan las maestras en el educando de 

transici·n. 

Tabla 5 

Estrategias para la autorregulaci·n del aprendizaje usadas por las docentes  

Estrategia docente Ejemplos en las respuestas Resultado en el niño 

   

1. Preguntas abiertas ñàQu® podemos hacer aqu²?ò, ñàC·mo 
resolver²an este problema?ò 

Toma de decisiones, 
pensamiento crítico 

2. Señales visuales y 
sonoras 

Carteles de ñespera/silencio/turnoò, uso de 
maraca, música de entrada y pausa de 
música 

Anticipación de cambios, 
control de impulsos 

3. Rutinas de 
planificación previa 

Asamblea o asamblea rápida para definir 
roles, materiales y reglas antes de jugar 

Planificación de 
acciones, reducción de 
impulsividad 

4. Intervención 
mínima y modelado 

Guío sin imponer, muestro cómo planifico 
(ñprimero buscoé, luego decidoéò), dejo que 
negocien entre ellos 

Autonomía en la 
resolución de conflictos, 
autoeficacia 

5. Mesas de diálogo 
y reflexión grupal 

Di§logos en c²rculo, ñàCómo se sintieron?ò, 
uso de títeres para ilustrar conflictos 

Metacognición, 
regulación emocional 

6. Pausas activas y 
ejercicios de 
respiración 

Conteo regresivo (ñ5,4,3éò), ñjuego de las 
estatuasò, ejercicios de mindfulness 
adaptados 

Atención sostenida, 
autorregulación 
fisiológica 

7. Uso de 
mediadores y 
tarjetas de 
emociones 

Proponer un mediador (niño o docente), 
ñsemáforo de las emocionesò, tarjetas para 
que identifiquen su estado 

Empatía, reconocimiento 
y gestión de emociones 

 
Nota: elaboraci·n propia 
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Pr§ctica pedag·gica 

La pr§ctica pedag·gica del docente implica un dominio conceptual y 

pedag·gico que le permite comprender las bases te·ricas y pr§cticas que sostienen 

su quehacer, incluyendo el entendimiento profundo de la autorregulaci·n y su impacto 

en los procesos de aprendizaje (MEN, 2013). En la primera infancia, la 

autorregulaci·n se expresa de forma temprana cuando los ni¶os adquieren 

progresivamente control sobre su conducta, emociones y cognici·n (Bodrova & 

Leong, 2007). Para un educador infantil, esto requiere el manejo de referentes 

te·ricos que expliquen c·mo los ni¶os regulan sus acciones mediante la interacci·n 

con el entorno, el papel del lenguaje en la mediaci·n de procesos internos y la 

importancia de los juegos y rutinas como espacios de andamiaje (Vygotsky, 1978). 

El Programa Todos a Aprender (MEN, 2012) ha resaltado la necesidad de un 

maestro con competencias amplias y s·lidas para generar ambientes propicios al 

desarrollo de la autorregulaci·n. Dicho conocimiento disciplinar supone no solo el 

entendimiento de la did§ctica y la planificaci·n, sino tambi®n la capacidad de reflexi·n 

sobre la propia pr§ctica y la integraci·n de t®cnicas que promuevan la autonom²a y la 

autorregulaci·n del ni¶o. Cuando el docente comprende los fundamentos de la 

autorregulaci·n, est§ en condiciones de dise¶ar secuencias pedag·gicas que 

incentiven la curiosidad, la experimentaci·n y el di§logo, factores indispensables para 

la construcci·n de la autonom²a (Zimmerman, 2008). 

  La formaci·n inicial constituye el pilar donde el futuro docente adquiere las 

bases conceptuales y metodol·gicas para ejercer su labor en la educaci·n infantil. En 

el escenario colombiano, la Ley 115 de 1994 y sus reglamentaciones establecen la 

importancia de formar profesionales con capacidad para comprender la complejidad 

del desarrollo infantil, la pedagog²a y la investigaci·n educativa. Para que el educador 

se aproxime a la autorregulaci·n como un proceso integral, requiere de un curr²culo 

universitario que abarque disciplinas psicol·gicas, socioculturales y did§cticas, con 

un acento particular en la primera infancia (Zuluaga, 1999). 

Adicionalmente, el Programa Todos a Aprender (MEN, 2012) insiste en la 

necesidad de que los formadores de docentes fortalezcan en los estudiantes de 

licenciatura la reflexi·n sobre la pr§ctica y la capacidad investigativa. Con ello, se 

pretende que el futuro educador infantil reconozca la relevancia de las estrategias 
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para la autorregulaci·n (por ejemplo, la introducci·n de juegos dram§ticos o talleres 

de autorreflexi·n) y aprenda a implementarlas de manera contextualizada. 

La transici·n de la formaci·n inicial a la pr§ctica profesional es un momento 

determinante en la consolidaci·n del saber pedag·gico (Zuluaga, 2010). En este 

escenario, el docente se enfrenta a la realidad del aula, donde debe observar, 

intervenir y evaluar de forma din§mica. La pr§ctica profesional en educaci·n infantil 

requiere: Observaci·n consciente: el maestro que domina su conocimiento disciplinar 

identifica se¶ales tempranas de autorregulaci·n en los ni¶os y documenta sus 

progresos. Intervenci·n orientada: A partir de esas observaciones, el docente ajusta 

su estrategia did§ctica para optimizar el desarrollo de la autonom²a y del control 

emocional y cognitivo.  

Al cierre de cada experiencia, el profesional analiza los resultados y redefine 

su planificaci·n a futuro, perfeccionando as² su pr§ctica y reforzando el andamiaje en 

la autorregulaci·n (Bodrova & Leong, 2007). La formaci·n continua, la colaboraci·n 

con pares y el intercambio de experiencias en espacios acad®micos y de investigaci·n 

tambi®n contribuyen a robustecer el ejercicio docente. Este proceso retroalimenta el 

conocimiento disciplinar y la capacidad del maestro para liderar ambientes de 

aprendizaje que favorezcan la autorregulaci·n y la autonom²a en la primera infancia 

(MEN, 2013). 

La autorregulaci·n se potencia cuando el docente conecta sus saberes 

profesionales con las experiencias l¼dicas y significativas. En la etapa infantil, el juego 

dram§tico cumple un rol esencial: al representar roles, los ni¶os aprenden a controlar 

y planificar sus conductas, a negociar con sus pares y a fortalecer el sentido de 

comunidad (Vygotsky, 1978). Un maestro con conocimiento disciplinar s·lido, 

identifica los momentos id·neos para introducir el juego dram§tico y propicia la 

participaci·n activa de todos los ni¶os, lo cual fomenta la cooperaci·n y el 

autorreconocimiento. Tambi®n, gu²a el proceso a trav®s de preguntas desafiantes, 

retroalimentaci·n y oportunidades de autoevaluaci·n (Bodrova & Leong, 2007). 

De esta forma, la autorregulaci·n del aprendizaje se convierte en un objetivo 

transversal, donde la metacognici·n (reflexionar sobre c·mo se aprende) y la 

autorreflexi·n (reconocer fortalezas y debilidades) se dan de manera natural en las 

din§micas de juego (Zimmerman, 2008). En la educaci·n infantil colombiana, la 
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calidad de la formaci·n inicial y el ejercicio profesional del docente que se hace visible 

en su pr§ctica pedag·gica cotidiana, son determinantes para impulsar la 

autorregulaci·n del aprendizaje. El conocimiento disciplinar sobre el desarrollo 

infantil, la pedagog²a y las teor²as socioculturales permite al maestro dise¶ar 

estrategias y ambientes que estimulen el control cognitivo y emocional de los ni¶os. 

El Programa Todos a Aprender (MEN, 2012) y los aportes de autoras como Olga 

Zuluaga (1999, 2010) resaltan la necesidad de concebir la pr§ctica docente como un 

proceso reflexivo e investigativo que fortalezca la autonom²a y la construcci·n de 

saberes en los primeros a¶os de vida. 

En ¼ltima instancia, el juego dram§tico se vislumbra como un escenario 

privilegiado donde confluyen la autorregulaci·n, la expresi·n simb·lica y la interacci·n 

social. La responsabilidad del maestro es, por ende, integrar su conocimiento 

disciplinar con la pr§ctica cotidiana, ofreciendo a los ni¶os experiencias l¼dicas que 

retan sus capacidades y les permiten desarrollar una relaci·n consciente y aut·noma 

con su propio aprendizaje. Respecto a las acciones docentes para promover la 

autorregulaci·n del aprendizaje, se pueden considerar como estrategias de 

andamiaje a la luz de la teor²a sociocultural de Vygotsky. La capacidad de autorregular 

el aprendizaje se basa en tres grandes procesos: planificaci·n, monitoreo y 

autoevaluaci·n. Para la infancia temprana, cultivar estas habilidades exige la 

mediaci·n de un adulto o de pares con mayor experiencia, un proceso descrito como 

andamiaje (o scaffolding).  

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), el andamiaje consiste 

en la asistencia ajustada que provee el docente, o un compa¶ero m§s competente, 

para que el ni¶o logre desempe¶os que, de manera aut·noma, no podr²a alcanzar. 

Este ensayo revisa en primer lugar los fundamentos de la estrategia de andamiaje, y 

luego se centra en c·mo se aplica espec²ficamente para desarrollar planificaci·n, 

monitoreo y autoevaluaci·n en ni¶os de 5 a 6 a¶os. El t®rmino scaffolding, 

popularizado por Bruner (1983), se refiere al soporte temporal que se brinda al 

aprendiz para que pueda progresar hacia niveles superiores de desempe¶o. El adulto 

o gu²a, al reconocer la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP) propuesta por Vygotsky 

(1978), ofrece indicaciones, preguntas y retroalimentaci·n adaptadas a las 
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necesidades y caracter²sticas del ni¶o. Una vez que el ni¶o demuestra control 

suficiente, el soporte se reduce de manera gradual, promoviendo la autonom²a. 

En el §mbito de la primera infancia, Bodrova y Leong (2007) sostienen que el 

juego, la interacci·n social y las rutinas son escenarios propicios para que el ni¶o 

ejercite procesos de autorregulaci·n. Aunque a simple vista el ni¶o de 5 a 6 a¶os 

parezca demasiado peque¶o para planificar, monitorear y evaluar sus acciones, la 

literatura se¶ala que la presencia activa de un mediador puede acelerar el desarrollo 

de dichas capacidades (Berk & Winsler, 1995). De esta forma, el andamiaje act¼a 

como puente entre lo que el ni¶o sabe hacer por s² mismo y lo que puede llegar a 

hacer con el apoyo adecuado. 

 Para reconocer las estrategias de andamiaje que desarrollan la planificaci·n, 

es necesario conocer a ciencia cierta en qu® consiste esa planificaci·n. La 

planificaci·n implica la habilidad de delimitar objetivos y secuenciar acciones para 

lograrlos. En edades de 5 a 6 a¶os, esta funci·n se estimula mejor cuando se conecta 

con actividades l¼dicas y reales. Por ejemplo, formulaci·n de preguntas gu²a: el 

docente plantea cuestiones como ñàQu® necesitas para construir tu torre?ò, de modo 

que el ni¶o comience a organizar sus materiales y pasos. Despu®s de las preguntas, 

el docente puede usar modelado en voz alta: el adulto piensa en voz alta al resolver 

una tarea, mostrando c·mo descomponer el objetivo global en metas m§s peque¶as. 

El ni¶o, al escuchar la planificaci·n verbal, aprende la secuencia y puede comenzar 

a imitarla (Bodrova & Leong, 2007). Seguidamente, es conveniente el uso de soportes 

visuales: herramientas como pictogramas o peque¶os esquemas que ayudan al ni¶o 

a representar el proceso que seguir§, lo cual refuerza su habilidad de planificar 

(Bruner, 1983). Conforme el ni¶o demuestra comprensi·n, el adulto reduce la 

intensidad de estos apoyos y lo incentiva a hacerse preguntas a s² mismo, 

fomentando la independencia en la planificaci·n.  

Las estrategias de andamiaje para el monitoreo. El monitoreo se refiere a la 

capacidad de supervisar las propias acciones y ajustarlas si es necesario. En ni¶os 

de 5 a 6 a¶os, dicha habilidad se facilita a trav®s de una retroalimentaci·n inmediata, 

es decir, el maestro observa las acciones del ni¶o e interviene con comentarios 

espec²ficos sobre lo que est§ haciendo bien o en lo que puede mejorar (ñrevisa si el 
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bloque encaja bien antes de poner el siguienteò). Esta sugerencia puntual promueve 

la conciencia del ni¶o sobre sus propios procesos (Berk & Winsler, 1995). 

A continuaci·n, se usa la pausa reflexiva: se propone un momento breve para 

que el ni¶o ñpienseò o ñdiscutaò con el docente sobre qu® est§ pasando con su tarea. 

Este alto intencional act¼a como recordatorio de revisar la meta inicial y los avances 

realizados (Zimmerman, 2008). Tambi®n es conveniente el uso de auto instrucciones: 

se ense¶a al ni¶o a expresarse en voz baja (o en su mente) mientras ejecuta una 

tarea (ñprimero miro las piezas, luego elijo la m§s grandeò). Esta t®cnica verbal 

refuerza la capacidad de autocontrol y monitoreo continuo (Bodrova & Leong, 2007). 

Estas estrategias permiten que el ni¶o internalice un modo de trabajo reflexivo, de 

modo que con el tiempo realice este monitoreo sin la intervenci·n directa del adulto. 

 Las estrategias de andamiaje para la autoevaluaci·n. La autoevaluaci·n 

implica la habilidad de valorar los resultados de la propia tarea y compararlos con los 

objetivos propuestos. En ni¶os de 5 a 6 a¶os, se sugiere una revisi·n conjunta, esto 

es, que, al terminar la actividad, el docente se sienta con el ni¶o y examina lo que se 

logr· y lo que no. Preguntas como ñàTe gust· c·mo qued· tu dibujo?ò o ñàQu® har²as 

diferente la pr·xima vez?ò promueven la autorreflexi·n (Berk & Winsler, 1995). Se 

puede utilizar un sistema visual simple donde el ni¶o indique si cree que lo hizo ñmuy 

bienò, ñm§s o menosò o ñnecesito ayudaò. Algunos docentes llamar²an a este sistema 

de escalas sencillas, caritas o sem§foro.  Este recurso le permite expresar su 

percepci·n de logro y abre la posibilidad de dialogar sobre las razones de su 

evaluaci·n (Bodrova & Leong, 2007).  

Cabe indicar que la celebraci·n del esfuerzo se enfatiza en el proceso y no 

solo el resultado final; el maestro destaca los avances, la perseverancia y la 

creatividad mostrada. Con ello, se refuerza la motivaci·n intr²nseca y la 

responsabilidad del ni¶o sobre su aprendizaje (Zimmerman, 2008). Mediante estos 

mecanismos, el ni¶o comienza a diferenciar entre lo que hace bien y en lo que podr²a 

mejorar, generando un sentido de responsabilidad y progreso continuo. Por 

consiguiente, el andamiaje, como estrategia pedag·gica inspirada en las teor²as de 

Vygotsky (1978) y desarrollada por diversos autores (Bruner, 1983; Berk & Winsler, 

1995; Bodrova & Leong, 2007), se perfila como un recurso indispensable para 

favorecer la planificaci·n, el monitoreo y la autoevaluaci·n en ni¶os de 5 a 6 a¶os. 
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Desde preguntas gu²a, modelado, retroalimentaci·n y espacios de reflexi·n, el adulto 

act¼a como un facilitador que va ajustando su apoyo en funci·n de los progresos del 

ni¶o. Estas estrategias brindan a los m§s peque¶os la posibilidad de ejercitar 

procesos de autorregulaci·n de manera progresiva y segura, sentando las bases para 

un aprendizaje aut·nomo y sostenido en etapas posteriores. 

En definitiva, el andamiaje no solo impulsa el desarrollo de competencias 

cognitivas en la primera infancia, sino que refuerza el v²nculo social y la confianza 

necesaria para enfrentar nuevos desaf²os. Al vivenciar experiencias guiadas, pero 

crecientemente aut·nomas, el ni¶o desarrolla una conciencia metacognitiva temprana 

que se convierte en un pilar para su futura trayectoria acad®mica y personal. En tal 

sentido, se presentan los aportes de los entrevistados sobre la subcategor²a pr§ctica 

pedag·gica, relacion§ndolas con las estrategias que utiliza el docente de transici·n 

para fomentar la toma de decisiones y la resoluci·n de conflictos entre sus estudiantes 

mientras juegan y las estrategias que usan para facilitar que los ni¶os controlen sus 

impulsos o planifiquen sus actividades.  

En los encuentros y conversatorios con cada maestro fue interesante descubrir 

en sus narrativas, las se¶ales m§s frecuentes de autorregulaci·n (por ejemplo, 

autocontrol, concentraci·n, persistencia) que identifican en sus estudiantes durante 

las actividades l¼dicas y las acciones que realiza cada uno para promover el 

autocontrol, la concentraci·n y la persistencia de sus estudiantes.  Igualmente es 

interesante conocer y comprender c·mo hace un educador infantil para identificar que 

un ni¶o est§ autorregulando su aprendizaje, cu§les acciones realiza para promover el 

autocontrol, la concentraci·n y la persistencia de sus estudiantes, y en ese orden, 

c·mo registra o eval¼a los avances en autorregulaci·n de los ni¶os a lo largo del a¶o 

escolar. 

 El juego en la etapa de educaci·n infantil, en especial cuando implica roles y 

dramatizaciones, puede convertirse en un espacio privilegiado para que los ni¶os 

ejerciten su capacidad de tomar decisiones, resolver conflictos y controlar impulsos. 

A continuaci·n, se presenta una integraci·n de las respuestas que nueve docentes 

compartieron al respecto, agrupando ideas similares con el fin de resaltar la diversidad 

de pr§cticas y, a la vez, evitar repeticiones. Finalmente, se ofrece una breve reflexi·n 

te·rica para contextualizar dichas propuestas. 
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 Respecto a las estrategias que utiliza el docente de transici·n para fomentar la 

toma de decisiones y la resoluci·n de conflictos entre sus estudiantes mientras juegan 

y las estrategias que usan para facilitar que los ni¶os controlen sus impulsos o 

planifiquen sus actividades, se menciona: 

¶ Estructurar la actividad y planificar roles. Docentes que lo se¶alan: 

DGT1, DGT5, DGT7, DGT9. Varios educadores enfatizan la planeaci·n previa 

como paso indispensable antes de iniciar el juego. Algunos llevan a cabo una 

ñasamblea r§pidaò donde preguntan: ñàQu® haremos?ò, ñàQui®n asumir§ cada 

rol?ò, ñàCu§les son nuestras reglas?ò. Este momento de negociaci·n colectiva 

obliga a los ni¶os a razonar y organizarse, disminuyendo la impulsividad 

posterior y permitiendo acordar las acciones con antelaci·n. Algunos sugieren 

fijar pasos (por ejemplo, discutir el guion, elegir los papeles, ensayar y 

finalmente representar), porque esa secuencia les ense¶a a pensar por etapas. 

De igual modo, recomiendan dejar un ñrinc·n de dramatizaci·nò permanente, 

donde los materiales (disfraces, accesorios, se¶al®ticas) est®n disponibles 

para promover la autonom²a en la toma de decisiones. 

¶ Intervenci·n docente como mediaci·n m²nima. Docentes que lo 

expresan: DGT2, DGT4, DGT7, DGT8. En la mayor²a de los testimonios, el 

maestro ñse meteò solo cuando es evidente un conflicto mayor. Su intervenci·n 

usualmente consiste en preguntas abiertas (ñàC·mo podemos arreglarlo?ò, 

ñàQu® quieren hacer ustedes?ò) o en recordatorios de las normas establecidas 

(ñàQu® dijimos sobre turnos?ò). M§s que imponer soluciones, varios docentes 

optan por guiar la discusi·n, animar a hablar de manera calmada y alternar la 

palabra (ñt¼ primero, luego t¼ò). Esta pr§ctica coincide con la idea de no coartar 

la iniciativa y fomentar que los ni¶os se apropien de las resoluciones, creando 

sentido de responsabilidad y apertura para el consenso. 

¶ Manejo de impulsos mediante rutinas y se¶ales. Docentes que lo 

se¶alan: DGT1, DGT2, DGT5, DGT7, DGT9. Otro punto de coincidencia es la 

utilizaci·n de se¶ales visuales (carteles de ñesperaò, ñsilencioò) o auditivas 

(canciones, maracas, conteo regresivo) para indicar transiciones o momentos 

de pausa. Se ha visto que estas rutinas clarifican la din§mica y les dan a los 

ni¶os un tiempo extra para anticipar y planificar su siguiente paso, modulando 
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la impulsividad. Adem§s, algunos educadores sugieren trabajar el sem§foro de 

las emociones o las tarjetas emocionales, para que los ni¶os reconozcan su 

estado de §nimo y se autorregulen antes de escalar un conflicto. Incluso se 

menciona el uso de ejercicios f²sicos sencillos, como caminar en l²nea o 

respirar profundamente, para favorecer el autocontrol. 

¶ Fomento del di§logo y de la reflexi·n colectiva. Informantes DGT3, 

DGT4, DGT6, DGT8, DGT9. Una pr§ctica muy reiterada es sentar a los ni¶os 

en un c²rculo o ñmesa de di§logoò, tambi®n es llamada asamblea, y permitir que 

todos propongan soluciones en caso de discordia. Esto no solo promueve la 

toma de decisiones colectivas, sino que refuerza el sentido de grupo (ñdebemos 

estar de acuerdo para seguir jugandoò). Varios educadores tambi®n aplican una 

ñdiscusi·n post-juegoò para revisar qu® sali· bien, qu® se puede mejorar y 

c·mo se sintieron, fortaleciendo la conciencia de los propios actos y la habilidad 

de planificar mejor en futuras ocasiones. Se recalca que el respeto y la escucha 

activa son fundamentales para llegar a un acuerdo y propiciar la empat²a. 

¶ Uso de modelamiento y ejemplos. Docentes que informan: DGT4, 

DGT8. Algunos profesores muestran c·mo planifican sus propios pasos en el 

juego (ñPrimero busco la ropa para mi personaje, luego decido qu® deciréò). 

Este modelamiento sirve de referencia directa para los ni¶os, quienes pueden 

imitar esas estrategias de organizaci·n y proyecci·n. Igualmente, se recurre a 

historias o personajes ficticios que enfrentan un problema; tras una lectura o 

representaci·n, se discute colectivamente qu® hicieron y c·mo podr²an 

aplicarlo en la vida real. 

Reflexi·n Te·rica. Estas iniciativas se corresponden con los aportes de la teor²a 

sociocultural (Vygotsky, 1978), donde el aprendizaje surge en la interacci·n y se 

potencia a trav®s de la mediaci·n del lenguaje y de la cooperaci·n con pares y 

adultos. La idea del andamiaje cobra fuerza: el docente o un compa¶ero m§s 

experimentado brinda apoyos (preguntas, recordatorios, se¶ales), luego los retira 

gradualmente, permitiendo que el ni¶o asuma progresivamente la autorregulaci·n. 

Asimismo, el uso de rutinas, se¶ales y planeaciones concretas se alinea con el 

desarrollo de funciones ejecutivas (Diamond, 2013), en la medida en que se entrena 

la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva. Finalmente, la 
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relevancia de la discusi·n post-juego coincide con la tendencia a fortalecer la 

metacognici·n: cuando un ni¶o reflexiona sobre lo que hizo y c·mo lo hizo, est§ 

reforzando su capacidad de proyectar decisiones futuras con mayor efectividad. 

 En suma, las estrategias para fomentar la toma de decisiones y la resoluci·n 

de conflictos a trav®s del juego confluyen en la necesidad de organizar la actividad 

(planeando roles y secuencias), regular los impulsos con rutinas y se¶ales, facilitar el 

di§logo ante los conflictos y modelar buenas pr§cticas con ejemplos y preguntas. As², 

se configura un ambiente en el que los ni¶os aprenden a negociar, respetar turnos y 

planificar sus acciones, habilidades que resultan indispensables para su desarrollo 

integral y para la construcci·n de una comunidad de aprendizaje donde el juego tiene 

un rol protag·nico. 

 En las respuestas de varios docentes (codificados como DGT1 a DGT9), a la 

pregunta sobre las se¶ales m§s comunes de autorregulaci·n en sus estudiantes y las 

acciones que utilizan para impulsar el autocontrol, la concentraci·n y la persistencia, 

se distinguen dos grandes aspectos: por un lado, la forma en que los ni¶os 

manifiestan su capacidad de autorregulaci·n durante las actividades l¼dicas; por otro, 

las estrategias espec²ficas que el docente pone en pr§ctica para alentar estas 

habilidades. A continuaci·n, se presenta una agrupaci·n de dichas ideas, evitando 

repeticiones y destacando los puntos en los que coinciden. 

 Se¶ales m§s frecuentes de autorregulaci·n en los ni¶os: 

¶ Respeto de turnos y escucha mutua. Diversos testimonios apuntan a 

que los ni¶os logran esperar que un compa¶ero termine de hablar o de 

intervenir en el juego. Este comportamiento se traduce en la habilidad de 

contener impulsos de interrumpir y en el reconocimiento de la importancia de 

la palabra ajena. Adem§s, varios educadores relatan que sus estudiantes, en 

lugar de gritar, dialogan para llegar a acuerdos y distribuyen roles con mayor 

facilidad. 

¶ Autocontrol en acciones y expresiones. Los docentes perciben que los 

ni¶os modulan su voz y sus movimientos, evitando interrumpir la din§mica 

grupal. Cuando se equivocan, muestran disposici·n a corregirse o aceptar 

correcciones de sus pares sin recurrir al llanto o la confrontaci·n inmediata. En 

muchos casos, los peque¶os demuestran que, antes de actuar, piensan lo que 
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har§n, verbalizando planes o reconociendo sus emociones (por ejemplo, 

diciendo ñMe siento frustradoò o ñEstoy enojadoò). 

¶ Concentraci·n y persistencia ante la dificultad. La concentraci·n se 

observa cuando los ni¶os siguen el hilo de la historia o la representaci·n, 

manteni®ndose atentos al relato o a la funci·n de su personaje. Igualmente, la 

persistencia se hace evidente en la disposici·n de retomar un rompecabezas 

fallido, continuar un rol que les supone verg¿enza o resolver un obst§culo en 

la din§mica, todo ello sin desistir tras un primer intento. Este empe¶o, incluso 

revela una gesti·n de la frustraci·n cada vez m§s madura. 

Acciones para promover el autocontrol, la concentraci·n y la 

persistencia: 

¶ Rutinas, refuerzos positivos y materiales de apoyo. Para muchos 

docentes, las rutinas diarias y el refuerzo positivo (estrellitas, medallas 

simb·licas, palabras de aliento) son esenciales para afianzar la 

autorregulaci·n. Adem§s, la introducci·n de se¶ales visuales (carteles de 

ñesperaò o ñsilencioò) o auditivas (canciones, maracas, conteos) ofrece a los 

ni¶os referencias claras para autocontrolar su comportamiento. Algunos 

tambi®n utilizan cuentos y narraciones que ejemplifican la perseverancia o el 

manejo de frustraciones. 

¶ Espacios de di§logo y negociaci·n. De forma recurrente, los educadores 

proponen instancias de conversaci·n: antes de iniciar una actividad, para 

planificar roles y reglas, y al final, para reflexionar sobre lo acontecido. Estos 

momentos de discusi·n grupal fomentan la resoluci·n conjunta de problemas, 

invitando a los ni¶os a plantear soluciones, identificar sus emociones y valorar 

los acuerdos alcanzados. De igual modo, la insistencia en la necesidad de 

ñescuchar y hablarò se convierte en un veh²culo para aprender a coordinar 

acciones y limitar impulsos. 

¶ Din§micas para ejercitar el control de impulsos y la persistencia. Varios 

docentes comentan que usan juegos de atenci·n (seguir ritmos, detenerse 

cuando se apaga la m¼sica, ñestatuasò, etc.) o desaf²os graduales 

(rompecabezas con dificultad creciente, actividades por pasos) para entrenar 

la paciencia y la capacidad de enfrentar la frustraci·n. Tambi®n mencionan 
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t®cnicas de relajaci·n o ñmindfulness adaptado a la edadò, invitando a respirar, 

cerrar los ojos o caminar en silencio para reenfocar la atenci·n y canalizar las 

emociones. 

¶ Modelamiento y retroalimentaci·n descriptiva. Algunos se¶alan que el 

docente, al modelar conductas planificadas y al describir con detalle qu® hace 

y por qu®, facilita que los ni¶os las repliquen. La retroalimentaci·n descriptiva 

es otro recurso valioso: al remarcar (ñVean c·mo tu compa¶ero esper· el turno 

y logr· hablar sin interrumpirò), se ponen en evidencia las estrategias eficaces 

y se ofrece un ejemplo concreto para el resto. 

Teorizando los hallazgos: estos hallazgos se corresponden con los 

fundamentos de la teor²a sociocultural de Vygotsky (1978), que subraya la interacci·n 

social y la mediaci·n como palancas del aprendizaje y el desarrollo. La 

autorregulaci·n se fomenta en la Zona de Desarrollo Pr·ximo, donde el adulto (o un 

par m§s competente) brinda soportes (rutinas, se¶ales, refuerzo positivo) y va 

retir§ndolos paulatinamente para que el ni¶o adquiera autonom²a. Por otro lado, las 

funciones ejecutivas descritas por Diamond (2013), control inhibitorio, memoria de 

trabajo, flexibilidad, aparecen estimuladas en las actividades l¼dicas que incluyen 

pausas, reglas y desaf²os graduales. Los espacios de reflexi·n grupal, en los que se 

analizan emociones y se proponen soluciones, confirman la importancia del lenguaje 

como herramienta de autorregulaci·n, ya que facilita la comprensi·n mutua, la 

negociaci·n y la toma de perspectiva. 

De este modo, las se¶ales de autorregulaci·n identificadas: esperar turnos, 

modular la voz, persistir pese al error, negociar roles; y las acciones desarrolladas por 

los docentes: rutinas claras, refuerzo positivo, juegos de atenci·n, conversaciones 

para la autorreflexi·n, conforman un marco coherente que muestra c·mo el entorno 

pedag·gico, cuando se planifica y se dirige con una visi·n sociocultural, potencia el 

autocontrol, la concentraci·n y la persistencia en los ni¶os. Esto se interpreta que es 

importante aprovechar la interacci·n l¼dica, acompa¶ada de una mediaci·n 

intencional y afectuosa porque promueve la progresiva maduraci·n de las habilidades 

autorreguladoras, esenciales para el futuro desempe¶o acad®mico y social de los 

estudiantes. 
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De otra parte, es relevante comprender c·mo hace un educador infantil para 

identificar que un ni¶o est§ autorregulando su aprendizaje. La educaci·n en el grado 

Transici·n encuentra en el juego dram§tico un recurso privilegiado para promover la 

autorregulaci·n infantil. Mediante la asunci·n de roles y la participaci·n en historias 

compartidas, los ni¶os tienen oportunidades de controlar sus impulsos, reflexionar 

sobre sus acciones y cooperar con sus pares. En las siguientes secciones se 

exponen, por una parte, las se¶ales que varios docentes (DGT1 a DGT9) identifican 

como indicios de autorregulaci·n y, por otra, las situaciones o momentos en los que 

deciden implementar el juego dram§tico para estimular dichas capacidades. 

Finalmente, se presenta un an§lisis te·rico que respalda estas pr§cticas. 

Los educadores infantiles identifican que un ni¶o est§ autorregulando su 

aprendizaje cuando: 

¶ Ajuste de conducta sin intervenci·n adulta. DGT1 observa 

autorregulaci·n cuando el ni¶o corrige su error o pide ayuda de manera 

oportuna sin que el docente deba llamar su atenci·n. Mientras que, DGT6 

recalca la capacidad de volver al rol en medio de la representaci·n si se estaba 

saliendo del personaje, lo que implica un acto aut·nomo de correcci·n. 

¶ Control emocional y persistencia. DGT2 menciona que el ni¶o deja de 

gritar y recurre al di§logo en lugar de la confrontaci·n. De igual modo, persiste 

aun cuando comete equivocaciones. DGT4, por su parte, describe c·mo un 

infante respira, se calma y contin¼a si estaba a punto de frustrarse, mostrando 

un control de impulsos interno antes de desbordarse emocionalmente. 

¶ Verbalizaci·n y metacognici·n. DGT8 resalta la importancia de o²r al 

ni¶o decir ñcreo que lo hice mal, voy a volverlo a intentarò, manifestando as² la 

capacidad de evaluar su desempe¶o y decidir un nuevo intento. DGT7 subraya 

la autorreflexi·n al planificar ñc·mo voy a representar mi personajeò o ñqu® 

necesito para cumplir mi papelò antes de involucrarse en la escena. 

¶ Responsabilidad y disposici·n. DGT3 recalca la concentraci·n y la 

gesti·n de emociones: si un ni¶o mantiene la atenci·n en la tarea y persevera 

ante dificultades, es prueba de un progreso autorregulador. DGT9 hace 

hincapi® en que el ni¶o se autorregula cuando asume con calma lo que siente, 

sin un berrinche impulsivo, y procede a seguir la actividad. 
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An§lisis hermen®utico: en conjunto, los docentes concuerdan en que la 

autorregulaci·n se evidencia cuando el ni¶o modifica su actitud o comportamiento por 

iniciativa propia, organiza sus acciones de manera consciente y persevera al enfrentar 

obst§culos. Estos indicios van m§s all§ de la simple obediencia a la autoridad, ya que 

los ni¶os auto observan, se corrigen y solicitan apoyo de forma oportuna. Tal 

capacidad combina componentes socioemocionales (control de impulsos, empat²a, 

comunicaci·n) y cognitivos (planificaci·n, metacognici·n), conformando la base de la 

autonom²a en el aprendizaje. 

Momentos o situaciones para implementar el juego dram§tico: 

¶ Conexi·n con tem§ticas cotidianas o conflictivas. DGT1 programa 

dramatizaciones tras abordar temas como ñconvivenciaò o ñamistadò, usando el 

juego para reforzar comportamientos pro-sociales. DGT3 aprovecha 

momentos posteriores a situaciones conflictivas, propiciando que el grupo 

reflexione y practique soluciones mediante la personificaci·n de roles. 

¶ Inicio, desarrollo y cierre de proyectos. DGT4 sit¼a el juego dram§tico al 

comienzo de una unidad, para motivar e involucrar al ni¶o en el tema, y luego 

al final, como s²ntesis o muestra creativa de lo aprendido. Y DGT6 describe un 

uso secuenciado (inicial, medio y final de la unidad), haciendo visible la 

progresi·n en la autorregulaci·n a trav®s de dramatizaciones cada vez m§s 

complejas. 

¶ Relaci·n con est²mulos narrativos o audiovisuales. DGT2 organiza 

dramatizaciones tras leer un cuento o ver una pel²cula, para que los ni¶os 

canalicen la energ²a y comprendan valores o actitudes. DGT8 destaca este 

enfoque cuando el grupo ñnecesita reforzar habilidades de autorregulaci·nò o 

hay temas transversales, como efem®rides y celebraciones escolares que 

permiten dramatizar historias relevantes. 

¶ Actividades espor§dicas o m§s orientadas a la expresi·n art²stica. DGT5 

sugiere que fechas especiales (por ejemplo, d²a del medio ambiente) son 

id·neas para preparar peque¶as obras, integrando contenido social y la 

autorregulaci·n. DGT9, en cambio, se¶ala que en su pr§ctica hay poca 

planeaci·n de dramatizaciones formales, enfoc§ndose m§s en juegos de 

movimiento y expresi·n art²stica, si bien reconoce su valor potencial. 
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El an§lisis indica que los docentes enfatizan que el momento id·neo para 

introducir el juego dram§tico var²a seg¼n objetivos pedag·gicos y la din§mica de la 

clase. Algunos lo emplean para reconducir conductas desordenadas, otros para 

motivar la introducci·n de un tema o para reelaborar la experiencia adquirida al final 

de un proyecto. En todo caso, el eje com¼n es que la dramatizaci·n, al asignar roles 

y escenarios, induce a los ni¶os a planificar su participaci·n, coordinar sus acciones 

y autorregular sus reacciones emocionales. Las descripciones de los docentes se 

relacionan con varios aspectos centrales de la teor²a sociocultural de Vygotsky (1978). 

Primero, el aprendizaje ocurre mediante la interacci·n y la negociaci·n con pares y 

adultos, lo cual es vital en la dramatizaci·n, donde los ni¶os establecen acuerdos, 

resuelven conflictos y asumen roles. Adem§s, la noci·n de la Zona de Desarrollo 

Pr·ximo cobra relevancia cuando el docente interviene de forma puntual para guiar a 

los ni¶os y luego se retira, posibilitando que el ni¶o ejerza su autonom²a. 

Por otra parte, la funci·n mediadora del lenguaje, sea para planificar papeles, 

compartir emociones o debatir soluciones, refuerza la autorregulaci·n al traducir 

impulsos y necesidades en comunicaci·n. De igual modo, desde la perspectiva de las 

funciones ejecutivas (Diamond, 2013), el juego dram§tico exige control inhibitorio 

(esperar turnos, no irrumpir), memoria de trabajo (recordar roles y secuencias) y 

flexibilidad cognitiva (adaptar la acci·n a cambios en la trama o en las reglas). Por 

consiguiente, los hallazgos apuntan a que la autorregulaci·n se detecta en se¶ales 

como la auto correcci·n, el control emocional y la persistencia, mientras que la 

planificaci·n estrat®gica del juego dram§tico (en momentos de inicio, medio o cierre 

de proyectos, o tras conflictos o narraciones) potencia esas competencias. Con ello, 

la dramatizaci·n trasciende el mero entretenimiento, para volverse un escenario 

estructurado y significativo donde el ni¶o ensaya, internaliza y expande su repertorio 

de estrategias autorreguladoras, integrando dimensiones cognitivas, emocionales y 

sociales. 

La incorporaci·n del juego dram§tico como estrategia pedag·gica en 

Transici·n contribuye al desarrollo de la autorregulaci·n infantil, dado que promueve 

la reflexi·n sobre la conducta, el autocontrol y la toma de decisiones en contextos 

l¼dicos. Los Nueve docentes de Transici·n (identificados como DGT1 a DGT9) 

comparten sus percepciones respecto a c·mo identifican la autorregulaci·n en los 
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ni¶os y cu§ndo suelen planificar actividades de dramatizaci·n que refuercen dicha 

habilidad. Estas respuestas evidencian que el momento de implementaci·n del juego 

dram§tico var²a seg¼n el objetivo pedag·gico y el estado del grupo. Un denominador 

com¼n es aprovechar la motivaci·n y la flexibilidad que brinda el juego para ejercitar 

la toma de decisiones, la concentraci·n y el control emocional. 

Figura 14 

Pr§ctica Docente  

 

Nota: Elaboraci·n propia 

 

Este componente muestra la forma cómo las maestras entrevistadas traducen ese 

saber pedagógico en acciones didácticas sistemáticas. A partir de los datos, se 

observan claramente seis elementos distintivos: 

¶ Dominio del conocimiento disciplinar: las docentes articulan fundamentos 

psicológicos y socioculturales (autorregulación, ZDP, andamiaje) para diseñar 

sus secuencias didácticas. 
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¶ Observación sistemática y registro: identifican señales tempranas de 

autorregulación (silencio autoinducido, persistencia) y llevan notas anecdóticas 

o rúbricas para monitorear progresos. 

¶ Intervención orientada y modelado: ajustan sus preguntas, ayudas y 

demostraciones al nivel de cada ni¶o, ofreciendo justo el ñsoporteò necesario y 

retirándolo gradualmente. 

¶ Secuencias didácticas con andamiaje: estructuran la clase en tres fases: 

preparación (roles, materiales), dramatización (juego guiado) y reflexión 

(metacognición), siempre vinculadas a objetivos claros. 

¶ Reflexión y ajuste continuo: al cierre de cada unidad, analizan resultados, 

comparten con colegas y rediseñan sus planificaciones para afinar el apoyo a 

la autorregulación. 

¶ Formación continua y colaboración: participan en talleres y grupos de pares 

donde intercambian estrategias de dramatización y autorreflexión, reforzando 

su práctica investigativa. 

La práctica pedagógica de las docentes de Transición se caracteriza por un 

dominio disciplinar que va más allá de la teoría: traducen conceptos de 

autorregulación y andamiaje en secuencias didácticas claras: preparaciónïjuegoï

reflexión, vinculadas a objetivos de autonomía y control emocional. Este diseño solo 

es posible porque, en el escenario del aula, llevan a cabo una observación 

sistemática, registrando señales de autocontrol y persistencia que luego orientan sus 

preguntas y modelados.  

De este modo, la intervención no es genérica, sino orientada y graduada: las 

ayudas se ofrecen justo hasta que el estudiante puede avanzar por sí mismo, 

retirándose en un andamiaje progresivo. Al concluir cada ciclo, las maestras se 

involucran en un proceso reflexivo: comparten sus hallazgos con pares, revisan sus 

registros y ajustan la planificación, consolidando un bucle de mejora continua. 

Además, su compromiso con la formación continua con talleres, lecturas o 

comunidades de práctica, fortalece la innovación en sus actividades dramáticas, 

asegurando que el juego no sea solo recreo, sino un espacio intencional donde se 

construyen y afianzan las funciones ejecutivas y la autorregulación de los niños. 
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Promoci·n de elementos autorreguladores 

La autorregulaci·n infantil no solo se evidencia en el control de impulsos o la 

capacidad de persistir, sino que requiere de un seguimiento sistem§tico por parte del 

docente para dar cuenta de los avances a lo largo del a¶o escolar. Nueve docentes 

de Transici·n (identificados como DGT1 a DGT9) describen sus modos de registrar 

dichos progresos y las formas de retroalimentar o reforzar el desempe¶o de los ni¶os. 

A continuaci·n, se agrupan y analizan estas respuestas, para luego conectar dichas 

pr§cticas con un marco te·rico que sustente su pertinencia. 

Estrategias para registrar y evaluar la autorregulaci·n 

¶ Registros anecd·ticos y diarios de observaci·n. DGT1 detalla que lleva 

un registro anecd·tico de comportamientos relevantes y, al ver progreso, lo 

comunica al ni¶o y a los padres en reuniones. DGT2 tambi®n utiliza un 

cuadernillo donde anota episodios significativos, tales como ñMariana esper· 

su turno sin interrumpirò. Posteriormente revisa esas notas para identificar 

qui®n ha mejorado y comparte ejemplos concretos con las familias. DGT9 

menciona una bit§cora diaria en la que describe la manera en que cada ni¶o 

maneja sus emociones o su atenci·n, lo que le permite un seguimiento cercano 

y frecuente. 

¶ Instrumentos de evaluaci·n cualitativa. DGT3 se apoya en la 

observaci·n durante las actividades l¼dicas y la retroalimentaci·n positiva, 

aunque no especifica un instrumento formal. DGT6 realiza evaluaciones 

cualitativas basadas en la filmaci·n de algunos momentos de juego dram§tico 

para analizar despu®s y extraer evidencias de autorregulaci·n. DGT8 emplea 

una lista de indicadores ðpor ejemplo, ñesperar turnoò, ñiniciar y completar una 

tareaò, ñregular la vozòð que revisa peri·dicamente y en la que anota 

observaciones. 

¶ Herramientas m§s estructuradas: tablas y r¼bricas. DGT4 usa una tabla 

simple con ²tems como ñespera de turnosò, ñmanejo de frustraci·nò y 

ñresoluci·n de conflictosò. Cada semana registra notas y las comparte con el 

estudiante y la familia. DGT5 recurre a r¼bricas sencillas con indicadores de 

atenci·n, control de impulsos y persistencia, revisadas trimestralmente. A la 
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vez, mantiene un cuaderno de bit§cora con descripciones puntuales de 

situaciones donde el ni¶o mostr· autorregulaci·n. 

An§lisis: (Registro/Evaluaci·n). Los docentes coinciden en la importancia de 

contar con evidencias descriptivas y sistem§ticas, ya sea mediante registros 

anecd·ticos, tablas de cotejo, r¼bricas o video an§lisis. Estas pr§cticas permiten al 

maestro objetivar la observaci·n e identificar patrones de progreso, as² como ofrecer 

informaci·n clara a las familias. La mayor²a prioriza m®todos cualitativos, donde se 

resalta el episodio concreto y la narrativa de c·mo el ni¶o se autorregul·, en lugar de 

medir con porcentajes o calificaciones num®ricas. 

Retroalimentaci·n y refuerzo en la pr§ctica diaria. 

¶ Retroalimentaci·n verbal y positiva. DGT2 enfatiza en ñfelicitar cada vez 

que uno se esforz·ò, aprovechando la oportunidad para subrayar la 

persistencia. DGT5 y DGT8 brindan retroalimentaci·n oral y escrita de forma 

espec²fica (ñHas mejorado enéò), lo que ayuda al ni¶o a reconocer su avance 

y comprender qu® acci·n concreta funcion·. Por su parte, DGT1 comenta que 

incluye estos logros en las reuniones de padres para que el elogio trascienda 

el aula y se fortalezca el apoyo familiar. 

¶ Reuniones individuales y refuerzo con la familia. DGT4 comparte sus 

observaciones semanales con el estudiante y la familia, fomentando la mejora 

continua. DGT6 indica que usa videos para dar retroalimentaci·n a los ni¶os y 

a sus padres, propiciando un proceso reflexivo conjunto. DGT3 interviene con 

un refuerzo positivo sistem§tico, generando confianza en el ni¶o y anim§ndolo 

a mantener su autocontrol. 

¶ Reconocimiento de logros a trav®s de conversaciones grupales o 

bit§coras. DGT9 apuesta por mencionar el progreso en el d²a a d²a, apuntando 

en su bit§cora la evoluci·n de cada ni¶o. DGT7 (no citado textualmente en este 

bloque, pero siguiendo la misma l²nea general) habla en otros segmentos de la 

entrevista sobre la importancia de que los ni¶os mismos ñveanò o ñleanò sus 

avances, refuerzos que pueden integrarse a la pr§ctica de la bit§cora o la tabla 

de indicadores. 

¶ An§lisis: (Retroalimentaci·n/Refuerzo). Los testimonios muestran el 

consenso en que la retroalimentaci·n es esencial para afianzar la 
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autorregulaci·n. Varios docentes enfatizan la necesidad de comunicar esos 

avances al ni¶o y a su familia, celebrando con detalles (ñHoy esperaste tu turno 

sin interrumpirò) y explicando por qu® esa acci·n es valiosa. De este modo, el 

refuerzo positivo no se limita a decir ñbien hechoò, sino que precisa la conducta 

lograda y promueve una comprensi·n de su importancia. La colaboraci·n con 

las familias: reuniones peri·dicas, videos, notas enviadas a casa, fortalece la 

consistencia del refuerzo. 

An§lisis. Las estrategias descritas se alinean con la visi·n de la teor²a 

sociocultural (Vygotsky, 1978), donde el aprendizaje social y la mediaci·n siguen 

siendo claves para el desarrollo de funciones superiores como la autorregulaci·n. Los 

registros anecd·ticos y la observaci·n cualitativa permiten captar los momentos en 

que el ni¶o internaliza pautas, se autocorrige o mantiene el control de sus emociones 

y conducta. Asimismo, el refuerzo positivo continuado promueve la construcci·n 

interna de la persistencia y la confianza en la propia capacidad de autorregulaci·n. 

Adem§s, estas pr§cticas coinciden con la importancia de las funciones 

ejecutivas (Diamond, 2013), que se¶alan la necesidad de un entorno y una 

retroalimentaci·n favorables para que el ni¶o ejercite el control inhibitorio, la memoria 

de trabajo y la autorreflexi·n. El registro y la evaluaci·n formativos dan pistas para 

ajustar la mediaci·n docente y enfocar el andamiaje all² donde el ni¶o exhibe m§s 

dificultades, lo cual potencia su progreso gradual hacia la independencia. 

Para el componente espec²fico: Promoci·n de elementos autorreguladores 

emergen dos bloques de pr§cticas docentes como se registra a continuaci·n: 

1. Registro y evaluaci·n formativa: registros anecd·ticos (DGT1, DGT2, 

DGT9): cuadernos o bit§coras donde anotan episodios clave (ñMariana esper· turno 

sin interrumpirò) para identificar progresos y compartirlos con la familia. Listas de 

indicadores (turnos, voz, perseverancia). Instrumentos cualitativos tecnol·gicos 

donde tres informantes hace menci·n del an§lisis de video diario, semanal o de 

situaciones que quieren compartir con las familias, los cuales permiten recoger 

evidencias descriptivas en contexto. Y herramientas estructuradas como tablas de 

cotejo y r¼bricas sencillas con ²tems como ñcontrol de impulsosò o ñresoluci·n de 

conflictosò, revisadas peri·dicamente para ajustar la mediaci·n. 
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2. Retroalimentaci·n y refuerzo positivo: en este aspecto se 

mencionan, el elogio espec²fico como felicitaciones verbales y escritas (ñHas 

mejorado en esperar tu turnoò), que conectan el logro con la conducta regulada. 

Involucrar a la familia realizando reuniones y env²o de videos o notas a casa 

para que el refuerzo trascienda el aula y se convierta en apoyo continuo y, 

finalmente, el reconocimiento colectivo para compartir avances en asambleas 

o c²rculo de di§logo, donde los ni¶os ñleenò o comentan sus propias bit§coras, 

fortaleciendo la metacognici·n y la empat²a. 

Figura 15 

Ciclo de Registro y Refuerzo para la Autorregulaci·n en Transici·n  

 

 

Nota: Elaboraci·n propia. 

 

Las docentes de Transici·n emplean registros anecd·ticos, listas de 

indicadores y r¼bricas para documentar sistem§ticamente se¶ales de autorregulaci·n 

como esperar turnos, control de impulsos o persistencia, a lo largo del a¶o. Estos 

instrumentos cualitativos y estructurados permiten objetivar la observaci·n y planificar 

adaptaciones en la mediaci·n did§ctica. A su vez, el refuerzo positivo se distribuye en 

tres niveles: felicitaciones espec²ficas que vinculan logros con comportamientos 

regulados; celebraci·n familiar mediante reuniones y videos que prolongan el impacto 

fuera del aula; y reconocimiento en grupo que refuerza la autorreflexi·n y construye 
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un sentido de comunidad. Este doble proceso de registroïevaluaci·n y 

retroalimentaci·nïrefuerzo crea un ciclo formativo continuo: los datos recolectados 

alimentan la adaptaci·n docente con un andamiaje progresivo, y los elogios 

contextualizados consolidan la motivaci·n intr²nseca y la internalizaci·n de 

estrategias autorreguladoras, tal como predice la Teor²a Sociocultural de Vygotsky y 

el enfoque de las funciones ejecutivas (Diamond, 2013). 

En s²ntesis, la variedad de m®todos (r¼bricas, tablas, registros anecd·ticos, 

videos) y la presencia de retroalimentaci·n positiva confirman un inter®s genuino de 

los docentes por documentar y celebrar los avances en autorregulaci·n. Tal enfoque 

fomenta la capacidad del ni¶o de comprender y regular su propio proceso de 

aprendizaje, con la activa participaci·n de las familias y un clima de aula orientado a 

la mejora continua. De esta forma, la autorregulaci·n se convierte en un objetivo 

pedag·gico medible y alcanzable, donde la evaluaci·n permanente y la 

retroalimentaci·n personalizada resultan fundamentales para el crecimiento integral 

del estudiante. 

Aportes del juego dram§tico 

El juego dram§tico se ha perfilado como un recurso de extraordinaria val²a en 

la educaci·n infantil, particularmente en el grado de Transici·n, al unir dimensiones 

cognitivas, socioemocionales y culturales. En la presente secci·n, se integran las 

opiniones de los nueve docentes de Transici·n (identificados como DGT1 a DGT9) 

en relaci·n con: c·mo incide el juego dram§tico en el fomento de la autorregulaci·n 

de los ni¶os y qu® otros aportes consideran relevantes para la formaci·n integral de 

sus estudiantes. Esta informaci·n se agrupa para evitar repeticiones y se organiza en 

dos apartados, uno por cada pregunta. Finalmente, se articula la reflexi·n con la teor²a 

sociocultural y la literatura que describe el potencial de la dramatizaci·n en la primera 

infancia. 

Se parte de la pregunta. àc·mo incide el juego dram§tico en la 

autorregulaci·n? Mediante la asignaci·n de roles, negociaci·n y contenci·n de 

impulsos. DGT1, DGT2, DGT5, DGT7 recalcan que, al dramatizar escenas cotidianas 

(tienda, hospital, escuela), los ni¶os acuerdan qui®n asume cada personaje y 

negocian c·mo proceder. Esto exige controlar el impulso de irrumpir o de imponer la 
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voluntad; a la vez, fomenta el respeto por el turno del otro. DGT2 ejemplifica con un 

caso en que los ni¶os se dicen ñT¼ espera que yo termineò o ñAhora te toca a ti hacer 

de pacienteò, situaci·n que los lleva a frenarse y organizarse sin necesidad de 

intervenci·n inmediata del adulto. 

Planificaci·n y adaptaci·n al rol. DGT3, DGT6 observan que los ni¶os 

planifican sus acciones al imaginar la trama, ajustan la conducta a las necesidades 

del personaje y reorientan sus actos seg¼n avanza la historia. Esa adaptaci·n 

requiere un monitoreo continuo de s² mismos para no romper la coherencia de la 

escena. DGT4 hace hincapi® en que el ni¶o ñmantiene el papel que interpretaò, 

escuchando y observando para saber cu§ndo actuar; esta autorregulaci·n se 

manifiesta en la contenci·n de impulsos (no interrumpir) y en la persistencia para 

sostener el personaje. 

Creaci·n de un contexto de cooperaci·n y escucha. DGT5, DGT8 subrayan 

que la dramatizaci·n propicia un clima de colaboraci·n, donde se requiere observar 

y respetar los turnos. El ni¶o aprende a controlar sus impulsos ñpara no estropear la 

escenaò y a prestar atenci·n a los aportes de los compa¶eros. DGT9 destaca que, al 

ser un espacio de integraci·n y di§logo, el juego dram§tico les brinda la oportunidad 

de internalizar normas y aprender a regular sus reacciones al feedback grupal. 

El an§lisis de las respuestas ofrecidas por los entrevistados deja ver que todos 

coinciden en que el juego dram§tico incide en la autorregulaci·n por la obligaci·n 

natural de seguir la trama, respetar el turno y controlar los impulsos que podr²an 

desequilibrar la representaci·n. A la vez, la interacci·n social (negociar roles, 

cooperar, corregir al compa¶ero) exige el uso del lenguaje para controlar la propia 

conducta y adecuarla al objetivo compartido. 

Adem§s, se advierten otros aportes del juego dram§tico a la formaci·n, como, 

por ejemplo, la expresi·n oral, confianza y empat²a. DGT1 resalta la ñmejor expresi·n 

oral y la superaci·n de la timidezò que se observa cuando los ni¶os hablan en p¼blico 

y representan historias. DGT2 enfatiza la inclusi·n de ni¶os con diferentes 

necesidades, pues cada uno encuentra un rol adaptado a su nivel y esto promueve la 

solidaridad. DGT3, DGT6 destacan el desarrollo de la empat²a: al encarnar 

personajes, los ni¶os comprenden otras perspectivas y regulan su comportamiento 

para ajustarse al punto de vista del ñotroò. 
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Interiorizaci·n de valores y normas. DGT4, DGT8 comentan c·mo el juego 

dram§tico aporta a la adquisici·n de valores relacionados con la convivencia pac²fica, 

el respeto y la responsabilidad. Al asumir papeles con reglas claras, los estudiantes 

trascienden la mera obediencia y comprenden por qu® deben cumplir los acuerdos. 

DGT7 resalta que estos valores trascienden el aula y se reflejan en la disposici·n a 

esperar turnos y respetar l²mites en otras actividades. 

Integraci·n curricular y enriquecimiento ling¿²stico. DGT5 expone que la 

dramatizaci·n puede reforzar contenidos de lenguaje o ciencias sin que los ni¶os lo 

perciban como una actividad ñacad®micaò formal. Ejemplifica con la dramatizaci·n de 

procesos naturales (ciclo del agua) o historias infantiles. DGT6 menciona el impulso 

al pensamiento cr²tico, ya que los ni¶os deben resolver problemas de la trama o 

decidir c·mo concluir la historia. A la vez, la reflexi·n posterior les ense¶a a analizar 

decisiones y contemplar estrategias alternativas. DGT9 insiste en que, al permitir la 

representaci·n de emociones (tristeza, alegr²a, sorpresa), el juego dram§tico 

ñhumanizaò las relaciones en el aula, mejorando la inteligencia emocional y la 

autoestima. 

En las respuestas dadas, los docentes valoran que el juego dram§tico tiene un 

fuerte potencial global: trasciende el mero control de impulsos y se convierte en 

veh²culo para construir la identidad, expresar emociones, desarrollar la creatividad y 

adquirir conocimientos de manera l¼dica. El aprendizaje se integra con la vida afectiva 

y social, acercando a los ni¶os al lenguaje y a la resoluci·n de problemas en un 

ambiente de cooperaci·n. Por lo tanto, al realizar la reflexi·n te·rica que incluye el 

proceso de triangulaci·n, se deduce que las manifestaciones de los informantes 

concuerdan con la teor²a sociocultural (Vygotsky, 1978), que entiende el desarrollo 

infantil como el resultado de la mediaci·n y la cooperaci·n en un contexto cultural. En 

el juego dram§tico, el ni¶o internaliza normas, roles y significados, desarrollando la 

autorregulaci·n que le permite coordinar sus conductas con los compa¶eros. Por su 

parte, los postulados sobre funciones ejecutivas (Diamond, 2013) explican la 

relevancia de la memoria de trabajo y el control inhibitorio que se estimulan cuando 

el ni¶o debe desempe¶ar un rol, retener su di§logo y gestionar las emociones sin 

romper el hilo narrativo. 
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Por ende, las respuestas de los docentes muestran c·mo el juego dram§tico 

refuerza la autorregulaci·n tanto en el nivel comportamental: espera de turnos, control 

de impulsos, como en el socioemocional: empat²a, asunci·n de normas, y adem§s 

aporta diversos beneficios para la formaci·n integral: mejora la expresi·n oral, facilita 

la inclusi·n, fomenta la adquisici·n de valores y enriquece la dimensi·n curricular. As², 

el ni¶o integra aspectos cognitivos, emocionales y sociales en una pr§ctica l¼dica 

altamente significativa, sentando las bases de un aprendizaje activo y aut·nomo. 

La reflexi·n que sucede despu®s de una actividad de juego dram§tico permite 

que los ni¶os tomen conciencia de su propio proceso de pensamiento y de la forma 

en que controlan sus impulsos, interact¼an con sus compa¶eros y persisten ante las 

dificultades. A partir de las respuestas de los informantes (DGT1 a DGT9), se integran 

a continuaci·n sus estrategias de di§logo y an§lisis al cierre de las dramatizaciones. 

Se presenta un agrupamiento de las ideas sin repeticiones excesivas, seguido de un 

an§lisis y una reflexi·n te·rica final que subraya la relevancia de esta pr§ctica. 

Dialogar sobre emociones y logros concretos. DGT1, DGT2, DGT7 se centran 

en preguntas directas: ñàC·mo te sentiste?ò o ñàFue f§cil esperar el turno?ò. Buscan 

que el ni¶o explicite su experiencia y reconozca cu§ndo se control· o cu§ndo tuvo 

dificultades. DGT2 potencia la autoidentificaci·n del logro: si un ni¶o menciona haber 

esperado su turno, lo felicita p¼blicamente. Esto refuerza la conciencia de la conducta 

autorreguladora y la motivaci·n intr²nseca. 

Reconocer desaf²os y proponer mejoras. DGT6 orienta a que cada alumno 

exprese algo que ñpodr²a mejorarò. Este autorreconocimiento de debilidades fortalece 

la planificaci·n para futuras situaciones. DGT9 enfoca la reflexi·n en la moraleja o la 

ense¶anza de la historia representada, invitando a que los ni¶os saquen conclusiones 

sobre la autorregulaci·n emocional, conectando la dramatizaci·n con la vida real. 

Uso de materiales de apoyo (dibujos, caritas, collage). DGT5, DGT8 recurren 

a representaciones visuales (dibujos, tarjetas de emociones) que les ayudan a 

externalizar sentimientos y procesos internos. Al escoger una carita ñtristeò, ñfelizò o 

ñpreocupadaò, el ni¶o reconoce con mayor claridad su estado y verbaliza por qu® se 

sinti· de tal forma. DGT5 complementa este ejercicio con comentarios sobre las 

estrategias de autorregulaci·n observadas, cerrando el ciclo con un feedback que da 

nombre y valor a las conductas positivas. 
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Valoraci·n p¼blica y refuerzo positivo. DGT4 se¶ala que despu®s de la 

actividad, pide a los ni¶os ñejemplos de momentos en que tuvieron que controlar sus 

impulsosò. El aplauso y la menci·n en voz alta validan la conducta autorreguladora. 

DGT1 y DGT7 muestran una l²nea similar: con cada respuesta del ni¶o, aprovechan 

para reforzar verbalmente (ñáExcelente!ò, ñáQu® buena estrategia!ò). 

Creaci·n de conciencia metacognitiva. DGT3 promueve que los ni¶os ñpiensen 

sobre sus emociones y decisionesò. El objetivo es que reconozcan c·mo actuaron y 

por qu®. DGT8 indaga con preguntas abiertas: ñàQu® aprendiste sobre ti mismo?ò, 

induciendo la introspecci·n y la autorreflexi·n sobre estrategias de control de 

impulsos. 

Al realizar la reflexi·n te·rica de los hallazgos encontrados, se interpreta que 

estas pr§cticas de reflexi·n posterior al juego dram§tico se alinean con la noci·n de 

la teor²a sociocultural (Vygotsky, 1978), donde la co-construcci·n de significados y el 

uso del lenguaje resultan esenciales para internalizar pautas de conducta y valores. 

Al verbalizar c·mo se sintieron y qu® acciones tomaron, los ni¶os ejercitan la 

autorregulaci·n desde la perspectiva de la metacognici·n (Zimmerman, 2008). Esto 

se refuerza con los aportes de Bodrova y Leong (2007), para quienes el di§logo en 

torno a la actividad l¼dica permite una conciencia m§s profunda de las propias 

estrategias y de la necesidad de ajustarlas. 

Por lo tanto, agrupar a los ni¶os despu®s de la dramatizaci·n para que 

expresen sus impresiones, compartan logros y descubran lo que pueden mejorar, 

constituye una fase clave en el juego dram§tico, pues consolida la autoobservaci·n y 

la toma de conciencia acerca de su comportamiento. Los recursos como los dibujos, 

las tarjetas de emociones o la simple conversaci·n ponen en evidencia que no solo 

se trata de ñjugar por jugarò, sino de conectar la representaci·n esc®nica con la vida 

interna del ni¶o (sus emociones, su capacidad de inhibir impulsos, su voluntad de 

persistir), promovi®ndole una visi·n m§s clara de c·mo aprende y de las habilidades 

sociales y emocionales que lo hacen part²cipe activo de su grupo y de su propio 

proceso formativo. 

La mediaci·n del lenguaje en relaci·n a indicaciones verbales, di§logos, 

consignas, desempe¶a un rol determinante en la autorregulaci·n de los ni¶os al 

asumir roles dram§ticos. En las siguientes secciones, se integran y agrupan las 
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respuestas de los informantes clave (DGT1 a DGT9), quienes comparten sus 

perspectivas sobre la importancia de la palabra en el juego simb·lico y las estrategias 

de mediaci·n que consideran m§s eficaces, tanto en la preparaci·n como en la 

ejecuci·n y la reflexi·n final de la dramatizaci·n. Posteriormente, se analiza la 

informaci·n, respald§ndola con la teor²a sociocultural y la literatura sobre desarrollo 

infantil. 

 El lenguaje como herramienta de organizaci·n y autorregulaci·n. DGT1, 

DGT2, DGT5, DGT9. Los docentes destacan la importancia de las interacciones 

verbales como eje regulador. Los ni¶os se auto instruyen (habla privada) y se dan 

consignas mutuas, un proceso que Vygotsky (1978) describe como fundamental en 

la internalizaci·n de normas. Al mismo tiempo, el maestro ofrece indicaciones 

concretas y preguntas para inducir la reflexi·n. 

Consignas verbales y gu²as para estructurar roles y secuencias. DGT3, DGT4, 

DGT7. Estas opiniones resaltan el papel estructurante del lenguaje: consignas, turnos 

y preguntas de andamiaje. El docente act¼a como un facilitador, ofreciendo un mapa 

verbal (ñrecuerda esperarò, ñno interrumpasò) y recordatorios de las reglas o 

secuencias, para que el ni¶o organice su conducta dentro de la trama. 

Modelamiento y retroalimentaci·n focalizada. DGT6, DGT8. Para estos 

informantes, la retroalimentaci·n oportuna y los recordatorios verbales concretos 

sirven como andamiaje. Estos complementan la auto instrucci·n de los ni¶os, 

permiti®ndoles consolidar su capacidad de inhibir impulsos y persistir en la acci·n 

dram§tica. En conjunto, los docentes destacan: 

Lenguaje como eje de organizaci·n y control: el di§logo entre ni¶os (DGT2, 

DGT5) los lleva a negociar y coordinar las acciones, lo que requiere moderar la 

conducta al ajustarla al acuerdo grupal. El maestro refuerza este proceso con 

consignas antes, durante y despu®s de la dramatizaci·n (DGT4, DGT7). 

Andamiaje y acompa¶amiento flexible: varios informantes (DGT1, DGT6, 

DGT8) subrayan el valor del modelado y la retroalimentaci·n constante. Se interviene 

con preguntas o sugerencias puntuales, sin ñdirigirò en exceso la actividad, para que 

el ni¶o desarrolle su propia habilidad de autorregulaci·n.  

Reflexi·n colectiva y soporte emocional: es recurrente la idea de dialogar al 

final de la actividad, preguntando c·mo se sintieron y qu® dificultades enfrentaron. 
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Este momento contribuye a la interiorizaci·n de las normas y a la comprensi·n de por 

qu® se controlaron o no (DGT2, DGT9). 

Triangulando la informaci·n registrada e interpretada, se afirma que las 

pr§cticas descritas concuerdan con la teor²a sociocultural de Vygotsky (1978). El 

lenguaje, tanto externo (indicado por el docente o los compa¶eros) como auto 

instrucci·n (mon·logo interior), funciona como una herramienta de mediaci·n que 

ayuda al ni¶o a planificar y regular su conducta. A la vez, el andamiaje propuesto por 

Bruner (1983) se evidencia en las indicaciones verbales graduales y el modelamiento, 

esenciales para que el ni¶o ejercite su Zona de Desarrollo Pr·ximo.  

Al respecto, Diamond (2013) relaciona estas din§micas con las funciones 

ejecutivas: cuando un ni¶o asume un rol dram§tico y debe recordar sus acciones, 

esperar el turno y adaptarse a la trama, pone en juego el control inhibitorio, la memoria 

de trabajo y la flexibilidad cognitiva. El habla se vuelve un veh²culo para mantener 

presente la secuencia de la historia y regular la conducta en tiempo real. En definitiva, 

la mediaci·n del lenguaje dentro del juego dram§tico: 

¶ Provee estructura (consignas iniciales, roles claros, acuerdos de grupo). 

¶ Impulsa el auto-monitoreo a trav®s de preguntas y reflexiones internas (ñAhora 

debo esperarò). 

¶ Facilita la resoluci·n de conflictos y la cooperaci·n, pues los ni¶os se 

comunican para negociar. 

¶ Retroalimenta de manera positiva cuando el docente elogia el esfuerzo o la 

correcci·n de conducta. 

Por lo tanto, se confirma que el lenguaje, en forma de indicaciones, preguntas, 

auto instrucciones, di§logo grupal, es un factor decisivo para promover la 

autorregulaci·n en la dramatizaci·n. Con la mediaci·n justa y la observaci·n oportuna 

del docente, el ni¶o desarrolla poco a poco la capacidad de organizar sus acciones, 

regular sus emociones y sostener un comportamiento cooperativo y reflexivo, 

fundamento de su desarrollo integral. 
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Figura 16 

Aportes del juego dram§tico a la autorregulaci·n del aprendizaje con niveles de 

intensidad seg¼n los hallazgos 

 
Nota: elaboraci·n propia 

Los nueve docentes coinciden en que el juego dram§tico act¼a como un motor 

de autorregulaci·n al articular cuatro din§micas claves. Primero, la asignaci·n de 

roles y negociaciones impone el respeto de turnos y la contenci·n de impulsos; al 

acordar qui®n ñhace de pacienteò o ñvende en la tiendaò, los ni¶os aprenden a frenar 

reacciones espont§neas y a cooperar sin intervenci·n constante de la maestra. 

Segundo, la planificaci·n y adaptaci·n al rol obliga al peque¶o a monitorear su 

conducta para mantener la coherencia de la escena persistiendo en el personaje y 

ajustando sus palabras y gestos, lo que fortalece la atenci·n sostenida y la memoria 

de trabajo. Tercero, la creaci·n de un contexto de cooperaci·n y escucha en el que la 
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trama solo avanza si todos respetan la regla compartida, genera un clima de 

solidaridad donde la empat²a y el control emocional emergen de manera natural. 

M§s all§ de la autorregulaci·n, los educadores subrayan aportes transversales 

para el desarrollo integral: la expresi·n oral y la confianza se robustecen cuando los 

ni¶os hablan en p¼blico y superan la timidez; la empat²a crece al asumir perspectivas 

ajenas; la interiorizaci·n de valores como el respeto y la responsabilidad se vive de 

forma experiencial al cumplir las reglas de la dramatizaci·n; y la integraci·n curricular 

se logra al dramatizar procesos cient²ficos o hist·ricos, combinando aprendizaje de 

contenidos con creatividad. Este conjunto de hallazgos confirma que el juego 

dram§tico, al fusionar lenguaje, interacci·n y creatividad, no solo regula 

comportamientos, sino que ampl²a las competencias cognitivas, socioemocionales y 

culturales de los ni¶os de Transici·n. 

En el gr§fico se observa la intensidad de las respuestas de las entrevistadas. 

Las docentes coinciden en que el juego dram§tico aporta a la autorregulaci·n y a la 

formaci·n integral de los ni¶os de Transici·n a trav®s de seis din§micas esenciales: 

la asignaci·n de roles y negociaci·n de reglas: al repartir personajes (vendedor-

comprador, m®dico-paciente) y acordar normas, los ni¶os aprenden a contener 

impulsos, respetar turnos y cooperar sin intervenci·n constante de la maestra. La 

planificaci·n y adaptaci·n al rol: antes de actuar los peque¶os piensan en lo que van 

a decir y hacer; durante la escena, ajustan su conducta al guion compartido, 

reforzando la atenci·n sostenida y la memoria de trabajo. Contexto de cooperaci·n y 

escucha activa: el avance de la trama depende de que todos escuchen y aporten, lo 

que genera solidaridad, empat²a y un control emocional que brota de la din§mica 

grupal. 

As² mismo, surgieron respuestas relacionadas a la expresi·n oral y confianza: 

actuar ante sus pares mejora la fluidez al hablar, supera la timidez y fortalece la 

autoestima al recibir feedback positivo de compa¶eros y docentes. La interiorizaci·n 

de valores y normas: cumplir las reglas de la dramatizaci·n (respeto, responsabilidad, 

turnos) permite a los ni¶os entender por qu® las normas son ¼tiles y aplicarlas tambi®n 

fuera del juego. Y finalmente, la integraci·n curricular y pensamiento cr²tico: 

dramatizar contenidos de lenguaje, ciencias o valores (ciclo del agua, oficios, cuentos) 

hace el aprendizaje m§s significativo y estimula la resoluci·n de problemas narrativos. 
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En cada eje, se visibiliza un punto que refleja la frecuencia con la que los 

docentes mencionaron ese aporte seg¼n la cantidad de veces que se verbaliz· cada 

aporte. Luego, esos valores se han traducido a niveles de intensidad: baja (una 

menci·n equivalente a 1 punto), media (dos menciones) y tres menciones 

corresponde a una intensidad media-alta; intensidad alta corresponde a cuatro 

menciones y su intensidad es de 4 puntos. De esta forma se visualiza mejor en el 

gr§fico y de un solo vistazo el lector comprende cu§les son los aportes m§s 

recurrentes. 

Utilidad del juego dram§tico  

Al analizar hermen®uticamente la informaci·n recabada sobre la utilidad (o 

beneficios y ventajas) del juego dram§tico, se hizo ®nfasis en aquellas respuestas de 

los informantes que tocan expl²citamente los efectos positivos, la incidencia o la 

relevancia que esta estrategia pedag·gica puede tener en la pr§ctica y en el 

desarrollo de los ni¶os. El juego dram§tico se perfila como un recurso pedag·gico de 

gran impacto en la educaci·n infantil, ya que propicia la participaci·n activa, la 

integraci·n de contenidos y el desarrollo socioemocional de los ni¶os.  A continuaci·n, 

se exponen las reflexiones de nueve docentes de Transici·n (DGT1 a DGT9) sobre 

la utilidad de este recurso en su pr§ctica pedag·gica, agrup§ndolas de manera que 

se eviten repeticiones y se resalten las ventajas fundamentales. Posteriormente, se 

ofrece un an§lisis y una reflexi·n te·rica que sustentan su relevancia. 

Dinamizar contenidos y motivar la participaci·n. DGT1, DGT6, DGT8, subrayan 

c·mo la representaci·n l¼dica de temas de lenguaje, matem§ticas o ciencias vuelve 

el aprendizaje m§s significativo y activo. Los ni¶os retienen con mayor facilidad la 

informaci·n cuando la viven en una peque¶a escena o dramatizaci·n, que los impulsa 

a dialogar y tomar decisiones. El docente se beneficia al ver un aula m§s motivada y 

menos orientada al simple memorizado. 

Mayor cohesi·n, menor desorden y enfoque en la alegr²a. Seg¼n DGT2 y 

DGT7, el clima del aula mejora gracias a la implicaci·n emocional que generan las 

actividades dram§ticas. El desorden disminuye naturalmente cuando los ni¶os est§n 

comprometidos y cooperan con la narrativa, sin exigir tantos llamados de atenci·n. A 
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su vez, la creatividad y la alegr²a impulsan el deseo de aprender y facilitan la labor del 

maestro. 

Vivenciar situaciones reales y roles sociales. Los informantes DGT3, DGT4 y 

DGT9 aluden al poder simb·lico del juego dram§tico, que recrea conflictos o roles 

cotidianos en un ñespacio protegidoò. All², el ni¶o asume personalidades y contextos 

diversos, experimentando la empat²a y ensayando valores como la solidaridad. De 

este modo, la docente observa cambios en la manera de interactuar y en la conciencia 

del ni¶o sobre sus acciones. 

Observaci·n y retroalimentaci·n personalizadas. DGT5 recalca que el juego 

dram§tico posibilita al maestro diagnosticar las necesidades de cada estudiante y 

dise¶ar intervenciones m§s relevantes. El aula se convierte en un laboratorio en el 

que el docente aprecia el proceso mental y social de los ni¶os, facilitando la 

retroalimentaci·n enfocada en su desarrollo integral. 

El an§lisis indica que, a partir de lo descrito, se distinguen cuatro grandes 

aportes del juego dram§tico a la pr§ctica pedag·gica de los docentes de Transici·n: 

¶ Integraci·n de Contenidos: Permite relacionar temas curriculares con roles y 

escenas cotidianas o ficticias, promoviendo la significatividad del aprendizaje. 

¶ Mejor Clima de Aula: Reduce el desorden y los rega¶os, pues la motivaci·n 

de los ni¶os y la colaboraci·n surgen espont§neamente con la dramatizaci·n. 

¶ Experimentaci·n con Situaciones de la Vida Real: Fomenta la empat²a y la 

resoluci·n de conflictos, al ñensayarò acciones y problemas reales en un 

entorno seguro. 

¶ Observaci·n y Ajuste Did§ctico: Ofrece al docente una ventana clara a la 

forma en que cada ni¶o procesa la informaci·n y regula su comportamiento, 

facilitando una retroalimentaci·n individualizada y eficaz. 

Respecto a la reflexi·n te·rica que generan estos hallazgos, se interpreta que 

este conjunto de apreciaciones de los informantes coincide con las propuestas de la 

teor²a sociocultural (Vygotsky, 1978), la cual destaca el papel de la interacci·n y la 

mediaci·n en el desarrollo de funciones superiores como la autorregulaci·n y la 

construcci·n social del conocimiento. El juego dram§tico, al involucrar la cooperaci·n, 

el di§logo y la dimensi·n simb·lica, se convierte en un escenario propicio para 
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andamiar (Bruner, 1983) los aprendizajes y ensayar la autorregulaci·n en un contexto 

de roles. 

As² mismo, las nociones de funciones ejecutivas (Diamond, 2013) se 

corroboran al ver c·mo la dramatizaci·n pide al ni¶o mantener la memoria de trabajo 

para sostener el personaje y las reglas del juego, ejercer control inhibitorio para no 

irrumpir en el rol de otro y ejercitar la flexibilidad cognitiva al adaptarse a cambios en 

la escena. En definitiva, los docentes coinciden en que el juego dram§tico, abordado 

como estrategia metodol·gica, enriquece la pr§ctica pedag·gica al: 

¶ Dinamizar los contenidos y mejorar el clima de aprendizaje. 

¶ Dar un marco donde los ni¶os vivencian situaciones complejas y roles sociales 

que potencian su creatividad, autorregulaci·n y habilidades comunicativas. 

¶ Facilitar la observaci·n y el ajuste did§ctico, aportando as² un entorno flexible 

que promueve la construcci·n conjunta de saberes y valores. 

Con estos hallazgos, el juego dram§tico trasciende la diversi·n para 

convertirse en un recurso pedag·gico integral, capaz de impactar positivamente tanto 

el desarrollo infantil como la labor profesional del docente. 

El juego dram§tico, entendido como la representaci·n de roles y escenarios 

simb·licos, suele propiciar interacci·n verbal, cooperaci·n y regulaci·n compartida. 

Para profundizar en las diferencias que emergen cuando los ni¶os participan en este 

tipo de juego en comparaci·n con otras modalidades l¼dicas, se integran las 

respuestas de nueve docentes de Transici·n (DGT1 a DGT9). Seguidamente, se 

realiza un an§lisis de dichos aportes, enfatizando c·mo el juego dram§tico influye en 

la motivaci·n, la atenci·n, la autorregulaci·n y la interacci·n social de los ni¶os. 

Finalmente, se ofrece una reflexi·n te·rica que da cuenta de la importancia de la 

dramatizaci·n en los procesos iniciales de autorregulaci·n del aprendizaje. 

Mayor inmersi·n, motivaci·n y atenci·n. Para DGT1 y DGT6, la dimensi·n 

narrativa y la asunci·n de roles generan una mayor implicaci·n afectiva, impulsando 

al ni¶o a mantenerse concentrado en la trama y a regular sus acciones para que la 

historia avance sin interrupciones. Comparado con juegos est§ticos (bloques, juegos 

de mesa), la dramatizaci·n retiene la atenci·n por periodos m§s largos. 

Cooperaci·n, empat²a y comunicaci·n verbal. Los testimonios de DGT2, DGT3 

y DGT8 enfatizan el valor social de la dramatizaci·n. El intercambio verbal constante: 
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ñte toca a tiò, ñespera que termineò, ñàqu® hacemos ahora?ò, impulsa la negociaci·n y 

la empat²a. Contrariamente, en juegos m§s individuales o de construcci·n, la 

colaboraci·n suele ser menor y la comunicaci·n verbal menos intensa. 

Control de impulsos y reglas compartidas. Para DGT4, DGT5 y DGT7, la 

din§mica del juego dram§tico potencia tanto la expresividad (gestual, verbal) como la 

autorregulaci·n, pues cada ni¶o asume la responsabilidad de hacer que la escena 

funcione. Saber que romper las reglas afecta el curso de la historia incita al ni¶o a 

moderar impulsos y a persistir para no perjudicar el esfuerzo colectivo. 

Contraste con el juego f²sico y la preparaci·n adicional. DGT9 destaca el orden 

y la estructura que el juego dram§tico conlleva, sobre todo en la preparaci·n (dise¶ar 

el cuento, organizar los roles). Si bien en otras formas de juego, los ni¶os tambi®n se 

divierten, no suele haber la misma planificaci·n y consciencia grupal. Esto redunda 

en una experiencia menos ca·tica y m§s centrada en un fin com¼n. 

Al analizar esta informaci·n, se interpreta que los docentes distinguen 

diferencias notables entre el juego dram§tico y otras modalidades de juego, 

principalmente en: 

¶ Nivel de inmersi·n y motivaci·n: La narraci·n y la asunci·n de roles 

despiertan la imaginaci·n y la emoci·n, prolongando la atenci·n y reduciendo 

los conflictos. 

¶ Cooperaci·n y empat²a: Requiere di§logo constante, lo que incrementa 

la comunicaci·n verbal y la escucha hacia el compa¶ero. Cada ni¶o entiende 

que el resultado depende de la colaboraci·n. 

¶ Regulaci·n y responsabilidad: Al tener un rol que sostener, el ni¶o 

refuerza el autocontrol y la adherencia a las pautas convenidas. Reconoce que, 

si ®l ñrompeò el personaje o se sale del guion, afecta a los dem§s. 

¶ Estructura y sentido compartido: Aun cuando existe libertad para 

improvisar, el juego dram§tico suele llevar una intenci·n y un proceso (inventar 

guion, asignar roles, dramatizar, reflexionar). Esto lo diferencia de un juego 

espont§neo con objetos o movimiento. 

Por lo anterior, en el proceso de triangulaci·n y reflexi·n te·rica, se concluye 

que estas observaciones respaldan la visi·n de la teor²a sociocultural de Vygotsky 

(1978) y de autores como Bodrova & Leong (2007), quienes subrayan la importancia 
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de la dramatizaci·n en la internalizaci·n de normas y en el desarrollo socioemocional. 

El lenguaje que surge para mantener la narrativa (ñes tu turno, sigue t¼ò) canaliza la 

autorregulaci·n (funci·n ejecutiva descrita por Diamond (2013)), pues el ni¶o ejercita 

el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva al adaptarse al 

rol. 

Diferenciar el juego dram§tico de otras formas de juego pone en evidencia su 

valor agregado: la historia compartida y los roles simb·licos exigen mayor 

colaboraci·n, expresi·n y responsabilidad. Adem§s, se refuerza la motivaci·n, ya que 

los ni¶os se sienten protagonistas y se emocionan con la trama. Esto incide en la 

autorregulaci·n de forma m§s evidente que en actividades individuales o juegos de 

construcci·n, donde cada ni¶o puede aislarse en su propio inter®s. Por lo tanto, la 

dramatizaci·n se configura como una metodolog²a educativa que, aparte de 

entretener, moldea conductas cooperativas y estimula la dimensi·n socioemocional. 

En suma, la evidencia de los docentes apunta a que el juego dram§tico incide 

en el compromiso y la cohesi·n de grupo de manera m§s profunda que otras 

modalidades l¼dicas. Se vuelve, por ende, un espacio privilegiado para la formaci·n 

de habilidades comunicativas, emp§ticas y autorreguladoras de los ni¶os en proceso 

inicial de aprendizaje. De esta forma, su aprovechamiento en el aula de Transici·n no 

solo favorece la interacci·n social, sino que potencia la maduraci·n de las 

competencias cognitivas y socioemocionales esenciales para la escolaridad posterior. 

Desde la indagaci·n sobre si los docentes incluyen el juego dram§tico en sus 

acciones para promover el autocontrol, la concentraci·n y la persistencia abre la 

posibilidad de reconocer casos concretos y la utilidad de esta estrategia en el aula de 

Transici·n. A continuaci·n, se presentan las respuestas de nueve docentes (DGT1 a 

DGT9) en torno a esta interrogante, agrupadas de manera que se eviten repeticiones 

y se reflejen los aspectos clave de su experiencia. Finalmente, se a¶ade una reflexi·n 

te·rica que sostiene la importancia de la dramatizaci·n para los procesos incipientes 

de autorregulaci·n en la infancia. 

Planificaci·n de escenas y roles para ejercitar el autocontrol. Las experiencias 

de DGT1, DGT4 y DGT8 demuestran que el docente construye escenarios narrativos 

y asigna papeles con la intenci·n de entrenar la concentraci·n, la toma de turnos y el 
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control de impulsos. Desde la tortuga que camina despacio hasta el pirata que debe 

organizar al grupo, cada personaje exige una actuaci·n reflexiva y sostenida. 

 Ejemplos de ni¶os que moderan impulsos y se concentran m§s. DGT2, DGT3 

y DGT7 destacan casos concretos donde el rol dram§tico obliga al ni¶o a adaptarse: 

ser padre y mantener la serenidad, ser m®dico y escuchar al paciente, ser vendedor 

y aguardar mientras el otro habla. Cada papel conlleva responsabilidades que 

impulsan la autorregulaci·n de manera m§s tangible que en juegos informales.  

Uso de historias y personajes para reforzar la persistencia y el autocontrol. 

DGT5 y DGT6 muestran la eficacia de personajes (un rol tranquilo, un superh®roe de 

la paciencia, una narradora concentrada) como ñmodelosò que el ni¶o traduce en su 

propio comportamiento. El cuento o la improvisaci·n proveen el contexto simb·lico 

para ensayar la persistencia y la calma. 

 Integraci·n ocasional y proyecci·n futura. DGT9 es un caso de menor 

frecuencia de uso, m§s reconoce la efectividad del recurso. La experiencia inicial le 

anima a profundizar y a proyectar m§s dramatizaciones, evidenciando la conciencia 

de que el juego dram§tico no siempre est§ sistematizado, pero apunta a un futuro con 

m§s planeaci·n y aplicaci·n. 

El an§lisis te·rico a la luz de estas respuestas determina que: 

¶ El juego dram§tico se integra en el curr²culo de manera intencionada, 

buscando roles o escenas que provoquen la autorregulaci·n. 

¶ Casos concretos muestran c·mo ni¶os impulsivos, t²midos o con 

dificultades de atenci·n logran avances notables al encarnar un personaje 

que exige paciencia, escucha o iniciativa. 

¶ Los docentes aprovechan unidades tem§ticas de valores y actitudes 

(respeto, paciencia, perseverancia) para proponer dramatizaciones que 

refuerzan el autocontrol y la persistencia de forma l¼dica y vivenciada. 

¶ Existe un reconocimiento de que la frecuencia y profundidad con que se 

usa el juego dram§tico var²an, pero coinciden en su eficacia para fortalecer 

la autorregulaci·n y la dimensi·n socioemocional. 

Lo anterior genera la siguiente reflexi·n te·rica: las intervenciones de los 

docentes confirman el valor agregado del juego dram§tico en la primera infancia. Al 

requerir una narrativa compartida y la asunci·n de roles, los ni¶os se ven inmersos 
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en un espacio donde planificar (ñàQu® voy a hacer?ò), monitorear (ñàCu§ndo debo 

hablar?ò) y autorregular (esperar turnos, expresar emociones adecuadamente) se 

convierten en habilidades necesarias para el ®xito de la representaci·n (Vygotsky, 

1978). De acuerdo con Diamond (2013), este conjunto de acciones afianza las 

funciones ejecutivas al ofrecer un contexto realista pero seguro para entrenar el 

control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva. 

A grandes l²neas, los docentes relatan experiencias en las que el juego 

dram§tico potencia el autocontrol, la concentraci·n y la persistencia, pues la presi·n 

grupal de ñhacer bien el papelò y la motivaci·n de ñser un personajeò facilitan una 

autorregulaci·n m§s visible que en otras formas de juego. La retroalimentaci·n 

inmediata (elogio, comentario, correcci·n) y la naturaleza cooperativa impulsan al 

ni¶o a persistir hasta el final de la escena, a controlar sus impulsos y a organizar sus 

acciones sin perder el hilo narrativo. Con ello, el juego dram§tico se consolida como 

un recurso pedag·gico eficaz que, m§s all§ de lo l¼dico, aporta al desarrollo integral 

y a la autorregulaci·n en la formaci·n temprana. 

El juego dram§tico, adem§s de fomentar la expresi·n creativa y la interacci·n 

social, puede funcionar como un escenario que refuerce contenidos curriculares de 

manera m§s significativa en la etapa de Transici·n. Varios docentes de grado 

Transici·n (DGT1 a DGT9) comparten c·mo relacionan el §rea de lenguaje y 

matem§ticas con la dramatizaci·n para potenciar en los ni¶os la planificaci·n, la 

organizaci·n y el autocontrol. A continuaci·n, se presentan las ideas principales, 

seguidas de un an§lisis y una reflexi·n te·rica que vincula estas pr§cticas con los 

procesos iniciales de autorregulaci·n. 

Dramatizaci·n de situaciones reales: Compras y ventas. DGT1, DGT2 y DGT7 

narran experiencias combinan comprensi·n de roles con contenido num®rico y 

comunicativo. Mientras compran o venden, los ni¶os cuentan billetes (suman, restan), 

aprenden vocabulario de mercanc²as y respetan turnos (impulso de ñcomprar primeroò 

o hablar todos a la vez). 

Dramatizaciones tem§ticas con problemas matem§ticos y di§logos. DGT4, 

DGT5 y DGT8 integran consignas num®ricas dentro de historias dramatizadas: sea 

un ñrestauranteò, ñoficina de correosò o un ñcuento motorò, los ni¶os negocian roles, 
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organizan la secuencia y ejercitan la autorregulaci·n cuando deben esperar para 

exponer sus cuentas o describir elementos sin irrumpir. 

Dialogar y crear guiones para refuerzo de lenguaje. DGT3 y DGT6 mencionan 

proyectos donde la dramatizaci·n se enmarca en un proceso planificado. Las 

situaciones l¼dicas hacen de la narraci·n y el c§lculo parte de la trama, exigiendo a 

los ni¶os usar el lenguaje para crear guiones y resolver micro problemas con un 

control de impulsos acorde al turno de cada personaje. 

Por consiguiente, varios puntos en com¼n se destacan en las acciones de los 

docentes para relacionar contenidos curriculares con el juego dram§tico: 

¶ Foco en situaciones reales (tienda, restaurante, oficina de correos) donde la 

lectura, la escritura y el conteo son naturales. 

¶ Planificaci·n de roles y secuencias: Los ni¶os deben distribuir qui®n atiende, 

qui®n compra o qui®n narra, y acordar el orden. Esto obliga a ejercer control 

de impulsos y a coordinar las acciones verbales. 

¶ Resoluci·n de problemas matem§ticos en medio de la historia: Se aplican 

sumas y restas, conteos o clasificaci·n de objetos, mientras se mantiene la 

coherencia argumental, promoviendo la organizaci·n mental y la persistencia. 

¶ Refuerzo al lenguaje a trav®s de di§logos y guiones: Los ni¶os se ven 

motivados a expresar y ordenar sus ideas, trabajando la comunicaci·n y la 

autoexpresi·n en un contexto que lo demanda para la viabilidad del juego. 

Estos hallazgos concuerdan con los aportes del juego dram§tico a la 

autorregulaci·n del aprendizaje, ya que no solo ayudan a reforzar contenidos de 

lenguaje y matem§ticas, sino que tambi®n exigen una participaci·n activa en la cual 

el ni¶o debe planificar, organizar sus acciones y controlar impulsos (Bodrova & Leong, 

2007; Vygotsky, 1978). Desde la teor²a sociocultural, la dramatizaci·n se comprende 

como un espacio interactivo y simb·lico que potencia la internalizaci·n de normas y 

valores, as² como el desarrollo de funciones ejecutivas (Diamond, 2013). 

En suma, los docentes coinciden en que la combinar de manera intencionada 

el lenguaje (creando di§logos, guiones, representaciones) y la matem§tica (sumas, 

clasificaciones, conteos) dentro de escenarios dram§ticos: 

¶ Intensifica la atenci·n y la persistencia, pues los ni¶os se involucran en un 

relato que da sentido al uso de n¼meros y palabras. 
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¶ Favorece la organizaci·n al requerir una secuencia narrativa y un reparto de 

funciones. 

¶ Exige autorregulaci·n en la ejecuci·n, ya que los ni¶os deben respetar turnos 

y adecuarse al ritmo de la historia, sin interrumpir ni ñsaltarseò fases del juego. 

Al evidenciar la utilidad del juego dram§tico para la ense¶anza de contenidos 

curriculares, los educadores resaltan su aporte a la planificaci·n, la organizaci·n 

y el control de impulsos, aspectos cruciales en la formaci·n incipiente de la 

autorregulaci·n del aprendizaje en la edad preescolar. De este modo, el ni¶o 

integra la competencia acad®mica con la competencia socioemocional, 

sentando bases m§s s·lidas para su desarrollo integral.  

Los docentes de Transici·n coinciden en que el juego dram§tico es 

especialmente ¼til para dinamizar los contenidos curriculares: al representarlos en 

escenas (tienda, hospital, oficios), los ni¶os retienen mejor conceptos de lenguaje, 

matem§ticas y ciencias porque los viven de forma activa y contextualizada. A su vez, 

se¶alan que esta modalidad mejora notablemente el clima del aula, reduciendo el 

desorden y los llamados de atenci·n: la implicaci·n afectiva y la cooperaci·n 

espont§nea de los peque¶os al cooperar con la narrativa generan un ambiente m§s 

tranquilo y alegre que favorece el aprendizaje. 

Adem§s, el juego dram§tico permite vivenciar situaciones reales y roles 

sociales en un ñespacio protegidoò, donde los ni¶os ensayan valores como la 

solidaridad, controlan sus impulsos para no ñromper la escenaò y desarrollan empat²a 

al ponerse en el lugar del otro. Finalmente, los maestros destacan su utilidad como 

herramienta de observaci·n y ajuste did§ctico: al verlos actuar, pueden identificar con 

precisi·n dificultades o avances en la autorregulaci·n de cada alumno y ofrecer 

retroalimentaci·n inmediata y personalizada, convirtiendo cada representaci·n en 

una ocasi·n para reforzar el autocontrol, la persistencia y la autoevaluaci·n. Estas 

expresiones de utilidad se observan gr§ficamente en el siguiente esquema. 

Los nueve docentes identificaron cuatro utilidades específicas del juego 

dramático en sus aulas de Transición: 
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¶ Dinamización de contenidos y motivación activa: al dramatizar temas de 

lenguaje, matemáticas o ciencias (por ejemplo, representar una tienda o el ciclo 

del agua), los ni¶os ñvivenò el contenido y ñlo retienen con más facilidadò. Es 

útil porque convierte el aprendizaje en una experiencia participativa, rompe con 

la rutina de la memorización y despierta la curiosidad, pues los alumnos toman 

decisiones dentro de la escena. 

¶ Mejora del clima y reducción del desorden: dos entrevistadas coinciden en que 

el aula se vuelve ñmás tranquila y cooperativaò cuando los ni¶os est§n 

emotivamente comprometidos en la dramatización. ñDejan de pelearse y se 

organizan solos para que la historia continúeò, se¶alan. Esto es útil debido a que 

la implicación emocional y la necesidad de respetar la narrativa hacen 

innecesarios los llamados de atención constantes, liberando tiempo de 

enseñanza y favoreciendo un ambiente alegre. 

¶ Ensayo de roles y fortalecimiento socioemocional:  tres docentes subrayan 

que, al asumir personajes como médico, vendedor o ciudadano entre otros, en 

un ñespacio seguroò, los estudiantes practican la empatía, negocian conflictos 

y controlan impulsos para no ñromper la escenaò. Y esto es ampliamente útil 

porque permite que el niño experimente valores como la solidaridad y el 

respeto, interiorice normas sociales y aprenda a regular sus emociones en 

interacción con sus compañeros. 

¶ Diagnóstico y retroalimentación personalizada: un docente describe cómo, al 

observar la dramatización, el maestro detecta con precisión dificultades o 

avances en la autorregulación de cada niño. Mientras que un segundo 

entrevistado añade que grabar breves escenas en video facilita después 

ñdarles un feedback concretoò. Y estas acciones son especialmente ¼tiles 

porque transforman el aula en un laboratorio donde cada conducta (esperar 

turno, persistir ante un error, moderar la voz) se documenta y refuerza al 

instante, adaptando la mediación a las necesidades de cada estudiante. 
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Figura 17 

Utilidad del Juego Dram§tico en el Aula de Transici·n 

 

 
Nota: elaboraci·n propia 

Para complementar esta comprensi·n hermen®utica del fen·meno, a 

continuaci·n, se presenta una tabla que contiene el componente general Proceso de 

autorregulaci·n del aprendizaje a partir del juego dram§tico, con las ideas fuerza de 

cada subcomponente o componente emergente producto de las entrevistas con los 

informantes clave, quienes detallan las acciones que realizan en su cotidianidad 

pedag·gica para la valoraci·n y promoci·n de los elementos autorreguladores del 

aprendizajes en sus estudiantes del grado transici·n. Esta matriz que integra los 

elementos clave surgidos de las voces de los informantes y de la teor²a revisada. El 

objetivo es analizar, por cada subcomponente, las ideas fuerza, el soporte te·rico y la 

reflexi·n resultante.   
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Tabla 6 

Resumen gr§fico anal²tico del componente Proceso de autorregulaci·n del 

aprendizaje a partir del juego dram§tico 

PROCESO DE AUTORREGULACIčN DEL APRENDIZAJE 

Experiencia del docente 

Implicaciones 
principales 

Aporte Te·rico Reflexi·n hermen®utica 

-Reconocimiento de la 
formaci·n inicial y 
continua como base para 
guiar la autorregulaci·n 
(DGT1, DGT4, DGT8). 

- Vygotsky (1978): El 
educador ejerce una 
mediaci·n esencial, 
proveyendo andamiaje para 
el desarrollo de funciones 
superiores. 
- Zuluaga (2010): El docente 
infantil debe poseer un saber 
pedag·gico s·lido, ajustado a 
la primera infancia. 
- MEN (2012): Programa 
Todos a Aprender enfatiza la 
necesidad de competencias 
amplias y reflexivas en los 
docentes para ambientes 
propicios al desarrollo 
autorregulado. 

- Los docentes resaltan que la calidad 
de la formaci·n inicial y la 
actualizaci·n profesional determinan 
la habilidad de acompa¶ar la 
autorregulaci·n infantil. 
- Un maestro con conocimiento 
disciplinar y experiencia es capaz de 
dise¶ar estrategias adecuadas (juego 
dram§tico, rutinas) que promuevan la 
autonom²a. 
- Existe carencia de formaci·n 
espec²fica para desarrollar t®cnicas 
l¼dico-dram§ticas que fomenten la 
autorregulaci·n. 

- Falta de capacitaci·n en 
juego dram§tico y 
expresiones teatrales, lo 
que limita la 
implementaci·n 
sistem§tica (DGT2, 
DGT9). 

- Bodrova & Leong (2007): El 
juego es un espacio de 
ensayo social y requiere de 
una mediaci·n experta para 
potenciar procesos 
autorreguladores. 

- El dominio de t®cnicas teatrales 
b§sicas permitir²a al docente sentirse 
seguro al promover juegos de rol y 
escenas simb·licas. 
- La formaci·n continua debe incluir 
pr§cticas que respondan a la realidad 
del aula y consoliden la seguridad del 
docente para ñsalir de la zona de 
confortò. 

- Importancia de la 
conciencia te·rico-
pr§ctica: conectar los 
fundamentos sobre 
autorregulaci·n con la 
acci·n diaria en el aula 
(DGT3, DGT6). 

- Zimmerman (2008):  
El maestro promueve la 
planificaci·n, monitoreo y 
evaluaci·n intencionados en 
el ni¶o. 
- Bruner (1983): La formaci·n 
docente debe permitir que el 
educador ñorquesteò 
situaciones de construcci·n 
conjunta de significados en el 
aula. 

- Los docentes deben vincular teor²a 
sociocultural y su pr§ctica cotidiana, 
dise¶ando secuencias did§cticas que 
fortalezcan la autorregulaci·n. - La 
experiencia del docente se valida en 
su habilidad de traducir la teor²a en 
din§micas l¼dicas concretas que 
benefician el desarrollo integral del 
ni¶o. 

 

Pr§ctica pedag·gica 

Implicaciones principales Aporte Te·rico Reflexi·n hermen®utica 

- Aplicaci·n del juego 
dram§tico como experiencia 
integral que refuerza la 
autorregulaci·n (DGT1, 
DGT7, DGT9). 

- Vygotsky (1978): El juego 
simb·lico exige al ni¶o planificar, 
cooperar y autorregular su rol. 
- Piaget (1976): El juego 
dram§tico favorece la asimilaci·n 
y acomodaci·n de experiencias, 
consolidando aprendizaje y 
regulaci·n emocional. 

- El docente observa c·mo, al 
dramatizar, el ni¶o controla 
impulsos, respeta turnos y 
ajusta la conducta a la trama.  
- La pr§ctica pedag·gica 
debe estructurar estos 
espacios de dramatizaci·n 
con un prop·sito claro y con 
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lineamientos que permitan la 
reflexi·n posterior. 

- Enfoque en planeaci·n y 
secuencia did§ctica (DGT3, 
DGT6): la dramatizaci·n se 
integra al inicio, mitad o 
cierre de un proyecto. 

- MEN (2014): Orientaciones 
Pedag·gicas para la Educaci·n 
Inicial sugieren que el docente 
organice experiencias de 
aprendizaje con metas 
socioemocionales y cognitivas. 
- Diamond (2013): La funci·n 
ejecutiva se ejercita a trav®s de 
actividades secuenciadas y con 
prop·sitos definidos. 

- Planificar con objetivos (p. 
ej., trabajar la empat²a) y 
dise¶ar una secuencia que 
permita monitorear y evaluar 
el progreso. 
- El juego dram§tico 
sistem§tico (inicial, en 
desarrollo o al final) 
promueve la autorregulaci·n 
a lo largo de todo el proceso 
de aprendizaje. 

- Uso de rutinas, se¶ales y 
refuerzos positivos para guiar 
la autorregulaci·n durante el 
juego (DGT2, DGT4, DGT5). 

- Bodrova & Leong (2007): Las 
rutinas y se¶ales clarifican las 
expectativas e impulsan el control 
inhibitorio. 
- Zimmerman (2008): El refuerzo 
positivo y la retroalimentaci·n 
descriptiva apuntalan la 
metacognici·n y la orientaci·n 
hacia la tarea. 

- Proponer un marco claro 
(reglas visuales, m¼sica de 
transici·n, conteo regresivo) 
ayuda a los ni¶os a organizar 
su conducta y calmar 
impulsos. 
- El refuerzo positivo, al 
especificar la conducta 
lograda (ñrespetaste el 
turnoò), promueve la 
autoconciencia y anima la 
repetici·n de la acci·n. 

- Participaci·n de la familia y 
del contexto: involucrar a los 
padres con ñvestuariosò, 
ñpresentacionesò y ñoficiosò 
(DGT7, DGT8). 

- Vygotsky (1978): El contexto 
social y cultural ampl²a las 
oportunidades de aprendizaje y 
de internalizaci·n de normas. 
- Bruner (1983): La colaboraci·n 
con la familia refuerza la 
significatividad del juego y la co-
construcci·n de sentido. 

- La pr§ctica pedag·gica que 
incluye a la familia 
incrementa la motivaci·n y 
legitima las actividades 
l¼dico-dram§ticas. 
- Las experiencias de 
dramatizaci·n pueden 
trascender el aula, reforzando 
la autorregulaci·n tambi®n en 
la convivencia cotidiana del 
ni¶o. 

 

Promoci·n de elementos autorreguladores 

Implicaciones principales Aporte Te·rico Reflexi·n hermen®utica 

- Registro y evaluaci·n del 

progreso en autorregulaci·n 

(DGT1, DGT2, DGT4, DGT5, 

DGT6, DGT8, DGT9) mediante 

r¼bricas, diarios de campo, 

bit§coras, notas anecd·ticas o 

incluso videos. 

- MEN (2012): El seguimiento 

sistem§tico de avances 

socioemocionales es crucial en 

la educaci·n inicial. 

- Berk & Winsler (1995): Los 

registros anecd·ticos y la 

observaci·n diaria ofrecen 

datos contextuales de la 

evoluci·n del ni¶o en la 

autorregulaci·n. 

- Los docentes adoptan 

m®todos cualitativos para 

documentar mejoras (ñHoy X 

esper· su turno sin 

interrumpirò), propiciando un 

panorama individualizado del 

ni¶o. 

- Los registros posibilitan 

ajustes en la pr§ctica y una 

comunicaci·n con familias, 

generando mayor coherencia 

en la formaci·n. 

- Retroalimentaci·n positiva 

y refuerzo como herramienta 

esencial para consolidar la 

- Goleman (1996): El refuerzo 

positivo apoya la gesti·n 

- Al detallar (ñHoy esperaste tu 

turnoò), el ni¶o entiende por 

qu® la acci·n es valiosa y se 
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autorregulaci·n (DGT2, DGT3, 

DGT5, DGT8). 

emocional y la motivaci·n 

intr²nseca. 

- Zimmerman (2008): La 

retroalimentaci·n espec²fica 

ayuda al ni¶o a reconocer 

conductas adecuadas y a 

vincular su esfuerzo con 

resultados positivos. 

fomenta una autorreflexi·n del 

comportamiento. 

- El compartir dichos logros 

con la familia y los 

compa¶eros refuerza la 

dimensi·n social de la 

autorregulaci·n, generando un 

entorno de apoyo y 

continuidad. 

- Promover rutinas y normas 

para desarrollar autocontrol 

(DGT2, DGT7). 

- Diamond (2013): Las 

funciones ejecutivas mejoran 

cuando los ni¶os practican 

rutinas consistentes que 

implican control inhibitorio y 

memoria de trabajo. 

- Bodrova & Leong (2007): El 

establecimiento de reglas en el 

juego dram§tico fortalece la 

capacidad de autorregulaci·n y 

la conciencia de l²mites. 

- La clarificaci·n de normas: 

turnos, tiempos, secuencias, 

favorece que el ni¶o anticipe y 

regule sus acciones. 

- El ni¶o percibe la 

consistencia de dichas rutinas 

y se habit¼a a autorregularse, 

entendiendo que el control de 

impulsos y la persistencia son 

parte del funcionamiento 

normal del grupo. 

- Integrar el refuerzo con la 

familia a trav®s de informaci·n 

sistem§tica y ejemplos 

concretos (DGT1, DGT4, 

DGT6). 

- Vygotsky (1978): La 

mediaci·n no solo recae en el 

docente sino tambi®n en la 

comunidad inmediata 

(familias). 

- MEN (2014): Vincular a los 

padres en la evaluaci·n 

formativa fortalece la 

participaci·n y el 

acompa¶amiento del ni¶o. 

- La familia colabora para 

reproducir o consolidar 

conductas autorreguladoras 

fuera del aula. 

- El feedback detallado 

(an®cdotas, videos, notas) 

propicia la coherencia entre lo 

que se espera en el entorno 

escolar y la din§mica 

hogare¶a, reforzando la 

continuidad del aprendizaje. 
 

 Aportes de juego dram§tico 

Aumento de la atenci·n y la 
motivaci·n. DGT1, DGT6 y 
otros destacan que, al 
involucrarse en una historia o 
rol, los ni¶os prolongan su 
atenci·n y se emocionan m§s 
que en juegos est§ticos.  
ï DGT2 subraya la disminuci·n 
del desorden porque los ni¶os 
est§n m§s concentrados y 
comprometidos con la acci·n 
dram§tica. 

ï Vygotsky (1978): El juego 
simb·lico activa la Zona de 
Desarrollo Pr·ximo, motivando 
la implicaci·n afectiva y 
cognitiva. 
ï Diamond (2013): La atenci·n 
sostenida se fortalece cuando 
las funciones ejecutivas 
(memoria de trabajo, control de 
impulsos) se ponen en juego 
de forma l¼dica. 

ï La trama y el ñcomo siò 
despiertan el inter®s infantil, 
facilitando la persistencia en la 
tarea y moderando conductas 
dispersas. 
ï La autorregulaci·n (no 
interrumpir, cooperar) se 
interioriza de manera m§s 
natural que en actividades 
menos envolventes. 

Desarrollo de empat²a y 
valores. ï DGT3, DGT4, DGT9 
aluden a la posibilidad de 
ensayar la empat²a, la 
cooperaci·n y la resoluci·n de 
conflictos en un ñespacio 
seguroò. 

ï Bodrova & Leong (2007): El 
juego dram§tico impulsa 
competencias comunicativas y 
socioemocionales, pues 
requiere interacci·n y 
negociaci·n de roles. 

ï Asumir roles conlleva 
adoptar normas y empatizar 
con perspectivas distintas.  
ï El proceso de ñponerse en el 
lugar del otroò practica el 
respeto y la colaboraci·n, 
incidiendo en la dimensi·n 
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ï Representar personajes 
conlleva asumir actitudes que 
fomentan el reconocimiento de 
las emociones propias y 
ajenas. 

ï Goleman (1996): La 
representaci·n emocional en la 
dramatizaci·n favorece la 
inteligencia emocional, 
ingrediente clave de la 
autorregulaci·n. 

socioemocional del ni¶o y 
reforzando su capacidad de 
autorregular la expresi·n 
emocional. 

Facilitaci·n de la expresi·n oral 
y la creatividadï DGT1 y DGT2 
enfatizan la superaci·n de la 
timidez y la ampliaci·n del 
vocabulario. 
ï DGT5 ve la dramatizaci·n 
como un veh²culo para adquirir 
fluidez verbal y organizar el 
discurso narrativo, integrando 
la imaginaci·n con el lenguaje. 

ï Piaget (1976): El juego 
simb·lico promueve la 
flexibilidad cognitiva y la 
construcci·n de significados. 
ï Bruner (1983): El lenguaje 
encuentra en la dramatizaci·n 
un entorno propicio para su 
desarrollo, al exigir al ni¶o que 
comunique sus ideas y 
modifique la acci·n seg¼n las 
respuestas del grupo. 

ï El mecanismo narrativo en 
la dramatizaci·n exige la 
creaci·n de di§logos, roles y 
escenarios imaginados.  
ï El lenguaje oral se fortalece, 
pues la conversaci·n sobre la 
trama, la negociaci·n de 
normas y la expresi·n de 
emociones ampl²an el 
vocabulario y la conectividad 
discursiva del ni¶o. 

Refuerzo de la autorregulaci·n 
conductual y emocional 
ï DGT5 y DGT8 se¶alan que, 
para no ñromperò la escena, el 
ni¶o debe controlar impulsos, 
regular su tono de voz y 
respetar secuencias en la 
historia.  
ï Al asumir ciertos personajes, 
el ni¶o aprende a inhibir 
reacciones inadecuadas 
(DGT7). 

ï Bodrova & Leong (2007): El 
juego dram§tico como una de 
las mejores v²as para ensayar 
el control inhibitorio, la 
persistencia y la alineaci·n con 
normas colectivas. 
ï Zimmerman (2008): La 
autorregulaci·n cognitiva y 
emocional se ve potenciada 
cuando el ni¶o planifica y se 
autoeval¼a en tiempo real. 

ï La presi·n narrativa 
(mantener el personaje, seguir 
el guion) pone en juego 
funciones ejecutivas.  
ï El ni¶o comprende que su 
comportamiento influye en el 
grupo y, al autolimitarse o 
esperar turnos, practica su 
regulaci·n (emocional y 
conductual). 

 

Utilidad del juego dram§tico 

Implicaciones principales Referentes te·ricos Reflexi·n hermen®utica 

Motivaci·n y mejor clima de 
aula 
ï DGT2 y DGT7 destacan la 
disminuci·n de conflictos y 
rega¶os, pues los ni¶os se 
comprometen con la trama y la 
cooperaci·n surge de modo 
espont§neo. 
ï DGT6 insiste en la ñalegr²aò 
que impulsa el aprendizaje m§s 
r§pido y en un ambiente de 
complicidad con las familias (al 
disfrazarse o participar en 
escenarios). 

ï Vygotsky (1978): El 
compromiso afectivo en la 
actividad l¼dica facilita la 
internalizaci·n de valores y 
normas. 
ï Bodrova & Leong (2007): La 
motivaci·n intr²nseca elevada 
ayuda a la autorregulaci·n y al 
cumplimiento de las pautas 
que exige la actividad 
dram§tica. 

ï El juego dram§tico despierta 
el inter®s del ni¶o, reduciendo 
la necesidad de rega¶os y 
fomentando la colaboraci·n.  
ï Un aula donde los ni¶os 
disfrutan y se involucran en la 
actividad tiende a generar 
menos conflictos y un clima 
positivo para la 
autorregulaci·n grupal. 

Integraci·n de contenidos 
curriculares 
ï DGT1, DGT4, DGT8 indican 
que el juego dram§tico facilita 
la ense¶anza de lenguaje y 
matem§ticas (comprar/vender, 
escribir guiones) en una 
atm·sfera l¼dica. 
ï DGT5 menciona 
dramatizaciones de procesos 
naturales o cient²ficos que 

ï Bruner (1983): El aprendizaje 
por descubrimiento, potenciado 
por escenarios ficticios o semi 
ficticios, promueve la 
comprensi·n de conceptos al 
enmarcarlos en una narrativa 
significativa. 
ï Diamond (2013): Las 
funciones ejecutivas tambi®n 
se fortalecen al resolver 
problemas en la trama, 

ï La utilidad del juego 
dram§tico abarca no solo la 
dimensi·n social, sino la 
adquisici·n de competencias 
(lectoescritura, matem§tica 
elemental).  
ï Los ni¶os aplican los 
contenidos en un contexto 
narrativo que da prop·sito a 
los n¼meros o al vocabulario, 
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hacen m§s ñvivoò el aprendizaje 
de ciertos temas. 

integrando pensamiento l·gico 
y regulaci·n. 

favoreciendo la persistencia 
en la tarea. 

Observaci·n y 
retroalimentaci·n 
ï DGT3 y DGT9 valoran c·mo 
la dramatizaci·n permite 
diagnosticar necesidades, 
ajustar la pr§ctica y ofrecer 
retroalimentaci·n 
contextualizada. 
ï Al documentar c·mo los ni¶os 
act¼an en roles, el docente ve 
ñpuntos ciegosò o avances que 
en el trabajo individual no 
afloran con tanta claridad. 

ï Ministerio de Educaci·n 
Nacional (2014): Orientaciones 
pedag·gicas en educaci·n 
inicial sugieren la observaci·n 
continua y la evaluaci·n 
formativa, facilitadas por 
escenarios ricos en 
interacci·n. 
ï Vygotsky (1978): La co-
construcci·n de significados 
aporta pautas para que el 
maestro detecte las Zonas de 
Desarrollo Pr·ximo de cada 
ni¶o. 

ï La utilidad del juego 
dram§tico tambi®n se refleja 
en el §mbito evaluativo: el 
docente contempla en vivo la 
autorregulaci·n y el 
pensamiento de los ni¶os al 
negociar roles o resolver 
tensiones en la historia.  
ï Este ñlaboratorioò social y 
cognitivo favorece la 
retroalimentaci·n individual y 
colectiva. 

Enfoque integral (cognitivo, 
socioemocional, creativo) 
ï DGT3, DGT5 resaltan la 
combinaci·n de factores: el 
ni¶o se expresa oralmente, 
resuelve peque¶os problemas y 
pone en juego sus emociones 
de manera segura. 
ï DGT7 indica que el juego 
dram§tico impacta la 
autoestima y la autoimagen del 
ni¶o, al hacerlo sentir 
protagonista de la situaci·n. 

ï Goleman (1996): La 
inteligencia emocional crece 
con experiencias que 
involucran la expresi·n de 
sentimientos y la interpretaci·n 
de roles. 
ï Piaget (1976): La asimilaci·n 
y acomodaci·n de realidades 
en el juego simb·lico fomentan 
la imaginaci·n y la 
reorganizaci·n interna de 
conceptos. 

ï El car§cter integral del juego 
dram§tico se concreta en la 
uni·n de lo cognitivo 
(planificar acciones, resolver 
sumas), lo social (colaborar) y 
lo emocional (manejar 
frustraciones, expresar 
afectos).  
ï Esta versatilidad lo vuelve 
una herramienta muy ¼til para 
la formaci·n temprana y el 
desarrollo de la 
autorregulaci·n. 

Nota: elaboraci·n propia. 

 

Para dar respuesta al Objetivo #2: Interpretar el proceso de autorregulaci·n del 

aprendizaje de los estudiantes de transici·n a partir del juego dram§tico, desde la 

teor²a sociocultural de Vygotsky, y una vez analizada a profundidad la informaci·n 

proporcionada por los docentes realizando la interpretaci·n te·rica respectiva, se 

pueden destacar cuatro grandes acciones que los educadores infantiles aplican para 

valorar y promover la autorregulaci·n: 

¶ Formaci·n e iniciativa docente: el reconocimiento de la importancia de su 

propia experiencia y conocimiento disciplinar empodera al maestro para 

dise¶ar ambientes y secuencias que fortalezcan la autorregulaci·n. Varias 

intervenciones recalcan la necesidad de formaci·n continua en t®cnicas de 

dramatizaci·n y en estrategias de seguimiento de la autorregulaci·n. 

¶ Pr§ctica pedag·gica basada en el juego dram§tico: los docentes planean 

momentos de dramatizaci·n (al inicio, en la mitad o al final de un proyecto) 

para propiciar la negociaci·n de roles, la resoluci·n de conflictos, la 



   

 

228 

 

planificaci·n y la reflexi·n. Estas instancias ofrecen un contexto en el que el 

ni¶o ensaya y afianza conductas autorreguladoras, apoyado en la mediaci·n 

puntual del educador. 

¶ Promoci·n de elementos autorreguladores a trav®s de rutinas, refuerzos y 

registros: se recurre a rutinas (reuniones de planificaci·n, se¶ales visuales, 

conteo regresivo), a refuerzos positivos (elogios concretos, estrellitas, 

medallas simb·licas) y al registro riguroso (bit§coras anecd·ticas, r¼bricas, 

videos). Con ello, el docente hace visible el progreso y ofrece retroalimentaci·n 

detallada, reforzando la motivaci·n del ni¶o y su consciencia sobre la 

relevancia de la autorregulaci·n. 

¶ Relaci·n con las familias: se facilita la comunicaci·n de los avances en 

autorregulaci·n y el trabajo conjunto para reforzar la consistencia de estas 

conductas fuera del aula. As², la familia se vuelve aliada que contin¼a el 

andamiaje en el hogar, legitimando las normas y el control emocional. 

En s²ntesis, las acciones identificadas en las voces de los docentes: 

capacitaci·n y actualizaci·n constante, uso estrat®gico del juego dram§tico en la 

planeaci·n, adopci·n de registros sistem§ticos y retroalimentaci·n personalizada, y 

vinculaci·n de la familia, conforman un sistema did§ctico que permite cultivar la 

autorregulaci·n desde la etapa preescolar. Estas pr§cticas, fundamentadas en la 

teor²a sociocultural y en la promoci·n de las funciones ejecutivas, enriquecen el 

quehacer pedag·gico y sientan bases s·lidas para el desarrollo integral de los ni¶os 

y ni¶as en Transici·n. 

Se deduce entonces, que las voces docentes dejan en claro que el juego 

dram§tico: 

¶ Promueve la autorregulaci·n al exigir que los ni¶os negocien roles, manejen 

impulsos y act¼en en coherencia con la trama (turnos, secuencias, cierres 

narrativos). 

¶ Enriquece la pr§ctica pedag·gica y la motivaci·n de los ni¶os al conectar 

contenidos curriculares (lenguaje, matem§ticas, ciencias) con la experiencia 

simb·lica y la interacci·n social. 
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¶ Propicia espacios de observaci·n y retroalimentaci·n para el docente, quien 

puede ajustar la mediaci·n seg¼n la respuesta del ni¶o, potenciando la 

metacognici·n y la autorreflexi·n del estudiante. 

¶ Fortalece no solo la dimensi·n cognitiva, sino tambi®n la emotiva y social, pues 

al asumir personajes, los ni¶os desarrollan empat²a, empatizan con 

perspectivas distintas y aprenden a cooperar. 

De acuerdo con la hermen®utica de estos testimonios, la dramatizaci·n se 

traduce en un andamiaje natural para la planificaci·n, la organizaci·n y el control de 

impulsos, todos ellos componentes clave de la autorregulaci·n. El ni¶o, al tener un rol 

que sostener y una historia que continuar, internaliza el control emocional y la 

persistencia para no interrumpir ni frustrarse cuando las cosas se desv²an de su 

expectativa. Adem§s, la intenci·n pedag·gica al integrar contenidos como di§logos 

escritos, sumas y restas en la tienda, refuerza la conexi·n entre la l¼dica y el proceso 

de aprendizaje, brindando un escenario vivo donde el ni¶o descubre y ejerce sus 

capacidades cognitivas y socioemocionales.  

A modo de cierre, los testimonios de los docentes validan la idea de que el 

juego dram§tico potencia los primeros pasos hacia la autorregulaci·n del aprendizaje 

en la edad preescolar, confirmando su eficacia como estrategia metodol·gica y 

recurso central para la formaci·n integral de los ni¶os.  

Tabla 7 

S²ntesis de aportes de P. 8, 10,12; 2, 3, 11, 13, al Objetivo 2 

 
OBJETIVO 2 

Interpretar el proceso de autorregulaci·n del aprendizaje de los 
estudiantes de transici·n a partir del juego dram§tico desde la 
perspectiva sociocultural de Vygotsky. 

An§lisis 
hermen®utico de 
la pregunta 8- 10-
12- 2- 3- 11 y 13 

 
Marco te·rico 

 
Hallazgos emp²ricos 

 
Interpretaci·n 
hermen®utica 

Pregunta 8.  
àC·mo identifica 
que un ni¶o est§ 
autorregulando su 
aprendizaje? àEn 
qu® momentos o 
situaciones 
planifica 
actividades de 
juego dram§tico 
para favorecer la 

La autorregulaci·n del 
aprendizaje implica la 
capacidad de 
planificar, monitorear y 
ajustar la propia 
conducta en funci·n de 
metas cognitivas y 
socioemocionales 
(Zimmerman, 2008). 
Desde la perspectiva 
sociocultural de 

Las docentes 
observan que un 
alumno se autorregula 
cuando rectifica su 
conducta sin 
correcci·n externa: se 
calma solo, corrige 
errores al percibirlos, 
pide ayuda de forma 
oportuna y verbaliza 
planes (ñVoy a recortar 

Esta praxis revela la 
fusi·n de horizontes 
entre el saber pr§ctico de 
las maestras y el 
horizonte te·rico de la 
investigadora: el juego 
dram§tico no es solo 
recreo, sino un 
laboratorio de la 
autorregulaci·n donde el 
ni¶o interioriza pautas 
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autorregulaci·n en 
sus estudiantes? 

Vygotsky (1978), estos 
procesos se 
desarrollan en 
interacci·n con 
mediaciones externas 
ðlenguaje, rutinas, 
rolesð que, 
gradualmente, se 
interiorizan como 
herramientas de 
control interno. El 
juego dram§tico, al 
exigir a los ni¶os 
asumir un rol, negociar 
reglas y mantener el 
hilo narrativo, ofrece 
un contexto 
privilegiado para 
entrenar el control 
inhibitorio (no 
interrumpir), la 
atenci·n sostenida 
(seguir la trama) y la 
persistencia (sostener 
el personaje), al mismo 
tiempo que promueve 
la metacognici·n 
cuando el ni¶o 
verbaliza su plan de 
acci·n.  

luegoò). Planifican 
dramatizaciones al 
inicio de un proyecto 
para motivar el tema, 
en momentos de 
desorden o tras 
situaciones conflictivas 
(convivencia, amistad), 
y al cierre para 
sintetizar lo aprendido. 

sociales (turnos, normas) 
y cognitivas 
(planificaci·n, 
persistencia) en un 
espacio seguro. La 
repetici·n intencional de 
roles y la reflexi·n grupal 
posterior activan una 
espiral dial·gica, propia 
del m®todo 
gadameriano, que 
reconcilia las 
experiencias vividas con 
la teor²a sociocultural, 
permitiendo reconstruir el 
sentido profundo de la 
autorregulaci·n en la 
primera infancia. 

Pregunta 10. 
¿Incluye los juegos 
dramáticos dentro 
de las acciones 
para promover el 
autocontrol, la 
concentración y la 
persistencia de sus 
estudiantes? ¿De 
qué manera? 
¿Podría contar un 
ejemplo donde el 
juego dramático 
haya fortalecido la 
atención o el 
autocontrol de un 
niño? 

 

Las funciones 
ejecutivas: autocontrol, 
atención sostenida y 
persistencia, se 
desarrollan de manera 
óptima en contextos de 
juego simbólico donde 
el niño debe planificar, 
monitorear y ajustar su 
conducta (Diamond, 
2013). Vygotsky (1978) 
subraya que el juego 
dramático sirve como 
mediación cultural: al 
asumir roles, el niño 
interioriza 
gradualmente normas 
sociales y cognitivas, 
pues debe inhibir 
impulsos (no 
interrumpir), mantener 
el hilo narrativo y 
perseverar hasta el 
final de la escena. 
Bodrova y Leong 
(2007) añaden que las 
dramatizaciones 

Todas las docentes 
planifican 
dramatizaciones que 
exigen espera del 
turno y escucha activa. 
Las maestras 
coinciden en que las 
dramatizaciones 
planificadas 
promueven el 
autocontrol, la 
concentración y la 
persistencia al obligar 
a los niños a moderar 
sus impulsos y a 
mantenerse atentos a 
su papel. En la 
adaptación de una 
fábula, por ejemplo, un 
niño particularmente 
impulsivo aprendió a 
avanzar despacio y a 
esperar su turno antes 
de actuar. Los juegos 
de tienda o 
representaciones 
familiares permitieron 

Al fusionar el horizonte 
práctico de las docentes 
con la teoría 
sociocultural, emerge un 
sentido dialéctico: el 
juego dramático no solo 
pone en evidencia las 
funciones ejecutivas en 
acción, sino que 
reconstruye la 
experiencia del niño 
como un sujeto activo 
que negocia normas 
internas y externas. Cada 
ejemplo expresado 
funciona como un texto 
vivo donde la mediación 
del adulto con preguntas 
guía o roles diseñados, y 
la interacción entre pares 
generan un círculo 
hermenéutico: el niño 
interpreta su papel, 
interioriza los acuerdos 
grupales y luego revisita 
la norma desde su 
perspectiva, 
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permiten entrenar 
estas habilidades en 
un espacio seguro, 
donde el error se 
integra al aprendizaje y 
el adulto va retirando 
su andamiaje de forma 
progresiva. 

que quienes tendían a 
acaparar la atención 
asimilaran el rol de 
ñpapáò, consolando a 
sus compañeros y 
modulando su voz con 
serenidad. Asimismo, 
cuando los niños 
adoptaron personajes 
de médico o narrador 
de cuentos, dejaron de 
distraerse para 
centrarse en hilar 
correctamente la 
historia. Las 
actividades temáticas 
o los cantos 
dramatizados 
convirtieron la 
motivación afectiva en 
una palanca de 
persistencia, ayudando 
a quienes se 
bloqueaban a 
mantenerse en la 
tarea. Incluso en 
dramatizaciones más 
ocasionales, como la 
recreación de un 
restaurante, niños 
inquietos incorporaron 
el rol de mesero para 
aprender a escuchar 
antes de tomar nota, 
evidenciando una 
mejora notable  

consolidando así la 
autorregulación. Esta 
dinámica confirma que, 
en el juego dramático, la 
estructura narrativa y la 
reflexión sobre la propia 
actuación actúan como 
andamiaje para la 
construcción de un 
control interno que 
trasciende la escena y se 
proyecta al aprendizaje 
cotidiano. 

Pregunta 12. 
àDe qu® manera 
relaciona o integra 
los contenidos 
curriculares 
(lenguaje, 
matem§ticas) con 
el juego dram§tico 
para reforzar la 
planificaci·n, la 
organizaci·n y el 
control de 
impulsos? 
 
 

En la perspectiva 
sociocultural de 
Vygotsky (1978), el 
aprendizaje de 
conceptos formales ð
como el lenguaje y la 
aritm®ticað se 
potencia cuando se 
inserta en actividades 
significativas mediadas 
culturalmente. El juego 
dram§tico, al crear 
situaciones simb·licas 
(tienda, restaurante, 
oficina de correos), 
convierte el curr²culo 
en una experiencia 
vivida, donde el ni¶o 
interioriza 
progresivamente 
herramientas de 

Las nueve docentes 
combinan lenguaje y 
matem§ticas con 
dramatizaciones de 
forma sistem§tica. Por 
ejemplo, en Lenguaje: 
crean di§logos y 
rimas, piden a los 
ni¶os inventar y 
escribir guiones; en 
Aritm®tica: dramatizan 
mercados o 
restaurantes usando 
billetes de papel para 
contar precios, sumar 
y restar. Respecto a la 
organizaci·n de roles: 
reparten personajes, 
vendedor, comprador, 
narrador, cartero, y 
fijan turnos de habla, 

Al fusionar el horizonte 
pr§ctico de las maestras 
con la teor²a 
sociocultural, emergen 
dramatizaciones como 
ñtextos vivosò donde el 
curr²culo deja de ser un 
discurso abstracto y se 
convierte en experiencia 
compartida. Cada 
escena, desde la tienda 
numerada hasta la 
oficina de correos con 
sus cartas, obliga al ni¶o 
a planificar (àqui®n hace 
qu®?), a organizarse 
(àen qu® orden?), y a 
regular sus impulsos 
(àes mi turno ya?). Esta 
puesta en escena 
resignifica el discurso 
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planificaci·n y control 
inhibitorio (Bodrova & 
Leong, 2007). Bruner 
(1983) a¶ade que la 
dramatizaci·n funciona 
como un andamiaje: el 
docente dise¶a el 
escenario, propone 
roles que exigen 
organizar pasos 
(sumar, escribir, 
dialogar) y 
gradualmente retira su 
apoyo, promoviendo la 
autonom²a de los 
estudiantes. 
 

de modo que los 
alumnos deben 
planificar qui®n act¼a y 
cu§ndo. En relaci·n al 
control de impulsos: al 
no poder ñacapararò 
billetes o interrumpir la 
narraci·n, aprenden a 
esperar su turno y a 
moderar su conducta. 
Adem§s, en los 
proyectos tem§ticos, 
integran el juego 
dram§tico al inicio y 
cierre de unidades, 
reforzando conceptos 
con dramatizaciones 
de efem®rides o 
proyectos de aula. 
 
 

acad®mico: el alumno no 
s·lo aprende a sumar o 
a construir oraciones, 
sino que internaliza las 
rutinas de planificaci·n y 
control emocional a 
trav®s de la interacci·n 
simb·lica. El juego 
dram§tico, 
hermen®uticamente, es 
el espacio donde se 
fusionan horizontes: el 
del docente que dise¶a 
el escenario y el del ni¶o 
que da vida al texto, 
generando un nuevo 
significado que integra lo 
cognitivo, lo 
socioemocional y lo 
cultural en la 
autorregulaci·n del 
aprendizaje. 

Pregunta 2. 
àConsidera que el 
juego dram§tico 
incide en el 
fomento de la 
autorregulaci·n del 
aprendizaje en los 
ni¶os de transici·n? 
àDe qu® manera? 

 
Seg¼n la teor²a 
sociocultural de 
Vygotsky (1978), la 
autorregulaci·n se 
desarrolla en la 
interacci·n social y a 
trav®s de mediaciones 
simb·licas como el 
lenguaje y el juego de 
roles. Bodrova y Leong 
(2007) subrayan que el 
juego dram§tico 
funciona como un 
andamiaje cultural: al 
asumir un personaje, 
el ni¶o debe planificar 
sus acciones, inhibir 
impulsos inapropiados 
y coordinarse con sus 
compa¶eros para que 
la escena fluya. Este 
entorno simulado 
permite ensayar 
conductas 
autorreguladas como 
el turno de palabra, la 
perseverancia ante el 
error y el control 
emocional, en un 
espacio seguro donde 
el error se incorpora al 
aprendizaje. 

Las docentes 
coinciden en que el 
juego dram§tico activa 
de forma natural 
procesos de 
autorregulaci·n 
porque requiere 
asumir y mantener un 
rol, lo que impulsa al 
ni¶o a controlar sus 
impulsos para no 
romper la coherencia 
de la representaci·n; 
implica negociar reglas 
y respetar turnos, 
fomentando la 
paciencia y la escucha 
activa; exige planificar 
decisiones (qu® decir, 
cu§ndo actuar) y 
adaptarse a cambios 
en la trama, 
reforzando la 
flexibilidad cognitiva y, 
finalmente, facilita la 
colaboraci·n y la 
resoluci·n pac²fica de 
conflictos, pues cada 
participante depende 
de los dem§s para que 
la dramatizaci·n tenga 
®xito. En conjunto, 
estas din§micas ponen 
en juego la atenci·n 
sostenida, el control 

La fusi·n de horizontes 
entre el saber pr§ctico de 
las docentes y el 
horizonte te·rico revela 
al juego dram§tico como 
un texto vivo donde el 
ni¶o no solo representa 
un papel, sino que 
reconstruye su propia 
normativa interna. Cada 
dramatizaci·n funciona 
de tal manera que el 
estudiante interpreta el 
rol, interioriza las reglas 
sociales y, al regresar a 
la experiencia, reelabora 
su comprensi·n de la 
autorregulaci·n. En este 
proceso dial·gico, el 
error se convierte en 
oportunidad de reflexi·n 
y la escena compartida 
crea un espacio de 
autodescubrimiento 
donde el ni¶o negocia y 
consolida su capacidad 
de planificar, monitorear 
y ajustar su conducta, 
trascendiendo la 
actividad l¼dica para dar 
sentido a su propio 
aprendizaje. 
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inhibitorio y la 
persistencia, pilares de 
la autorregulaci·n en 
la primera infancia. 

Pregunta 3. 
àEs el juego 
dram§tico una 
estrategia 
metodol·gica que 
podr²a favorecer su 
pr§ctica 
pedag·gica? 
Explique. 

La pedagog²a 
sociocultural de 
Vygotsky (1978) 
sostiene que el 
aprendizaje se 
potencia cuando los 
alumnos participan 
activamente en 
contextos 
significativos; el juego 
dram§tico, con su 
ñcomo siò, permite 
replicar situaciones 
reales en un entorno 
protegido, mediando 
procesos cognitivos y 
socioemocionales. 
Bodrova y Leong 
(2007) muestran que 
esta modalidad 
estimula la 
participaci·n, facilita la 
integraci·n curricular 
(lenguaje, 
matem§ticas, arte) y 
crea oportunidades de 
observaci·n 
diagn·stica, pues el 
docente ve en vivo 
c·mo los ni¶os 
planean, negocian y 
autorregulan. Bruner 
(1983) a¶ade que la 
dramatizaci·n act¼a 
como un andamiaje 
cultural, donde el 
maestro dise¶a 
escenarios y retira 
gradualmente su 
apoyo, promoviendo la 
autonom²a y el 
aprendizaje 
significativo. 

Las docentes 
coinciden en que el 
juego dram§tico 
dinamiza y 
contextualiza 
contenidos, convierte 
temas de lenguaje, 
matem§ticas y 
ciencias en escenas 
vivas, facilitando la 
comprensi·n y 
haciendo el 
aprendizaje m§s 
cercano y memorable. 
Expresan que reduce 
la necesidad de 
disciplina externa y 
que, al involucrar 
emocionalmente a los 
ni¶os, disminuye el 
desorden y los 
rega¶os, generando 
un aula m§s 
cooperativa y alegre. 
Se fomenta la empat²a 
y la resoluci·n de 
conflictos. Representar 
roles sociales permite 
ensayar y ensayar 
valores como la 
solidaridad, la escucha 
activa y la negociaci·n 
pac²fica. Puede ser 
una estrategia 
metodol·gica porque 
ofrece diagn·stico y 
retroalimentaci·n 
personalizada. 
Durante las 
dramatizaciones, el 
docente identifica con 
precisi·n dificultades 
de autorregulaci·n y 
adapta sus 
intervenciones al ritmo 
de cada ni¶o. Al 
involucrar a la familia, 
la participaci·n de 
padres en escenas o 
disfraces fortalece el 
v²nculo escuela-hogar 
y refuerza en casa las 

La fusi·n de horizontes 
entre la teor²a 
sociocultural y las voces 
de las maestras revela el 
juego dram§tico como un 
texto performativo donde 
el curr²culo cobra vida. 
En este espacio 
dial·gico, el ni¶o 
interpreta un rol, y a la 
vez se interpreta a s² 
mismo, interiorizando 
normas y procedimientos 
mediante la pr§ctica 
simb·lica. La 
dramatizaci·n no es solo 
entretenimiento, sino un 
escenario de 
construcci·n de 
significados: el docente 
propone un mundo 
ficticio, los ni¶os lo 
habitan, negocian sus 
reglas y retroalimentan 
esa experiencia al 
reflexionar juntos. Este 
c²rculo hermen®utico 
legitima la metodolog²a 
dram§tica como un 
puente entre el discurso 
acad®mico y la 
subjetividad infantil, 
confirmando que 
aprender ñhaciendo 
como siò promueve tanto 
la adquisici·n de saberes 
como el desarrollo 
integral y la 
autorregulaci·n. 
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pr§cticas iniciadas en 
el aula. 

Pregunta 11. 
àQu® diferencias 
ha notado en el 
comportamiento o 
la participaci·n de 
los ni¶os cuando 
intervienen en 
juego dram§tico, en 
comparaci·n con 
otras formas de 
juego? 

Desde la perspectiva 
sociocultural de 
Vygotsky (1978), el 
aprendizaje y el 
desarrollo 
socioemocional surgen 
de la mediaci·n 
simb·lica y la 
interacci·n grupal. El 
juego dram§tico 
proporciona un 
ñespacio de acci·nò 
donde los ni¶os 
interpretan roles y 
negocian significados, 
favoreciendo la 
internalizaci·n de 
normas sociales y 
cognitivas. Por su 
parte, la teor²a de las 
funciones ejecutivas 
(Diamond, 2013) 
se¶ala que actividades 
que requieren 
mantener un guion, 
esperar turnos y 
adaptarse a cambios 
en la trama entrenan la 
atenci·n, el autocontrol 
y la flexibilidad. 
 
 

Seg¼n los informantes, 
se logra mayor 
implicaci·n emocional 
y atenci·n sostenida. 
En el juego dram§tico, 
los ni¶os se sumergen 
en la historia y 
mantienen el foco por 
m§s tiempo, a 
diferencia de juegos 
libres o de 
construcci·n donde se 
distraen con facilidad. 
Igualmente, 
colaboraci·n y 
empat²a reforzadas. Al 
dramatizar, deben 
escucharse y cooperar 
para que la escena 
avance, lo que genera 
un fuerte sentido de 
equipo y una actitud 
de cuidado hacia el 
otro, frente al juego 
individual, donde 
prima el inter®s 
personal. 
Expresi·n verbal y 
gestual intensificada. 
Los peque¶os usan 
m§s el lenguaje y el 
gesto corporal para 
dar vida a sus 
personajes, 
enriqueciendo sus 
habilidades 
comunicativas m§s 
all§ de las 
interacciones 
superficiales de otros 
juegos. 
Respeto de reglas y 
organizaci·n. La 
necesidad de 
mantener coherencia 
en la trama induce a 
los ni¶os a seguir 
normas compartidas y 
a organizar el 
desarrollo de la 
historia, algo que no 
ocurre con la misma 
disciplina en juegos 
improvisados o 
deportes libres. 

Al leer estas pr§cticas 
como un texto vivo, se 
advierte que el juego 
dram§tico crea un c²rculo 
de comprensi·n donde 
docentes y estudiantes 
co-construyen 
significado. La 
dramatizaci·n no solo 
entretiene, sino que 
estructura la experiencia 
infantil en torno a la 
negociaci·n de roles, la 
reflexi·n sobre la propia 
acci·n y la interiorizaci·n 
de normas. En este 
proceso, el ni¶o ya no ve 
el aprendizaje como algo 
impuesto, sino como una 
pr§ctica compartida que 
da sentido a su acci·n. 
La diferencia frente a 
otros juegos radica en 
que aqu² el horizonte del 
juego y el horizonte del 
conocimiento se 
fusionan: la historia 
vivida y las metas 
curriculares convergen, 
permitiendo a los ni¶os 
apropiarse de estrategias 
de atenci·n, 
colaboraci·n y 
autocontrol de manera 
profunda y duradera. 



   

 

235 

 

Creatividad 
estructurada y 
prop·sito colectivo. En 
lugar de improvisar sin 
meta, el juego 
dram§tico introduce 
una secuencia 
(preparaci·nï
representaci·nï
reflexi·n) que equilibra 
libertad de inventiva y 
objetivos claros, 
reforzando la 
motivaci·n y el sentido 
de logro compartido al 
cerrar una peque¶a 
obra. 

Pregunta 13. 
 
àC·mo promueve 
la reflexi·n 
posterior a las 
actividades de 
juego dram§tico 
para que los ni¶os 
tomen conciencia 
de sus procesos de 
pensamiento y 
autorregulaci·n? 
 
 

Seg¼n Elkonin (1978), 
el juego simb·lico 
incluye una fase de 
metacognici·n cuando 
el ni¶o revisita la 
acci·n y construye 
significado a partir de 
ella. Sierra (2010) 
enfatiza la reflexi·n 
estructurada tras la 
actividad l¼dica como 
clave para la 
conciencia de los 
propios procesos. 
Neves (2015) a¶ade 
que las preguntas 
abiertas y los 
elementos visuales 
(tarjetas, dibujos) 
funcionan como 
herramientas de 
mediaci·n que facilitan 
la expresi·n de 
emociones y 
estrategias. La praxis 
hermen®utica de 
Gadamer recuerda que 
este di§logo reflexivo 
entre maestro e 
infante, como un 
c²rculo de 
comprensi·n, permite 
la fusi·n de horizontes, 
donde la experiencia 
vivida se reconcilia con 
las pautas te·ricas de 
autorregulaci·n. 
 
 

Las docentes utilizan 
rutinas de c²rculo de 
di§logo y preguntas 
gu²a para que los 
ni¶os verbalicen sus 
logros y desaf²os 
(ñàC·mo te 
autorregulaste?ò, 
ñàQu® hiciste para 
esperar tu turno?ò). 
Emplean tarjetas con 
caritas y dibujos o 
collages para que los 
alumnos representen 
gr§ficamente sus 
emociones y 
estrategias de control. 
Cada estudiante 
comparte un logro y un 
aspecto a mejorar, 
fomentando la 
autoevaluaci·n. Se 
refuerza p¼blicamente 
el comportamiento 
regulado con elogios 
espec²ficos, 
consolidando la 
importancia de la 
autorregulaci·n. En 
ocasiones, analizan la 
moraleja o ense¶anza 
del cuento 
dramatizado, 
conectando la 
reflexi·n con valores y 
emociones trabajadas. 
 

Este di§logo post-
dramatizaci·n funciona 
como un c²rculo 
hermen®utico: el ni¶o 
interpreta su propia 
acci·n al verbalizarla y 
visualizarla, integrando 
su horizonte de 
experiencias con el 
horizonte del docente. 
Las preguntas abiertas y 
los artefactos visuales 
act¼an como 
mediaciones que 
traducen impulsos y 
reflexiones en discurso 
compartido. Al reforzar 
logros y explorar 
dificultades, se crea un 
espacio de comprensi·n 
conjunta donde la 
autorregulaci·n se 
convierte en un objeto de 
reflexi·n y no solo en 
una norma impuesta. 
Este proceso de fusi·n 
de horizontes confirma 
que la reflexi·n guiada 
posterior al juego 
dram§tico no solo 
registra conductas, sino 
que las resignifica, 
impulsando la 
interiorizaci·n de 
estrategias de 
planificaci·n, control de 
impulsos y evaluaci·n 
metacognitiva en la 
primera infancia. 
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TRIANGULACIčN: 

hallazgos 
principales, teor²a 
e interpretaci·n 

 
 
 

El proceso de autorregulaci·n en los ni¶os de transici·n, tal como se 
manifiesta mediante el juego dram§tico, se configura como un entramado 
dial·gico donde la mediaci·n sociocultural oficia de puente entre la acci·n y 
la reflexi·n interna. Al asumir un rol (ñvendedorò, ñm®dicoò, ñnarradorò), El ni¶o 
debe planificar cada paso de su actuaci·n, controlar impulsos para no 
interrumpir la escena y sostener la atenci·n en la trama compartida. Vygotsky 
(1978) recuerda que esas reglas y turnos, inicialmente impuestos desde el 
exterior, se van interiorizando como herramientas de control interno: el ñcomo 
siò del dramatizado act¼a como andamiaje que, seg¼n Bruner (1983) y 
Bodrova & Leong (2007), facilita la apropiaci·n de funciones ejecutivas tales 
como inhibici·n de respuestas espont§neas y memoria de trabajo para 
mantener el guion y flexibilidad cognitiva para adaptarse a los cambios de la 
historia, en un entorno seguro y significativo. La reflexi·n posterior, di§logos 
en c²rculo, preguntas abiertas, uso de caritas o collages, lo que las maestras 
mencionan como asamblea diaria, constituye la fase metacognitiva donde, 
seg¼n algunos autores se¶alan, el ni¶o reconstruye su propia actuaci·n y 
cristaliza la conciencia de sus estrategias de autorregulaci·n. Este ejercicio 
hermen®utico, inspirado en Gadamer, fusiona el horizonte pr§ctico de las 
maestras con el horizonte te·rico de la investigaci·n: cada dramatizaci·n se 
convierte en un ñtexto vivoò que los peque¶os interpretan y resignifican, 
generando una espiral de acci·nïreflexi·nïnueva acci·n. De este modo, el 
juego dram§tico no s·lo impulsa la adquisici·n de contenidos curriculares, 
sino que despliega un laboratorio de la autorregulaci·n, donde la negociaci·n 
de roles, la interiorizaci·n de normas y la co-construcci·n reflexiva tramitan el 
control interno y la autonom²a cognitiva de los aprendices en la primera 
infancia. 

Nota: elaboraci·n propia.  
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CAPÍTULO V 

 TEORIZACIÓN 

La investigaci·n cient²fica no se limita a la recolecci·n de datos o a la 

descripci·n sistem§tica de fen·menos; por el contrario, sus mayores aportes surgen 

de la capacidad de quienes investigan para generar nuevas comprensiones, 

explicaciones y orientaciones conceptuales, o lo que se denomina com¼nmente como 

construcci·n te·rica. En estas l²neas se profundiza en el proceso de teorizaci·n, as² 

como en la importancia de construir una aproximaci·n te·rica basada tanto en el 

marco te·rico como en los hallazgos de una investigaci·n de car§cter cualitativo con 

paradigma interpretativo y m®todo hermen®utico. Para ello, se convocan perspectivas 

de autores cl§sicos y contempor§neos que han reflexionado en torno a la naturaleza 

de la teor²a y su rol en la producci·n de conocimiento cient²fico. 

El proceso de teorización: definición y alcance 

Teorizar implica transformar la descripci·n de hechos en explicaciones 

conceptuales s·lidas, creando modelos que profundicen nuestra comprensi·n de la 

realidad (Strauss & Corbin, 1990). En la investigaci·n cualitativa, este proceso no 

persigue la generalizaci·n estad²stica, sino la interpretaci·n rica y contextual de 

significados y vivencias, reconociendo que ®stos emergen de la cultura y la historia 

de los participantes (Creswell, 2013; Denzin & Lincoln, 2011). 

Bajo un enfoque hermen®utico (Gadamer, 1975), la teor²a se construye a 

trav®s de un di§logo continuo entre el investigador, los datos y la tradici·n 

interpretativa. La ñfusi·n de horizontesò, es decir, el ir y venir entre el propio bagaje 

cultural y las voces de los informantes, faculta la aparici·n de nuevas comprensiones 

que trascienden la sola descripci·n. As², la teorizaci·n es un ejercicio riguroso de 

inmersi·n reflexiva y de negociaci·n de significados, donde los conceptos brotan de 

los datos y se nutren de la literatura previa. 
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Aproximación teórica sobre el juego dramático en la autorregulación del 

aprendizaje de los estudiantes de transición, desde la perspectiva sociocultural 

de Vygotsky. 

En el marco de esta investigaci·n cualitativa, se articul· una aproximaci·n 

te·rica sobre el juego dram§tico en la autorregulaci·n del aprendizaje de los 

estudiantes de transici·n, sustentada en la perspectiva sociocultural de Vygotsky y en 

el paradigma hermen®utico de Gadamer. A partir de la triangulaci·n entre los objetivos 

planteados, los datos recogidos mediante entrevistas semiestructuradas a nueve 

docentes de instituciones oficiales de C¼cuta y los fundamentos vigotskianos, se pudo 

vislumbrar c·mo el juego dram§tico act¼a como una actividad estructurante que 

promueve la planificaci·n, el control de impulsos y la persistencia en los ni¶os.  

El m®todo hermen®utico, entendido como la interacci·n dial·gica entre el 

horizonte del texto y el horizonte de la investigadora, permiti· descifrar el sentido 

profundo de las experiencias docentes, recuperando no solo las aportaciones 

expl²citas de las maestras, sino tambi®n las implicaciones que emergen en la praxis 

pedag·gica. As², se consolid· un marco interpretativo donde la teor²a y la pr§ctica se 

nutren mutuamente, constituyendo las bases para explicar el proceso de 

autorregulaci·n en el grado transici·n. Para llegar al an§lisis hermen®utico de los 

hallazgos, se materializ· en matrices cualitativas toda la informaci·n recabada en el 

instrumento, convertido en insumo principal para examinar el contexto ling¿²stico de 

cada respuesta, la estructura sint§ctica de frases y p§rrafos, y las resonancias 

conceptuales que surg²an al cruzar los horizontes de las informantes con los del 

corpus de la investigaci·n.  

Este ejercicio revel· dos ejes tem§ticos centrales: por un lado, las actividades 

autorreguladoras del aprendizaje en transici·n, integradas a trav®s del curr²culo y 

orientadas al desarrollo integral desde la vivencia de las competencias conexas a la 

educaci·n preescolar; por otro, el proceso de autorregulaci·n del aprendizaje a partir 

del juego dram§tico, evidenciado en la experiencia docente, la pr§ctica pedag·gica y 

la emergencia de elementos espec²ficos tales como la motivaci·n intr²nseca y la 

negociaci·n de reglas, aunado a todos los aportes del juego dram§tico y su utilidad 

en los procesos de ense¶anza en el grado transici·n. La riqueza de estos datos 

permiti· identificar c·mo, en la pr§ctica cotidiana, las maestras emplean din§micas 
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l¼dicas con objetivos claros para fomentar la autonom²a y el autocontrol, al tiempo 

que dise¶an espacios de reflexi·n que consolidan la metacognici·n de los ni¶os. 

Para representar esta compleja interacci·n entre teor²a y pr§ctica, se construy· 

un diagrama en forma de espiral conc®ntrica que sintetiza los niveles de an§lisis y las 

categor²as emergentes. En el n¼cleo, la Teor²a Sociocultural de Vygotsky act¼a como 

la base conceptual que otorga sentido al juego como mediaci·n cultural y psicol·gica; 

en la capa intermedia, se disponen las dimensiones mayores de estudio: actividades 

autorreguladoras y proceso de autorregulaci·n a partir del juego dram§tico, y en la 

capa externa, se delinean las subcategor²as identificadas: desarrollo integral, 

aspectos curriculares, competencias preescolares, experiencia docente, pr§ctica 

pedag·gica, elementos autorreguladores, aportes y utilidad del juego dram§tico. La 

espiral no solo estructura visualmente la progresi·n del an§lisis, sino que tambi®n 

ilustra el car§cter din§mico y dial®ctico del m®todo hermen®utico, donde los 

conocimientos previos de las informantes y los emergentes de la investigaci·n 

convergen en un continuum de interpretaci·n. 

A continuaci·n, la representaci·n gr§fica incluye un movimiento espiralado que 

conecta los conocimientos previos de las docentes con los conocimientos emergentes 

del estudio, simbolizando el proceso de fusi·n de horizontes que caracteriza la 

hermen®utica gadameriana. Este trazado enfatiza la dimensi·n iterativa de la 

investigaci·n, pues al regresar la mirada a cada grado de la espiral, se profundizan 

las interpretaciones y se recontextualizan las evidencias en funci·n de nuevos 

hallazgos. As², el gr§fico no es solo un repositorio visual de resultados, sino una 

herramienta reflexiva que permite al investigador y al lector recorrer simult§neamente 

los caminos de la pr§ctica pedag·gica y de la teor²a, revelando la robustez conceptual 

y la coherencia metodol·gica que sustenta el estudio sobre el juego dram§tico y la 

autorregulaci·n del aprendizaje en transici·n. 
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Figura 18 

Sistematizaci·n de los Hallazgos 

 

 
Fuente: Elaboraci·n propia. 

El diagrama concluye la sistematizaci·n de hallazgos presentando, en el 

centro, la Teor²a Sociocultural de Vygotsky como base conceptual, sobre la cual gira 

todo el an§lisis. A su alrededor, anillos conc®ntricos muestran la progresi·n 

hermen®utica: primero, las actividades autorreguladoras del aprendizaje en 

transici·n, que agrupan subconjuntos como desarrollo integral del ni¶o, aspectos 

curriculares y competencias en educaci·n preescolar; luego, el proceso de 

autorregulaci·n del aprendizaje a partir del juego dram§tico, que incorpora la 

experiencia docente, la pr§ctica pedag·gica, la promoci·n de elementos 

autorreguladores y por ¼ltimo, la utilidad y aportes del juego dram§tico, que destaca 

espec²ficamente c·mo las din§micas l¼dicas facilitan el autocontrol, la atenci·n y la 
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motivaci·n intr²nseca. Cada post-it colocado en la espiral identifica con precisi·n las 

categor²as emergentes recogidas de las entrevistas semiestructuradas con las nueve 

docentes. 

Las dos flechas de color azul oscuro dibujan el movimiento espiral del m®todo 

hermen®utico gadameriano: subrayan la idea de que, partiendo de conocimientos 

previos, la investigadora reexamina continuamente cada nivel de an§lisis para 

generar conocimientos emergentes m§s profundos. As², el lector comprende que el 

estudio no concluye en la capa externa, sino que retorna al centro te·rico para 

reinterpretar y enriquecer la comprensi·n del juego dram§tico como mediaci·n 

cultural. 

Fundamentación Teórica: La Perspectiva Sociocultural de Vygotsky 

La base conceptual de esta investigaci·n se sustenta en la teor²a sociocultural 

de Vygotsky, la cual postula que el aprendizaje se construye a partir de la interacci·n 

social y la internalizaci·n de herramientas culturales. En este sentido, el juego 

dram§tico se configura como un ñlaboratorioò simb·lico en el que los ni¶os 

experimentan, reproducen y transforman sus experiencias a trav®s del juego de roles. 

La actividad dram§tica permite que, desde la representaci·n y la simulaci·n, los 

infantes accedan a la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP), concepto fundamental en la 

teor²a de Vygotsky, donde la mediaci·n del educador facilita la transici·n de las 

capacidades potenciales a las efectivamente desarrolladas. 

En la pr§ctica pedag·gica, este enfoque se traduce en la planificaci·n 

intencionada del juego dram§tico, donde el docente asume el rol de mediador y 

andamiaje. Esta mediaci·n no es simplemente una transmisi·n de conocimientos, 

sino un proceso din§mico en el que se favorece la internalizaci·n del lenguaje, la 

coordinaci·n de acciones y el desarrollo de estrategias autorreguladoras que permiten 

al ni¶o gestionar sus propias conductas y emociones. As², se establece un v²nculo 

directo entre la pr§ctica l¼dica y el aprendizaje autorregulado, v²nculo que se articula 

mediante procesos metacognitivos y socioemocionales fundamentales para la 

formaci·n integral de los estudiantes. 
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Tabla 8   

Elementos emergentes para elaborar una aproximaci·n te·rica  

TEORĉA SOCIOCULTURAL DE 

VYGOTSKY 

Conocimientos previos de la TSC de Lev 

Vygotsky 

Conocimientos emergentes para la 

Teorizaci·n sobre Juego Dram§tico Infantil 

y sus aportes al aprendizaje autorregulado 
 

Nota: elaboración propia. 
 

La integraci·n de los aspectos emergentes observados en la figura 19, ofrece 

un panorama completo y coherente que respalda la generaci·n de una aproximaci·n 

te·rica innovadora. Estos elementos no solo responden al objetivo general y a los 

objetivos espec²ficos de la investigaci·n, sino que tambi®n abren nuevas l²neas de 

intervenci·n para la pr§ctica pedag·gica en el contexto preescolar. La evidencia 

emp²rica obtenida a trav®s de entrevistas y observaci·n participante respalda la idea 

de que el juego dram§tico, cuando se planifica y se ejecuta de manera sistem§tica, 

se convierte en un mecanismo eficaz para fomentar la autorregulaci·n del 

aprendizaje. La mediaci·n del docente, fundamentada en una s·lida experiencia y en 

pr§cticas pedag·gicas dinamizadoras, es el elemento clave que posibilita la 

internalizaci·n de estrategias autorreguladoras. Adem§s, la integraci·n de los 

conocimientos previos y emergentes, enmarcada en aspectos curriculares orientados 

al desarrollo integral, fortalece la formaci·n de competencias esenciales en la primera 

infancia. 

Por lo tanto, este estudio aporta un abordaje teórico que articula de forma 

efectiva la teoría sociocultural de Vygotsky con la práctica educativa, ofreciendo 

directrices claras para la implementación de estrategias de juego dramático que 

promuevan la autorregulación del aprendizaje en el grado transición. Se evidencia, 

así, que el juego dramático puede y debe ser considerado como una herramienta 

estructurante y transformadora, capaz de impulsar el desarrollo integral y la 

autonomía de los niños, consolidando un aprendizaje que trasciende las aulas y sienta 

las bases para un futuro educativo más consciente y participativo. 

Al respecto, algunos interrogantes del instrumento aplicado, contribuyeron de 

manera iterativa a consolidar la base teórica requerida en este trabajo doctoral. A 



   

 

243 

 

continuación, se relaciona una matriz que da cuenta del contiendo teórico, los 

hallazgos empíricos y la interpretación hermenéutica realizada para finalmente, 

triangular dichos resultados. 

Tabla 9 

Síntesis de aportes de P. 5, 9, 14, 15, al Objetivo 3 

 
OBJETIVO 3 

Teorizar sobre los aportes del juego dram§tico para la autorregulaci·n 
del aprendizaje en el grado transici·n desde la Perspectiva 
Sociocultural de Vygotsky. 

An§lisis 
hermen®utico de 
la pregunta 5-9-
14-15 

 
Marco te·rico 

 
Hallazgos emp²ricos 

 
Interpretaci·n 
hermen®utica 

5. àConsidera que 
los juegos 
dram§ticos se 
deben implementar 
en las pr§cticas 
pedag·gicas de los 
docentes de 
transici·n? àQu® 
propondr²a? 
 
 
 

 
Desde la perspectiva 
sociocultural de 
Vygotsky, la actividad 
l¼dica dram§tica funciona 
como mediaci·n cultural: 
el docente, al dise¶ar 
escenarios simb·licos y 
rutinas de actuaci·n, 
ofrece el andamiaje 
necesario para que los 
ni¶os se apropien 
progresivamente de 
herramientas de 
planificaci·n y control 
emocional (Vygotsky, 
1978). A su vez, Bruner 
(1983) se¶ala que la 
formaci·n en t®cnicas de 
dramatizaci·n fortalece la 
capacidad del maestro 
para convertirse en 
facilitador de la zona de 
desarrollo pr·ximo, 
guiando a los estudiantes 
hacia desempe¶os que 
a¼n no podr²an lograr de 
manera aut·noma. 
 

Todas las educadoras 
concuerdan en la 
conveniencia de 
incorporar el juego 
dram§tico como 
pr§ctica regular: 
proponen talleres de 
capacitaci·n docente 
en t®cnicas de teatro 
infantil, la creaci·n de 
ñrincones dram§ticosò 
permanentes con 
disfraces y materiales 
simb·licos, la 
planificaci·n de 
proyectos 
colaborativos de corta 
duraci·n, y la 
invitaci·n de las 
familias a participar en 
presentaciones. 
Adem§s, destacan la 
necesidad de incluir 
estas propuestas en la 
planificaci·n bimestral 
con objetivos claros y 
de articular guiones 
sencillos que integren 
contenidos 
acad®micos y 
socioemocionales. 

Estas propuestas 
reflejan la fusi·n de 
horizontes entre el 
saber pr§ctico de las 
maestras y el horizonte 
te·rico: al empoderar al 
docente con formaci·n 
y recursos, se legitima 
el juego dram§tico 
como un eje 
pedag·gico y no un 
complemento 
ocasional. La creaci·n 
de espacios 
permanentes de 
dramatizaci·n y la 
apertura a la 
comunidad sit¼an al 
ni¶o como protagonista 
de su aprendizaje, 
mientras que el 
maestro se convierte 
en mediador de 
significados 
compartidos. De este 
modo, la dramaturgia 
en el aula deja de ser 
un acto de diversi·n 
para transformarse en 
un acto cultural y 
formativo que moldea 
la autorregulaci·n y la 
colaboraci·n desde la 
propia praxis escolar. 

9. àC·mo registra 
o eval¼a los 
avances en 
autorregulaci·n de 
los ni¶os a lo largo 
del a¶o escolar? 

Desde la perspectiva 
sociocultural de Vygotsky 
(1978), el aprendizaje y 
la autorregulaci·n se 
construyen en la 
interacci·n social y la 

Las maestras utilizan 
registros anecd·ticos 
y bit§coras diarias 
para documentar 
episodios 
significativos (p. ej., 

Estos m®todos reflejan 
una mediaci·n 
permanente: al 
documentar y 
verbalizar cada 
peque¶o avance, el 
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àHace 
retroalimentaci·n o 
refuerzo? 

mediaci·n cultural; por 
ello, la evaluaci·n 
formativa no puede 
limitarse a pruebas 
estandarizadas, sino que 
debe articular registros 
cualitativos y 
retroalimentaci·n 
concreta (Denzin & 
Lincoln, 2011). Este 
enfoque coincide con las 
recomendaciones de 
Black & Wiliam (1998) 
sobre la evaluaci·n para 
el aprendizaje, que 
subraya la importancia 
de evidencias 
descriptivas y de un 
di§logo continuo entre 
docente y estudiante 
para consolidar la 
metacognici·n. 
 
 
 

ñHoy Juan esper· su 
turno sin interrumpirò). 
Algunas 
complementan estos 
apuntes con r¼bricas 
sencillas que incluyen 
indicadores como 
ñcontrol de impulsosò, 
ñpersistenciaò y 
ñresoluci·n de 
conflictosò, revisadas 
semanal o 
trimestralmente. 
Varios docentes 
graban videos de 
dramatizaciones para 
analizar con calma los 
momentos en que los 
ni¶os planifican, 
monitorean y ajustan 
su conducta. La 
retroalimentaci·n se 
ofrece de manera 
inmediata y espec²fica 
(ñHas mejorado 
mucho en tu paciencia 
al escuchar a tus 
compa¶erosò), y se 
extiende a reuniones 
con las familias, 
donde se comparten 
ejemplos concretos de 
progreso. 

docente y el ni¶o 
participan en un 
di§logo que convierte 
la autorregulaci·n en 
un objeto de reflexi·n 
compartida. El acta 
anecd·tica y la r¼brica 
no son meros 
instrumentos 
administrativos, sino 
artefactos culturales 
que, al ser revisitados 
en conversaciones y 
video revisiones, 
permiten al alumno 
reescribir su propia 
historia de aprendizaje. 
De este modo, la 
evaluaci·n se 
transforma en un 
c²rculo hermen®utico: 
cada registro (texto 
vivo) se interpreta con 
el estudiante, se 
confronta con sus 
propias vivencias y se 
resignifica para orientar 
nuevos desaf²os de 
autorregulaci·n. 

14. àQu® otros 
aportes del juego 
dram§tico usted 
considera en la 
formaci·n de sus 
estudiantes? 
 
 

 
La teor²a sociocultural de 
Vygotsky (1978) postula 
que el desarrollo humano 
ocurre en contextos 
intersubjetivos donde el 
lenguaje y el juego 
simb·lico mediatizan la 
construcci·n de 
funciones mentales 
superiores. Autores como 
Bruner (1983) y Elkonin 
(1978) describen el juego 
dram§tico como un 
ñtercer espacioò entre 
realidad y ficci·n, donde 
los ni¶os interiorizan 
normas sociales, 
ejercitan la empat²a y 
despliegan el 
pensamiento cr²tico en 
un entorno protegido. 
 
 

Las docentes 
coinciden en que, m§s 
all§ de la diversi·n, el 
juego dram§tico: 
Potencia la expresi·n 
oral y supera la 
timidez, ampliando el 
vocabulario al obligar 
a los ni¶os a buscar 
t®rminos precisos. 
Fomenta la inclusi·n y 
la solidaridad, al 
asignar roles 
ajustados a cada ritmo 
y necesidad, 
promoviendo la 
cooperaci·n. 
Transfiere valores 
como el respeto de 
turnos y la 
convivencia pac²fica al 
comportamiento 
cotidiano fuera del 
aula. 

Estos aportes reflejan 
que el juego dram§tico 
funciona como un 
artefacto cultural en el 
que docentes y 
alumnos co-construyen 
significados, 
fusionando sus 
horizontes pr§ctico y 
te·rico. Al representar 
emociones y 
escenarios, los ni¶os 
no solo asimilan 
contenidos, sino que 
reelaboran su propia 
identidad y sus modos 
de relaci·n social. El 
ñtercer espacioò 
dram§tico se convierte 
en un escenario de 
autodescubrimiento 
donde cada acto de 
coordinaci·n, cada 
decisi·n creativa y 
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 Integra contenidos 
curriculares de 
lenguaje, ciencias y 
matem§ticas de 
manera natural, 
enmascarando la 
rigidez acad®mica. 
Desarrolla el 
pensamiento cr²tico al 
invitar a inventar 
finales o resolver 
conflictos narrativos. 
Humaniza las 
relaciones y eleva la 
inteligencia 
emocional, al 
dramatizar estados 
afectivos y fortalecer 
la autoestima. 

cada reflexi·n posterior 
constituye un momento 
de autorregulaci·n que 
trasciende la escena y 
se proyecta en la vida 
diaria, cimentando 
aprendizajes 
cognitivos, 
socioemocionales y 
®ticos de manera 
integrada. 
 
 

15. àC·mo 
relaciona la 
mediaci·n del 
lenguaje 
(indicaciones 
verbales, di§logos, 
consignas) con el 
desarrollo de la 
autorregulaci·n 
cuando los ni¶os 
asumen roles 
dram§ticos? àQu® 
tipo de 
mediaciones o 
acompa¶amientos 
considera m§s 
eficaces en la 
preparaci·n, 
ejecuci·n y 
reflexi·n posterior? 

 
Seg¼n Vygotsky (1978), 
el lenguaje externo se 
convierte 
progresivamente en 
ñhabla privadaò que rige 
la acci·n interna del 
individuo: al dar 
indicaciones y establecer 
di§logos durante el juego 
dram§tico, el docente 
provee el andamiaje 
verbal necesario para 
que los ni¶os aprendan a 
planificar (ñprimero hago 
estoéò), a inhibir 
impulsos (ñespera tu 
turnoò) y a monitorear su 
conducta. Elkonin (1978) 
a¶ade que las consignas 
claras y el modelado dan 
estructura al ñtercer 
espacioò dram§tico, 
facilitando la 
interiorizaci·n de normas 
sociales y cognitivas. 
 
 

En la pr§ctica, las 
maestras utilizan 
consignas sencillas al 
inicio para definir roles 
y reglas; durante la 
dramatizaci·n, 
refuerzan la 
autorregulaci·n con 
instrucciones 
puntuales (ñrecuerda 
hablar luego de que tu 
compa¶ero termineò); 
y al cierre, emplean 
preguntas abiertas 
(ñàC·mo esperaste tu 
turno?ò) y apoyos 
visuales (tarjetas de 
emociones, t²teres) 
para que los ni¶os 
verbalicen sus 
estrategias internas. 
El modelaje docente 
ðmostrar en voz alta 
c·mo se organiza uno 
mismoð y la 
retroalimentaci·n 
descriptiva (ñf²jate 
c·mo controlaste tu 
vozò) resultan 
especialmente 
eficaces para que los 
alumnos trasladen 
esas pautas al juego y 
a su vida cotidiana. 

Estas mediaciones 
verbales y visuales 
constituyen un 
verdadero c²rculo 
hermen®utico: el 
docente propone el 
texto dram§tico (roles y 
consignas), los ni¶os lo 
encarnan y, al 
reflexionar juntos sobre 
sus propios di§logos y 
decisiones, fusionan 
sus horizontes pr§ctico 
y te·rico. De esta 
manera, el lenguaje ya 
no es un mero canal de 
instrucciones, sino un 
instrumento de 
autogobierno interno 
que transforma la 
dramatizaci·n en un 
espacio de 
autorregulaci·n 
genuina, donde cada 
palabra exterior modela 
un proceso cognitivo y 
emocional interior que 
se fortalece con la 
pr§ctica y la reflexi·n 
compartida. 

TRIANGULACIčN: 
hallazgos 

principales, teor²a 
e interpretaci·n 

El conjunto de propuestas de las docentes revela una convicci·n compartida: 
el juego dram§tico debe articularse como una pr§ctica regular y sist®mica en 
el grado de transici·n, sustentada en formaci·n docente, espacios 
permanentes de dramatizaci·n y la implicaci·n de la comunidad. Estas 
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 maestras proponen talleres de teatro infantil, la creaci·n de ñrincones 
dram§ticosò con disfraces y materiales simb·licos, proyectos colaborativos de 
corta duraci·n y la invitaci·n de las familias a las presentaciones. Para evaluar 
su impacto, registran avances mediante bit§coras anecd·ticas, r¼bricas de 
autorregulaci·n y videograbaciones de dramatizaciones, ofreciendo 
retroalimentaci·n inmediata y espec²fica tanto a los ni¶os como a sus familias. 
M§s all§ de la diversi·n, subrayan que este enfoque potencia la expresi·n 
oral, promueve la inclusi·n, transfiere valores de respeto y convivencia en el 
d²a a d²a, integra contenidos curriculares de manera natural, fomenta el 
pensamiento cr²tico y eleva la inteligencia emocional. 
La mediaci·n del lenguaje emerge como el eje conductor de todo el proceso: 
desde las consignas iniciales que definen roles y reglas, pasando por las 
indicaciones puntuales en la acci·n (ñespera tu turnoò), hasta las preguntas 
abiertas en la reflexi·n final (ñàc·mo controlaste tu voz?ò), el docente teje un 
andamiaje verbal que convierte la dramatizaci·n en un laboratorio de 
autorregulaci·n. Aplicando el m®todo de Gadamer, se puede ver c·mo la 
fusi·n de horizontes entre la experiencia pr§ctica de las maestras y la teor²a 
sociocultural de Vygotsky genera nuevos significados: el juego dram§tico se 
reconoce no como solo entretenimiento, sino como un artefacto cultural que 
interioriza normas sociales y cognitivas. En este ñtercer espacioò simb·lico, el 
ni¶o aprende a planificar, monitorear y ajustar su conducta, consolidando 
funciones ejecutivas y habitando un entorno compartido donde la reflexi·n 
metacognitiva y la autorregulaci·n se construyen dial·gicamente. As², el juego 
dram§tico se erige como eje pedag·gico transformador para la 
autorregulaci·n del aprendizaje en la Primera Infancia. 

Nota: elaboración propia 

Hacia una aproximación teórica al juego dramático como laboratorio de la 

autorregulación 

Adentrarse en el juego dramático en el grado de transición es descubrir un 

espacio donde la autorregulación del aprendizaje se despliega en su máxima riqueza: 

cognitiva, afectiva, social y motriz. Los testimonios más elaborados de DGT5IE1, 

DGT6IE2 y DGT8IE3 muestran que, al convertir el aula en un escenario simbólico con 

rincones temáticos, mini-escenarios mensuales o módulos de dramatización 

vinculados a proyectos, los niños no solo interpretan un personaje, sino que ensayan 

conductas reguladas: moderan su tono de voz, gestionan la frustración de un conflicto 

dramático y proyectan sus decisiones en un contexto seguro. Así, el juego se 

transforma en un laboratorio social donde emergen rutinas de planificación, control 

inhibitorio y flexibilización cognitiva, tal como lo sostienen Bodrova & Leong (2007) y 

Diamond (2013). 

Desde la teoría sociocultural de Vygotsky (1978), estos escenarios simbólicos 

operan como andamiajes que facilitan la interiorización de normas y herramientas 
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mentales. DGT5IE1 documenta, por ejemplo, c·mo en un ñrinc·n de experimentosò 

los niños acuerdan pasos para dramatizar un ciclo de vida y, al mismo tiempo, 

ejercitan la memoria de trabajo y la capacidad de adaptación. DGT8IE3 añade que, 

al dramatizar una oficina de correos, cada carta escrita y contada despliega no solo 

sumas y lectoescritura, sino también la negociación de roles y la perseverancia por 

mantener la coherencia de la trama. De esta manera, el juego dramático no solo 

integra contenidos curriculares, sino que, mediante la fusión de horizontes (Gadamer, 

1975), reconcilia lo académico con la experiencia vivida y genera un nuevo significado 

compartido por docentes y estudiantes. 

Más allá del control de impulsos, los tres informantes resaltan la emergencia 

de una autorregulación metacognitiva: DGT6IE2 describe cómo la niña tímida que 

asume el rol de narradora aprende a verbalizar su plan (ñprimero digo esto, luego 

hago aquelloò) y, en ese acto de habla interna, consolida un di§logo consigo misma 

que le permitirá tomar conciencia de sus procesos. La reflexión posterior en círculos 

de diálogo, uso de collages emocionales, asambleas o el uso de tarjetas de caritas, 

no es un adorno, sino la fase metacognitiva definitiva donde la acción se transforma 

en saber sobre la propia acción, en un círculo hermenéutico que Gadamer ensalza 

como camino hacia la comprensión auténtica. 

Finalmente, DGT5IE1 y DGT8IE3 alertan sobre la necesidad de 

institucionalizar esta praxis dramática: proponen talleres de formación docente, guías 

curriculares y políticas escolares que reconozcan al juego dramático como columna 

vertebral del currículo de transición. Este giro sistémico amplía la mirada: ya no se 

trata de una colección de buenas prácticas aisladas, sino de una cultura escolar 

donde la autorregulación y la creatividad simbólica se entrelazan en un proyecto 

formativo colectivo. Así, el juego dramático pasa de ser una estrategia pedagógica a 

convertirse en un constructo teórico robusto, capaz de articular funciones ejecutivas, 

mediación sociocultural y metacognición, y de orientar la formación de niños 

autónomos, reflexivos y emocionalmente competentes. 

De esta manera, una aproximación teórica sobre los constructos investigados 

genera las siguiente Ideas fuerza: 

¶ Juego dramático como laboratorio social: espacio simbólico donde se 

ensayan rutinas de planificación, inhibición y adaptación. 
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¶ Andamiaje sociocultural en acción: roles y guiones interiorizados como 

herramientas de control interno, según Vygotsky. 

¶ Autorregulación metacognitiva: el niño verbaliza y reflexiona sus propias 

estrategias al final de la dramatización. 

¶ Fusión de horizontes: integración de contenido curricular y experiencia vivida 

en un nuevo significado compartido. 

¶ Cultura institucional del drama: necesidad de políticas y formación continua 

que legitimen el juego dramático como eje pedagógico y teórico. 

Figura 19 

El juego dram§tico como motor de la autorregulaci·n del aprendizaje en transici·n 

 

Nota. Elaboración propia 

 

Cada una de esas nuevas aportaciones al objeto de estudio tiene una 

explicación clara que se cobija con la teoría presentada y que se interpreta a la luz de 

los hallazgos recientes. 
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Juego dram§tico como laboratorio social. Al transformar el aula en un 

espacio simbólico llámese tienda, hospital o bosque oficina de correos, los 

estudiantes asumen roles que requieren planificar acciones, respetar turnos y 

sostener un hilo narrativo compartido. Esta práctica va más allá de la mera 

dramatizaci·n: se convierte en un laboratorio donde ni¶os y ni¶as ñensayanò rutinas 

de control emocional y coordinación social. 

 Al vivir el ñcomo siò dram§tico, el ni¶o interioriza las normas de convivencia y 

los pasos de una secuencia de acción. El hecho de frenar su impulso natural (no 

interrumpir al compañero que tiene el rol principal) o de articular palabras precisas 

para mantener la coherencia de la escena supone un ejercicio real de autorregulación. 

Es en este espacio, íntimo y colectivo a la vez, donde la gestión de emociones y la 

toma de decisiones se traducen en aprendizaje significativo, pues cada pequeño 

ajuste de conducta impacta directamente en el éxito de la representación. 

Esta dinámica encarna la propuesta de Lev Vygotsky (1978) sobre la zona de 

desarrollo próximo, donde la mediación simbólica (el rol) actúa como andamiaje que 

sostiene al niño antes de que pueda realizar la regulación de manera autónoma. 

Asimismo, Bodrova y Leong (2007) resaltan que el juego dram§tico es un ñlaboratorio 

de funciones ejecutivasò, ya que entrena el control inhibitorio y la memoria de trabajo 

en contextos motivadores y culturalmente significativos. 

 Integraci·n curricular y significado profundo. Al entrelazar contenidos de 

lenguaje y matemáticas con la dramatización, por los niños experimentan los 

conceptos de forma vivida. Este anclaje de lo académico en la práctica dramática 

potencia el entendimiento y la retención de saberes. Lejos de segmentar las áreas del 

currículo, el juego dramático ofrece un contexto holístico: la resolución de un problema 

deja de ser un ejercicio abstracto para convertirse en un paso indispensable dentro 

de la historia que los pequeños crean. De este modo, la aritmética y la lectoescritura 

se vuelven herramientas narrativas, dando sentido a la planificación y al control de 

impulsos (esperar su turno para contar o escribir). El aprendizaje se construye desde 

la acción y la interacción, no desde la memorización. 

Desde el aporte teórico, Bruner (1983) defendía la noción de andamiaje 

cultural: los aprendizajes más profundos surgen cuando el contenido académico se 

inserta en una actividad significativa. Esta idea se complementa con la vista de 
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Elkonin (1978) sobre el juego simbólico, donde la representación de la realidad 

permite internalizar procedimientos cognitivos complejos en un ambiente motivador y 

seguro. 

Reflexi·n metacognitiva y conciencia de procesos. Después de cada 

dramatizaci·n, se reserva un espacio de reflexi·n con preguntas abiertas (ñàCómo 

esperaste tu turno?, ¿Qu® estrategia usaste para mantener la calma?ò), apoyadas en 

tarjetas o dibujos que permiten expresar emociones y estrategias de regulación. Esta 

fase es crucial: no basta con ñhacerò el juego, sino con releerlo. Al verbalizar logros y 

dificultades, los niños comienzan a convertir la experiencia en conocimiento sobre su 

propio aprendizaje.  

Esta práctica metacognitiva alimenta la autoobservación y la capacidad de 

autoevaluación, fortaleciendo la creencia de que pueden gestionar sus emociones y 

planificar sus acciones. Investigadores como Sierra (2010) y Estrugo & Moreira 

(2020), destacan la importancia de la reflexión estructurada tras el juego para que la 

metacognición se active en edades tempranas. Desde el paradigma interpretativo, 

subrayan que estos diálogos son espacios donde se negocian significados y se 

construye la teoría desde la práctica misma. 

Hacia una cultura institucional del drama. El verdadero impacto del juego 

dramático se amplía cuando las instituciones escolares adoptan políticas y 

formaciones que legitimen esta modalidad: talleres para docentes, guías curriculares 

específicas y espacios permanentes de dramatización. Cuando el juego dramático se 

convierte en eje transversal del proyecto educativo, deja de depender de la iniciativa 

aislada de un maestro y se integra en la cultura de la escuela. Esto garantiza su 

sostenibilidad, permite compartir buenas prácticas, y asegura que todos los docentes 

hablen un mismo lenguaje lúdico-dramático. A su vez, involucra a las familias y alinea 

la comunidad educativa en torno a un propósito compartido de desarrollo integral y 

autorregulación.  

Diversos autores de la tradición sociocultural subrayan que el respaldo 

institucional resulta esencial para arraigar y escalar prácticas pedagógicas 

transformadoras. Diamond (2013) enfatiza que las funciones ejecutivas como la 

planificación, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva, maduran con mayor 

solidez en entornos coherentes y sistemáticos. En este sentido, una cultura escolar 
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que reconozca y promueva de manera continua el juego dramático establece un clima 

de aprendizaje estable donde la autorregulación no solo se practica como una 

actividad aislada, sino que se entreteje en el cotidiano del aula.  

Al articularse con un currículo integrado, reflejado en esfuerzos instruccionales 

para llevar a la dramatización los contenidos académicos del grado transición, y con 

espacios de reflexión metacognitiva, el juego dramático trasciende el puro 

entretenimiento para convertirse en el eje articulador de un proyecto educativo que 

fomenta la autonomía, la colaboración y la regulación interna de los estudiantes de 

transición. Al fusionar la experiencia concreta de las maestras con la tradición 

sociocultural y hermenéutica, se puede afirmar que el drama no es un adorno 

pedagógico, sino un nexo esencial que articula la cognición, la emoción, la 

socialización y la motricidad, y que abre caminos para repensar la formación temprana 

como un proceso reflexivo y profundamente humano. 

El papel de la familia y de la escuela 

Tanto la familia como la escuela cumplen un rol esencial en la promoción de la 

autorregulación. El docente, como mediador, diseña actividades adecuadas al nivel 

de desarrollo de cada niño y ofrece andamiajes que disminuyen gradualmente a 

medida que el niño demuestra mayor autonomía. Igualmente, los padres o cuidadores 

pueden reforzar en casa las estrategias introducidas en el aula, manteniendo 

coherencia en las expectativas, las normas y la retroalimentación. En el hogar, es 

recomendable establecer rutinas y responsabilidades (recoger juguetes, regar las 

plantas, etc.) que promuevan el autocontrol y la ejecución autónoma de tareas 

sencillas. También es importante que los padres modelen conductas autorreguladas, 

verbalizando su propio proceso de planificación y demostrando cómo afrontan retos 

cotidianos. 

La autorregulación del aprendizaje en niños de 5 a 6 años se fundamenta en 

una interacción dinámica entre las capacidades incipientes del niño y el apoyo del 

entorno social, de acuerdo con la visión sociocultural de Vygotsky. Aunque en estas 

edades la autorregulación se encuentra en etapas iniciales, es posible favorecerla de 

manera intencionada a través de estrategias de juego dramático, andamiajes 
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verbales, modelado conductual y retroalimentación positiva. Un acompañamiento 

consistente desde la escuela y la familia, basado en la comprensión de modelos como 

el de Zimmerman y en la pertinencia de la intervención, posibilita que los niños 

desarrollen gradualmente las habilidades cognitivas, emocionales y metacognitivas 

necesarias para la autorregulación total de su aprendizaje en etapas posteriores. De 

esta forma, la educación infantil se convierte en la base para formar individuos 

autónomos, reflexivos y capaces de dirigir su propio proceso de formación y 

crecimiento. 

Transformando el aula: formación docente y dramatización hacia la 

autorregulación infantil 

La autorregulación se consolida como un eje crucial en el desarrollo infantil; no 

obstante, su arraigo en el aula depende tanto de la solidez de la formación docente 

como de las estrategias pedagógicas aplicadas. Dos factores emergen con fuerza: la 

cualificación y actualización constante del maestro, y la inclusión sistemática del juego 

dramático. Juntos, forjan un escenario donde el niño no solo aprende a controlar sus 

impulsos o respetar turnos, sino que interioriza normas y valores que lo acompañarán 

fuera del ámbito escolar. 

En primer lugar, la formación docente resulta determinante para que el 

educador adquiera dominio teórico y práctico que le permita ñtraducirò la teor²a 

sociocultural en acciones concretas. Un maestro bien preparado conoce la 

importancia de planificar secuencias didácticas que respondan a objetivos claros, por 

ejemplo, desarrollar la empatía o la escucha activa, y, además, se atreve a explorar 

técnicas teatrales básicas desde la actividad rectora del arte dramático. Este 

atrevimiento no solo enriquece sus herramientas pedagógicas, sino que también 

fortalece su confianza para proponer escenas de dramatización en las que se fomente 

la autorregulación. Sin la actualización y la reflexión continua sobre la práctica, el 

juego dramático corre el riesgo de convertirse en una actividad desconectada de los 

propósitos educativos. 

Ligado a ello, el juego dramático se evidencia como un laboratorio social y 

cognitivo que propicia la interiorización de normas. Al asumir personajes, el niño 
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percibe que sus acciones repercuten en la coherencia de la trama y en la dinámica 

grupal. Así, regular la conducta deja de ser un requerimiento externo y se convierte 

en un acto que mantiene viva la historia y garantiza la convivencia. Para optimizar 

este proceso, el docente debe estructurar cuidadosamente las dramatizaciones: 

establecer reglas visuales, proponer música de transición o conteos regresivos y, 

sobre todo, planificar un momento de cierre y reflexión. En ese espacio, el maestro 

refuerza la conducta positiva con frases espec²ficas (ñhoy esperaste tu turnoò) y 

documenta los avances de cada niño mediante registros cualitativos. Estos apuntes 

ofrecen un panorama individualizado, posibilitan ajustes en la práctica pedagógica y, 

también, brindan la ocasión de compartir los logros con las familias. 

El vínculo familia-escuela resulta esencial para afianzar la autorregulación más 

allá del aula. Cuando las familias participan de las actividades o reciben 

retroalimentación específica (ya sea con anécdotas, videos breves o notas puntuales), 

entienden el sentido y el valor formativo de la dramatización. Este entendimiento 

motiva a reproducir en el hogar las conductas positivas y a sostener las mismas 

rutinas o normas que el niño ha aprendido en el colegio. Así, se construye coherencia 

entre ambos entornos y el niño percibe que la autorregulación es un hábito 

beneficioso, no una imposición pasajera. 

De esta manera, al combinar la formación docente sólida con la dramatización 

sistemática, se conforma un círculo virtuoso: el maestro diseña una práctica 

pedagógica rica en matices, el niño vive experiencias significativas que robustecen su 

autocontrol y la familia respalda la continuidad de esas conductas en la vida cotidiana. 

Este proceso promueve la construcción de una cultura escolar donde la cooperación 

y la empatía dejan de ser meros ideales y se transforman en actitudes palpables. Así, 

la educación infantil avanza hacia un fin superior: formar individuos capaces de 

participar activamente en su propio aprendizaje y de regular sus emociones y 

acciones, dando forma a un futuro ciudadano reflexivo, creativo y socialmente 

responsable. 

De otra parte, este cap²tulo de teorizaci·n implic· el an§lisis e interpretaci·n 

de las respuestas con enfoque hermen®utico para su comprensi·n. Se puede indicar 

que, del conjunto de aportes, se observan elementos fundamentales considerados 

por los docentes de grado transici·n para dise¶ar estrategias orientadas al juego 
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dram§tico y favorecer la autorregulaci·n del aprendizaje en ni¶os de 5 a 6 a¶os. A 

continuaci·n, se presentan estos elementos, seguidos de un contraste de semejanzas 

y diferencias, para finalmente ofrecer una breve s²ntesis integradora. 

Figura 20 

Esquema aproximaci·n te·rica: elementos clave 

 
Fuente: Elaboraci·n propia. 

 

Enfoque en la intencionalidad y objetivos. Varias respuestas destacan la 

importancia de definir con claridad objetivos cognitivos, emocionales y sociales que 

gu²en el juego dram§tico. Se subraya la necesidad de fundamentar te·ricamente 

estas pr§cticas (mencionando autores como Vygotsky o Bruner) y de establecer la 

relaci·n con el curr²culo (lenguaje, matem§ticas, etc.). El ®nfasis en la autorregulaci·n 

del aprendizaje y el desarrollo socioemocional revela que la intenci·n principal es que 

los ni¶os aprendan a responsabilizarse de sus acciones y a manejar sus emociones. 

Secuenciaci·n y estrategias metodol·gicas. Coinciden en proponer pasos o 

fases claras (planificaci·n, ejecuci·n, reflexi·n final), junto con ejemplos de 

actividades paso a paso o ñplaneacionesò concretas. Mencionan la evaluaci·n 






































































































































