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Resumen/abstract 
 

Este trabajo está divido en tres partes. La primera es una lectura de la política pública 

en educación desde 1975 hasta 2015 siguiendo la ruta de las agendas y los roles asignados a 

la escuela, todo desde la semiótica agentiva. La segunda parte propone 3 ejes agentivos 

esenciales para direccionar experiencias de aprendizaje escolares con el lenguaje y la 

literatura, también desde la propuesta agentiva. Y la tercera narra las experiencias de 

aprendizaje que se constituyeron en la base para formular esta propuesta. 

Los ejes agentivos esenciales son un camino para situar maestros y estudiantes en el 

centro de la experiencia pedagógica, y para pensar la escuela y los fenómenos propios de su 

entorno desde una mirada cognitivista que define el ser como ser encarnado responsable de 

darle sentido a sus experiencias de mundo.  

También es una crítica a la forma como se construye la política pública en Colombia, y 

una defensa al maestro como sujeto político, académico e investigador de la experiencia 

escolar.  

Palabras clave: aprendizaje escolar, semiótica agentiva, cuerpo, cognitivismo, lenguaje, 

literatura. 

___________________________ 

This work is divided into three parts. The first one is a review of public policy in 

education from 1975 to 2015, following the route of the agendas and the roles assigned to the 

school, everything from agentive semiotics. The second part proposes three essential 

agentive axes to structure school learning experiences with language and literature, also from 

the agentive proposal. And the third one narrates the learning experiences that molded the 

basis for this proposal.  

The essential agentive axes are a way to put teachers and students at the center of the 

pedagogical experience, and to think about the school and the phenomena of its environment 

from a cognitive perspective that defines the human being as embodiment and who gives the 

meaning to our world experiences.  

It is also a criticism of the way public policy is constructed in Colombia, and a defense 

of teacher as political, academic and researcher of the school experience. 

 
Key words: school learning, agentive semiotics, embodiment, cognitivism, language, 
literature. 
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Introducción 
 

       Comencé a leer literatura cuando era una niña y la descubrí porque mis maestros 

me provocaron con fragmentos que luego yo lograba poner en su lugar cuando 

conseguía el libro completo. Los buscaba porque su encuentro significaba al mismo 

tiempo un encuentro conmigo misma. Desde entonces me he dedicado a descubrir, 

crear y comprender las muchas relaciones entre la experiencia de lectura y lectura de 

textos literarios con otras formas del arte, y del arte con el ser humano embebido en la 

experiencia cotidiana. Aun hoy continúo completando el puzzle, curiosamente desde 

el mismo lugar: el aula de clase.  

Vincular la Semiótica Agentiva con la pedagogía del lenguaje y la literatura es 

un camino para continuar haciéndome preguntas sobre las experiencias de 

aprendizaje en contextos escolares, pues los maestros de lenguaje no tenemos como 

objeto de estudio ni la literatura, ni el lenguaje directamente; no asistimos a la escuela 

para rendirle culto al arte o para enseñar el nombre de escritores y movimientos 

literarios; tampoco para formar expertos en el conocimiento de la lengua y de los 

textos. Nuestras miradas están centradas en comprender cómo se dan las experiencias 

escolares de aprendizaje, el lugar del lenguaje en las mismas y su relación con la 

experiencia de vida de los niños. Las preguntas que nos mueven son otras: cómo, qué, 

por qué y para qué aprendemos; cómo le damos sentido a las cosas que aprendemos, 

por qué y para qué leemos y escribimos, qué lugar tienen el lenguaje y el arte en 

nuestra experiencia cotidiana y en la construcción de nuestra identidad, qué tipo de 

experiencias nos posibilita la literatura y cómo diseñar experiencias de aprendizaje 

transcendentes para el sujeto a través del lenguaje.  

Hay algo en la experiencia del hombre con el lenguaje disfrutando y haciendo 

arte, que ha convertido los signos de diferente naturaleza en parte inalienable de las 

sociedades y de su identidad. Es esa experiencia vivida en el entorno escolar y su 

trascendencia, la que al maestro le interesa, es sobre ella que indaga, que investiga. 

Aunque su quehacer se alimenta de teorías literarias y lingüísticas, el maestro de 
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lenguaje siempre está buscando el puente entre la teoría y la vivencia escolar porque 

su objeto de estudio es la experiencia de aprendizaje del estudiante y del maestro 

mismo, mediada por el lenguaje y la literatura en contextos escolares1. 

Entonces, la pregunta por la experiencia de aprendizaje propia de la pedagogía 

está muy cercana a la pregunta de la Semiótica por la significación. Es por eso que las 

teorías semióticas del estructuralismo han permeado la escuela y, por supuesto, la 

clase de lenguaje. También las posteriores teorías de la comunicación, la semiótica de 

la cultura, la pragmática, la psicología, la estética de la recepción y la fenomenología 

de la lectura, entre muchas otras. Todas ellas han nutrido la pedagogía del lenguaje y 

de la literatura, sugiriendo caminos para que el estudiante interprete y cree textos de 

diferentes tipologías textuales, comprenda distintos fenómenos del lenguaje, la 

estructura de los textos, su contexto político-cultural y sus particularidades; 

habilidades que, según la norma, le permiten “comprenderse, comunicar sus ideas y 

sentimientos, comprender los de los demás, representar la realidad y hacer ejercicio 

de una ciudadanía responsable”. (MEN, 2007, pp. 21-23) 

Pero aún queda mucho por explorar sobre la relación lenguaje è ser humano 

ahora que las teorías de corte cognitivista han puesto la flecha en dirección contraria, 

al evidenciar que el fenómeno de la significación va más allá del análisis de las 

estructuras del lenguaje, de los textos, de la función comunicativa de los signos y de 

sus relaciones intertextuales con el contexto. El cognitivismo centra la mirada en 

cómo el agente da sentido a los objetos del mundo durante su experiencia particular, 

situada en un lugar-tiempo específico y direccionada por los objetivos de los agentes 

directos e indirectos, individuales y colectivos que hacen parte de ella. Por eso no es 

suficiente estudiar los sistemas de signos que componen los textos para comprender 

los procesos de significación. Es necesario abordar en el análisis, además del objeto 

                                                
1 Cuando hablamos de contextos escolares estamos refiriéndonos a las experiencias que tienen lugar en 
la escuela o en instituciones que hagan sus veces, que son distintas a la experiencia de la vida cotidiana 
y la experiencia de quienes se dedican a estudiar el lenguaje. Esto porque la intencionalidad que se 
persigue es otra.  



 9 

con el que experimentamos (el texto), el sujeto que experimenta, el espacio en el que 

está situado el sujeto y los objetivos de su experiencia.  

La semiótica agentiva presenta la significación como una acción, un proceso de 

dación de sentido que ocurre mientras tenemos experiencias del mundo y de sus 

objetos, que es continua y no se detiene.  De acuerdo con este postulado, el sentido no 

está inmanente en el mundo o en los objetos, aunque sus características condicionen 

la dación de sentido; al contrario, es el sujeto (agente) quien significa durante y 

gracias a su experiencia, y lo hace porque es un agente animado, situado y atento que 

dirige su hacer en la consecución de un tipo de objetivo (agenda). El sentido entonces 

está embebido en la experiencia y movernos en el mundo, tener experiencia del 

mundo, es hacer sentido. 

La experiencia con el lenguaje y la literatura en la escuela es también, como las 

demás acciones del ser humano, una experiencia del sentido del mundo, por tanto, 

involucra el despliegue de acciones acopladas y en correspondencia con los 

propósitos del sujeto que hace el sentido (sin olvidar que la literatura se caracteriza 

por un uso específico de los signos, lo que implica diferentes situaciones y también 

diferentes posibilidades). Abordar estos fenómenos desde esta perspectiva implica 

desplazar nuestra atención del texto y centrarla en el sujeto, no como el beneficiario 

de las bondades del texto, sino como el hacedor del sentido que se le atribuye al 

mismo. Este planteamiento frente al sujeto abandona la idea de la lectura como una 

actividad de desciframiento en la que el lector cumple el rol de encontrar el sentido 

correcto del texto que está allí prefigurado, y da paso a la significación como 

experiencia encarnada del sujeto quien le da sentido al texto direccionado por sus 

agendas2 enmarcadas en su ser y estar en el mundo.  

Según Niño (2015), podemos decir que nuestra experiencia con el texto se 

presenta ante nosotros de una forma comparable con la forma en que se nos presenta, 

por ejemplo, la ciudad mientras caminamos: somos nosotros quienes decidimos cómo 
                                                
2 El concepto de agenda, enmarcado dentro de la semiótica agentiva se refiere al tipo de resultado que 
quiere lograr un agente y que organiza sus actos de dar sentido porque estos se dirigen al cumplimiento 
de la misma. Podemos relacionarla con el concepto de objetivo. (Niño, 2015)  
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abordarla, como vivirla. Así, los textos literarios, y en general, todos los signos, son 

definidos desde esta perspectiva, como agencias derivadas –formas que por sí 

mismas no hacen sentido-, “su sentido no es intrínseco, propio o inherente” (p. 38). 

Al contrario, funcionan como estímulo para los procesos de significación, en palabras 

del mismo autor “se usan en virtud de ciertos objetivos de los agentes” (p. 18). 

Ahora, el fenómeno de la significación en la escuela no sólo se presenta como 

una experiencia subjetiva. Los estudiantes y el maestro, además de ser agentes 

individuales, son también parte de un agente colectivo porque la escuela exige una 

dinámica de grupo en cualquier proceso de aprendizaje, y además agrupa los 

estudiantes según sus rasgos comunes como la edad y/o la etapa de formación 

académica en la que se encuentran. Pero en especial, porque los eventos que ocurren 

alrededor de los procesos de significación, por ejemplo, las prácticas de lectura, son 

prácticas sociales que potencian espacios de experiencia compartida (Romero, 2010). 

Estamos hablando entonces de las prácticas de aprendizaje escolar, como 

fundamentalmente intersubjetivas, basándonos en la tesis fenomenológica de Husserl 

(2006) que sostiene que para entender un objeto (esto es, darle sentido) es 

imprescindible entenderlo como un objeto también para otros: 

En mí, pues, en todo caso, en el marco de mi vida pura de conciencia reducida 

trascendentalmente, tengo experiencia del mundo y, a una, de los otros; y, 

según su propio sentido empírico, no de él como, por así decir, sintético 

producto mío privado, sino como mundo extraño a mí, como intersubjetivo, 

existente para todos, accesible en sus objetos a todos (p. 138) 

Y, atendiendo a la propuesta agentiva, Niño (2015) afirma que “aunque el 

sentido sea dado por cada agente, este sentido está embebido en la posibilidad de que 

otros agentes puedan construirlo” (p. 65). En razón a esto, la lectura en el ámbito 

escolar debe abordarse como una práctica social en la que se ponen en juego agendas 

conjuntas a partir de una agenda común compartida por multiplicidad de agentes que 

afectan la experiencia de otros cuando leen y escriben textos: 

Es entonces la aparición de una cierta ‘agenda común’ la que permite que se de 

un sentido de lo ‘nuestro’, de un ‘nosotros’, (y no al revés). De este modo, las 
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agendas conjuntas requieren de la disposición para cooperar por parte de los 

agentes (…). Y esta cooperación tiene como consecuencia natural que los 

participantes desarrollen e identifiquen roles diferenciales en la obtención de 

agendas conjuntas (esto es, cuando dicha obtención requiere la realización de 

actividades diferenciales), así como de los compromisos comunes y/o 

recíprocos que esto conlleva (…). Este asunto se constituirá para nosotros en el 

marco que nos permita dar cuenta de fenómenos sociales de muy diferente 

complejidad. (Niño, 2015, p. 69) 

Siguiendo este enfoque, las experiencias escolares (entre ellas la lectura y la 

escritura) se abordan como experiencias intersubjetivas, en las que agentes, 

individuales y colectivos fijan la atención en aspectos, fenómenos, objetos de su 

entorno que interesan a su agenda y ponen en marcha o en ejercicio una agencia 

operativa:  

En nuestra opinión la agencia operativa llega a ser lo que es en virtud de tres 

dimensiones, a saber, (1) que seamos seres animados, esto es, organismos vivos 

complejos con cerebros complejos; (2) que como organismos animados 

complejos nos situemos —o mejor aún, logremos situarnos— con respecto del 

ambiente (nuestro ‘entorno’) que nos rodea, sea que ese entorno que nos rodea 

consista en personas, objetos, instituciones, comida, etc.; o bien sea este 

entorno inmediato o mediato, presente o remoto, etc.; y (3) en tanto que 

organismos vivos complejos en situación entramos en una relación activa (esto 

es, por medio de actos) con el entorno en tanto que podamos fijar la atención en 

algunos de los aspectos o elementos que allí aparecen, aunque, por esto mismo, 

dejando de lado otros. (Niño, 2015, p. 44) 

Estas tres dimensiones: animación, situación y atención, explicadas en la cita 

son, para el agente, una especie de estructura de resorte que soporta la significación; 

es, a través de estas tres condiciones, que el sujeto configura el sentido del mundo y 

de su estar en él.  

Ahora, a diferencia de nuestras experiencias cotidianas, las que vivimos en la 

escuela están en su mayoría  prefabricadas y direccionadas  por otros: en el entorno 
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escolar se instalan unos ritos, unos aprendizajes y unas agendas que rompen con 

nuestra forma cotidiana de tener experiencias del mundo, lo que implica que estas tres 

dimensiones que conforman la estructura de resorte: animación, situación y atención 

se configuren de forma explícita en las experiencias de aprendizaje escolar, con el fin 

de establecer las condiciones básicas para se den los proceso de dación de sentido.  

Por tanto, el objeto de estudio que direcciona este trabajo es la configuración de 

las experiencias de aprendizaje en la escuela y el lugar que tienen los sujetos y sus 

agendas dentro de esta configuración. Para abordarlo, dividimos nuestro trabajo en 

tres partes, que hoy presentamos a manera de capítulos.  

 

1. La historia de los agentes y sus agendas: entre el vacío y el propósito 

 

A través de una lectura semiótica de la política pública en educación, siguiendo 

categorías de análisis propuestas por el maestro Douglas Niño (2015) en su trabajo 

Elementos de semiótica agentiva, este capítulo demuestra el continuo caminar en 

círculos de la política pública del país, que niega las posibilidades de configurar 

experiencias de aprendizajes escolares centradas en el sujeto y por supuesto, en sus 

agendas, destinando la escuela a prácticas de aprendizaje vacías, que maestros y 

estudiantes no logran anidar en su experiencia del mundo porque al presentarse, para 

ellos, ausentes de propósito, no logran significarlas.  

Analizamos las políticas educativas estatales comprendidas entre 1975 y 2015, 

que evidencian un retroceso creciente hacia las prácticas escolares tradicionales que 

tratan al maestro como un instrumento de la enseñanza y al estudiante como un 

receptor de contenidos, y, en el mejor de los casos, entrenado para ciertas habilidades.  

Esto producto de la imposición de las agendas, las subagendas, los cursos de 

acción y los roles. Lo que significa que la política pública en educación configura 

desde fuera, a fuerza de ley, y en papeles, el qué, el cómo, el cuándo y el para qué de 

la acción educativa, anulando las particularidades, los intereses, las necesidades y los 

sujetos que hacen los entornos escolares, aún cuando la misma norma reconoce en las 
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pluralidades y diferencias de los entornos las bases para formular las agendas de las 

escuelas.  

El inicio y el final de nuestro análisis se confunden entre sí, evidenciando las 

contradicciones, desalineaciones y anacronías de las reglamentaciones estatales, que 

violentan los avances que lograron los maestros en la Constitución Política de 

Colombia de 1991 y en la Ley General de Educación 115 de 1994 (Ley 115), a fuerza 

de luchar porque se les reconozca como sujetos interlocutores de las políticas 

públicas y a través de ellos se reconozca la realidad de sus escuelas. Logros que hoy 

estamos obligados a dimensionar y resignificar porque son las bases que nos permiten 

defender nuestras prácticas escolares como experiencias vitales configuradas por el 

mismo hombre, quien es el hacedor y centro de la acción educativa.  

Este primer capítulo es pues una crítica al modelo educativo del Estado que 

impone un modelo de aprendizaje por competencias y convierte las evaluaciones 

Estales e Internacionales en el fin de la educación en Colombia, desplazando los fines 

y objetivos trazados en la Ley 115, e instrumentalizando al maestro, a quien no se 

posibilita su reconocimiento como sujeto en situación, académico e investigador de 

los fenómenos que comprometen la escuela. 

Al tiempo es un estado del arte que nos permite situar la escuela en su 

constructo interinstitucional y comprender la complejidad de sus procesos. Analizar 

las políticas públicas y dimensionar sus influencias en las experiencias escolares nos 

brinda herramientas para interpelarlas, resignificarlas, contenerlas y, sobre todo 

generar propuestas pedagógicas que desde nuestro hacer educativo nos den voz y 

visibilicen nuestro lugar como maestros interlocutores y hacedores de la política 

educativa pública del país.  

A través de nuestra voz, de nuestro hacer, es posible descubrir la escuela real 

que no es la que configura la normativa estatal.  
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2. Ejes agentivos esenciales: Fundamentación. Propuesta para una pedagogía del 

lenguaje y la literatura desde la semiótica agentiva 

 

Conscientes de la influencia de la política pública en nuestras experiencias de 

aprendizaje, pero también de sus tensiones, desalineaciones, imposiciones y 

anacronías, en este capítulo se proponen unos lineamientos para direccionar la 

configuración de las experiencias de aprendizaje escolares, compuestos por tres ejes 

agentivos esenciales que presentamos como un punto de partida para formular 

proyectos de investigación, planes de estudio, secuencias didácticas y prácticas de 

aula centradas en la experiencia del agente. Estos tres ejes se basan en las 

disposiciones agentivas de la dación de sentido propuestas por la semiótica agentiva: 

animación, situación y atención; buscan instaurar unas condiciones esenciales para 

que se dé la experiencia escolar, sin normar métodos, contenidos, enfoques, prácticas, 

ni imponer roles, pues consideramos que dichas construcciones sociales son propias 

de cada entorno institucional. 

Al contrario, los ejes agentivos esenciales potencian los procesos de 

exploración, investigación y formulación de experiencias de aprendizaje particulares 

que nos permitan pensar la escuela desde múltiples miradas. En particular, son una 

oportunidad para revisar varios componentes que hoy definen y direccionan las 

prácticas con el lenguaje en el aula de clase, comenzando por las concepciones de 

sujeto, lector, literatura, aprendizaje e incluso de maestro. Esto con dos propósitos: 

resignificar cada uno de los roles y los procesos desde una mirada cognitiva y abordar 

las prácticas de aula como experiencias situadas, que ambicionan la formación de 

sujetos encarnados (maestros y estudiantes), conscientes de la relación inherente entre 

el lenguaje y los procesos de construcción de su identidad colectiva. Y por tanto, 

creadores de un discurso crítico que interpela su yo y su entorno3. 

                                                
3 Cuando hablamos de sujetos críticos son referimos a sujetos conscientes de su situación en el 
‘mundo’, capaces de preguntarse por temas que les sean esenciales, capaces de proponer formas 
transversales e intertextuales de abordar dichas preguntas y de sustentar una postura coherente y 
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Esta propuesta, en consonancia con un interés creciente manifestado en 

enfoques pedagógicos como el aprendizaje significativo, entre otros, permite la 

configuración de experiencias escolares que se constituyan en acciones trascendentes 

en la cotidianidad e identidad de los estudiantes y configuradoras de las condiciones 

de las experiencias futuras. Pues, de acuerdo con la teoría agentiva, a medida que 

damos sentido al mundo, estamos generando procesos de anidamiento de nuestras 

formas de proceder, que luego se convierten en formas habituadas de actuar, o marcos 

de experiencia determinantes para las experiencias posibles. Por tanto, cuando en la 

escuela leemos un texto, no sólo estamos dando sentido a lo que se presenta ante 

nuestros ojos; también estamos configurando las condiciones pre-existentes de una 

experiencia futura de lectura. 

Los ejes esenciales agentivos hacen explícitas las condiciones de dación de 

sentido en la configuración (planeación) de las experiencias de aula; basta con 

trabajar de forma direccionada uno de los ejes para que los demás se movilicen, 

porque actúan de la misma forma que lo hace la estructura de resorte, pues en ella 

está la base de su formulación. Por eso, la división que hacemos aquí para estructurar 

cada eje es metodológica. No divide la experiencia del sujeto en partes, no la organiza 

siguiendo algún patrón, ni la sitúa en etapas del desarrollo. Los ejes agentivos 

esenciales que presentamos a continuación están siempre presentes en experiencias de 

aula significativas de manera imbricada. 

 

Eje referido al ser como cuerpo vivido  

 

De acuerdo con los postulados agentivos, los procesos de la mente, las acciones 

y las emociones del sujeto no se encuentran en dimensiones separadas del ser o de la 

experiencia y la relación intrínseca entre la acción motora y la percepción son 

inherentes a la capacidad de dar sentido. Juntos hacen parte del aparato cognoscitivo 

                                                                                                                                      
argumentada sobre aspectos, contenidos y comportamientos que configuran sus experiencias futuras. y 
por ende su forma de ser y de estar. 
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del agente. Aspecto que implica reconocer el movimiento, las sensaciones corporales 

y las emociones como fenómenos cognoscitivos propios de procesos de dación de 

sentido, vinculados de forma directa con la atencionalidad y la construcción de las 

intencionalidades de los agentes que configuran sus agendas.  

Este eje reconoce maestro y estudiante como sujetos en situación, hacedores de 

sentido y lugares de experiencia. Se basa en la teoría del giro corporal de Maxine 

Sheets-Johnstone (2009) y La semiótica agentiva de Douglas Niño (2015) y propone 

tres temas axiológicos que nos ayudan a configurar prácticas de aula que movilicen el 

sujeto como hacedor y objeto de las mismas: 

1. Mi cuerpo en movimiento 

2. Mi cuerpo memoria 

3. Mi cuerpo lenguaje 

Cada tema axiológico sugiere preguntas generadoras, posibles caminos de 

reflexión e investigación para maestros y estudiantes. Nodos que vinculan múltiples 

conocimientos, proponen espacios de búsqueda que permitan construir puentes entre 

las diferentes manifestaciones del lenguaje y la identidad propia y colectiva de sujeto 

y, en especial, llaman la atención sobre las condiciones naturales de dación de sentido 

que se dan en la experiencia. 

 

Eje referido al ser en relación con otros: el ser intersubjetivo 

  

En sus investigaciones, Michael Tomasello (2014) afirma que los seres 

humanos somos humanos, en tanto que desarrollamos una cognición social a partir de 

la atención conjunta que deriva en nuestra capacidad de crear intenciones conjuntas. 

Este aspecto de vital importancia en la evolución del ser humano es la condición 

esencial de la escuela.  

Por tanto, este eje reconoce el lugar del otro en nuestros procesos de dación de 

sentido de las experiencias del mundo y en los procesos de significación del YO. 

Aborda el ser humano como permeado de situaciones, sociales, políticas, económicas, 
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éticas, religiosas que son parte de él mismo y, por tanto, son mutables porque están en 

continua resignificación.   

Además, permite poner nuestra mirada investigativa en la atención, la 

intencionalidad y la construcción y reconocimiento del terreno común. Cualidades de 

los procesos de significación que muchas veces se dan por sentadas en la escuela y se 

invisibilizan; o no reconocemos su trascendencia porque no comprendemos su 

función dentro la dación de sentido, entonces no las vinculamos en la configuración 

de las experiencias de aula.  

Este eje se constituye en cuatro temas axiológicos que vinculan los procesos de 

construcción de la identidad propia con las experiencias de mundo que tenemos con y 

de los otros y hacen parte de nuestra identidad colectiva: 

1. Identidad y género 

2. Identidad y espacio 

3. Identidad y comunidad 

4. Identidad y ciudadanía 

 

Eje referido al ser narracional 

 

El concepto de narración que guía la formulación de este eje se aborda desde 

dos lugares distintos: la narración como una estructura cognoscitiva que organiza el 

sentido de la experiencia (Niño, 2015) y la narración como fenómeno sígnico de base 

social. Las dos se encuentran estrechamente relacionadas en tanto que los relatos se 

organizan en nuestra cognición (que es encarnada), y nuestra cognición se constituye 

embebida en la experiencia de un mundo con sentido intersubjetivo.  Pero implican 

aspectos diferenciables, metodológicamente hablando:  

La primera se refiere a cómo situamos nuestras vivencias, les damos sentido de 

unicidad, temporalidad y continuidad, gracias a formas de estructurar nuestro 

pensamiento que se han venido asentando en nuestra cognición durante nuestras 

interacciones, y que funcionan como formas pre-empaquetadas de abordar nuevas 

experiencias (Niño, 2015). Perspectiva que toca  la escuela de forma importante 
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porque es en las aulas de clase, más que en cualquier otro espacio de la cultura, donde 

los seres humanos están en continua reflexión sobre cómo aprenden cosas nuevas y 

las van incorporando a su identidad individual y cultural. La narración debe entonces 

comprenderse como un tipo de habilidad que se despliega en los procesos de 

significación basada en una estructura cognoscitiva de causa efecto que nos define 

como agentes narracionales; lo que la convierte en un componente esencial en los 

procesos de aprendizaje escolar y es por eso que aquí se constituye en un eje agentivo 

esencial. 

También como una forma natural de interactuar con otros, de expresarnos y de 

comprender la complejidad de situaciones y posturas que comportan las interacciones 

sociales. Así, las narraciones nos ayudan a hacernos preguntas sobre nuestras 

vivencias (y las de los otros) y a resignificarlas, porque nos permite situarnos social e 

históricamente. Por tanto, las narraciones propias y vitales de los estudiantes y 

maestros deben constituirse en el centro de los procesos de significación. A través de 

su reconocimiento se reconocen maestros y estudiantes como sujetos de saber, que 

construyen conocimiento colectivo a partir de su vivencia, que son capaces de 

resignificar su realidad para proyectarse y generar posibilidades de cambio. 

Los temas axiológicos que estructuran el eje son los siguientes: 

1. Narrar mi historia 

2. Narrar mis entornos  

3. Narrar mundos de ficción 

 

3.  Experiencias de base: fuente y blanco de los ejes agentivos esenciales: 

 

Este último capítulo narra experiencias de aula que alimentaron la propuesta de 

los ejes agentivos esenciales y que al tiempo fueron alimentadas por ellos. Esto con la 

intención de profundizar en los postulados agentivos y otras voces cognitivistas que 

sustentan nuestros postulados. También tiene la intención de demostrar cómo se 

activan y despliegan los ejes agentivos esenciales, dando sentido al desarrollo de 

procesos de expresión a través de lectura, interpretación y producción de textos de 
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diferentes tipologías que encuentran su lugar en la experiencia de aprendizaje del 

sujeto. No como el objetivo de la misma sino como una mediación que la enriquece, 

potenciando su carácter intersubjetivo. 

Es un capítulo que abre puertas, pero también cierra posibilidades; durante su 

lectura se podría pensar que estamos instaurando rutas, temas o formas de abordar los 

ejes agentivos esenciales. Que los estamos normando. Por eso es importante hacer 

énfasis en que las experiencias que contamos nacen arraigadas a sus entornos, 

producto de las interacciones de unos sujetos particulares que las hicieron posibles, y 

que están en este trabajo porque son para nosotros espacios de diálogo que me 

permitieron y, hoy todavía, me permiten resignificar esta propuesta.  

Nos gustaría que continuaran siendo eso: un lugar desde donde mirar la escuela. 

Un espacio para reconocer los maestros y las maestras reales que piensan sus 

entornos y se piensan a sí mismos. Se asumen cambiantes, afectados, en 

resignificación; interpelando los estándares que norman y violentan la realidad de la 

escuela con propuestas críticas, estéticas: vivas. 

A esos maestros, que son muchos: 

 

Gracias.  
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CAPÍTULO 1 

La historia de los agentes y de las agendas: entre el vacío y el propósito 
 

 

 

 

La crisis de la eficacia social de la educación, obedece, en buena parte, 

 a que los modelos pedagógicos no parten de nuestra realidad social 

 y no se dirigen a ella como proyecto de nación. 

 (Ramírez, 2008, p. 8) 
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La historia de los agentes y de las agendas: 

entre el vacío y el propósito 

________________________________________________________________ 

Una lectura agentiva de las políticas estatales que regulan las prácticas 

pedagógicas en contextos escolares. 

 

 

¿Cómo enfrentar el inevitable diálogo con la postmodernidad 

 si ni siquiera somos conscientes de cuánto dependemos del pasado? 

(Ramírez, 2008, p.14) 

 

La semiótica agentiva (Niño, 2015), y en general toda teoría de corte 

cognitivista, sostiene que el significado de los signos y de los objetos que se 

convierten en signos, como por ejemplo la estatua de Bolívar o el cerro de Monserrate 

de Bogotá, no es inmanente. Al contrario, es una construcción del agente, que puede 

ser individual o colectivo: una persona o un grupo de personas que, a partir y durante 

su experiencia, dotan de sentido los signos, los objetos e incluso los lugares que 

habitan (ítems semióticos). En particular, el enfoque agentivo sostiene que el sentido 

emerge durante la acción; es decir, que al tiempo que estamos actuando para alcanzar 

un tipo de resultado o un objetivo (agenda), estamos creando sentido del mundo y de 

los objetos del mundo. Por tanto, la dación de sentido está basada en una “triple 

dimensión constrictiva” (p. 124):  

1. Las condiciones de la agencia: referido a las características propias de los 

agentes que permiten la dación de sentido (animación, situacionalidad y 

atencionalidad). 

2.  Las condiciones de las agendas: referido a lo que tendría que darse para que 

un agente pueda alcanzar su objetivo o agenda. (condiciones de cumplimiento, y 

condiciones de logro agencial).  



 22 

3. Las características del mundo material: referido a las particularidades de los 

objetos de experiencia que actúan como estímulos y guías de los procesos de dación 

de sentido de los que también son objeto. 

Lo que significa que para comprender el fenómeno de la significación no es 

suficiente con analizar los textos literarios (ítems semióticos que aquí se toman como 

parte del mundo material). Además, debemos centrarnos en la relación de los agentes 

con sus agendas (condiciones de la agencia y condiciones de las agendas). 

 

 
              Figura 1: Dimensiones constrictivas de la dación de sentido 

 

Pensemos por ejemplo: el aula de clase: ¿cómo es?, ¿cuáles son sus 

significados? ¿quiénes conviven en ella?, ¿para qué?... ¿por qué?...  

El aula es una situación temporal y espacial particular donde se dan procesos de 

dación de sentido. Es un fragmento del mundo. En él confluyen de 20 a 45 personas 

que, en su mayoría (aunque no siempre), han crecido juntas y tienen rasgos comunes: 

edad, gustos, formas de vida, problemas, historias. Se convierte en un ítem semiótico 

cuando quienes habitan en ella la dotan de sentido, por ejemplo, puede ser un áncora 

cuando hace parte y representa una institución (la escuela), o un recuerdo que trae con 

su evocación eventos agradables y desagradables de nuestra niñez: un ancla material. 

Pero en ordinario, el aula de clase es definida como un espacio en el que se aprende, 

en general, sobre cosas del mundo que no están presentes, que existen allí gracias a 

las mediaciones. Cosas del mundo que se encuentran reglamentadas a manera de 
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receta, las que, se espera, permitan el desarrollo de habilidades y competencias para 

que el sujeto pueda atender de manera eficiente los requerimientos de una sociedad 

que le aguarda fuera ella. (Dimaté, C. et al., 2010) 

También, es un espacio artificial dispuesto para comprender el origen y las 

consecuencias de los eventos, para aprender a manipular objetos, para construir 

muchas formas de representar lo que conocemos y lo que no, para asumir e interpelar 

maneras de interactuar enmarcadas en nuestras costumbres y nuestras normas. 

Entonces, podemos pensar en el aula como un lugar en el que los agentes aprenden 

nuevas formas de reducir el mundo, su historia y sus lenguajes, a escala humana. 

Pero, el aula en particular es un lugar de encuentros: los sujetos están situados 

espacio-temporalmente, son seres corpóreos que enactúan un medio en el que se 

entrecruzan diferentes experiencias e intereses y configuran un espacio semiótico 

intersubjetivo particular. El aula de clase es un lugar de experiencia compartida. 

Y es precisamente esa posibilidad la que nos compromete y la que propicia la 

construcción de relaciones vitales entre el maestro, el estudiante y el lenguaje: el aula 

de clase como un entorno semiótico multimodal que tiene sentido a partir de las 

experiencias de los sujetos inmersos en  ecosistemas sociales, políticos y culturales de 

los que no pueden abstraerse o desligarse cuando están en clase, pues de este 

encuentro nace la particularidad de la vida escolar, su configuración más básica y su 

sentido.  

Pensar la pedagogía del lenguaje y la literatura desde la semiótica agentiva 

significa entonces reconocer el espacio-lugar de nuestro aprendizaje en la escuela, 

constituida por muchos agentes y agendas que se ocupan de direccionar y regular 

nuestras experiencias de aula. La ruta de las agendas y los roles, además de 

permitirnos un estado del arte macro, también nos precisa dimensionar los límites de 

la escuela y sus actores; abordar desde una lectura crítica el lugar y el objetivo que a 

nivel estatal le han atribuido a la pedagogía de la literatura en los procesos 

educativos, situar maestros y estudiantes en relación con los roles que a través de las 

políticas estatales se les asigna y, sobre todo, comprender las formas como se 
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configuran las agendas y las condiciones de las agendas que direccionan las prácticas 

de aula.  

Pues, al mismo tiempo que maestros y estudiantes se identifican como agentes 

individuales, con agendas propias, también son agentes colectivos participantes de 

una institución (Niño, 2015). Entonces también, ella misma, es un agente compuesto 

no sólo por ellos, sino por los diferentes circuitos institucionales y sectores que 

conforman el sistema educativo público. Este agente colectivo, que en adelante 

llamaremos ‘Estado’, establece las directrices a través de sus políticas públicas de 

educación, configurando así las agendas, las condiciones de complimiento agencial y 

los roles de los participantes que aquí nos interesan: maestros y estudiantes. También 

la escuela pública, como institución, hace parte de los circuitos institucionales 

reglados por el Estado, pero además tiene agendas intrínsecas (propias). Y todas ellas: 

las del Estado, manifiestas en la política pública y, las de la escuela, manifiestas en el 

PEI4, deben ser adoptadas por el maestro y el estudiante durante la experiencia 

pedagógica como agendas atribuidas que restringen las agendas propias de cada 

experiencia de aula.  

Dimensionar el carácter imbricado de las agendas que se despliegan en el aula 

de clase, da cuenta de la complejidad de las experiencias intersubjetivas: cada agente 

cumple varios roles y es, a su vez, parte de agentes colectivos que proyectan en 

sucesión agendas propias y asignadas. Así, un estudiante que tiene agendas e 

intereses propios cumple el rol de participante en un grupo de clase con unas agendas 

colectivas que él, como agente individual, ayuda a construir y asume como suyas. Al 

tiempo, también cumple el rol de estudiante de una clase (asignatura) en particular 

(matemáticas, química, inglés…) y asume esas agendas, diferentes para cada clase. 

También es participante de las agendas propias de la institución educativa, que se 

convierten en agendas asignadas para los momentos de aula y otras actividades del 

                                                
4 Las agendas de las Instituciones educativas también asumen como propias agendas del entorno, de 
las familias que conforman su comunidad, de sus directivos y de políticas zonales, distritales y 
departamentales; por vía del Proyecto Educativo Institucional (PEI) que es diferente para cada 
institución. (MEN, 1994, art. 73) 
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entorno educativo. También debe asumir directamente las agendas de la política 

estatal, además de las que ya asume desde las asignaturas, por ejemplo, las pruebas de 

evaluación estatales, como la prueba Saber.  

 

 
Figura 2. Anidamiento agencial  

 

Se esperaría que ocurriera lo mismo de dentro hacia afuera: que las agendas de 

los agentes individuales se aniden en las agendas colectivas, constituyéndose en la 

base de las mismas. Solo así es posible la construcción de un agente colectivo real y 

en consecuencia, procesos de dación de sentido, también colectivos. 

Entonces, nuestro obligado punto de partida es la lectura de las agendas del 

agente Estado, prescritas por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y 

manifiestas en documentos estatales que formulan los fines y objetivos macro de la 

educación en Colombia según los niveles de educación escolar (básica, secundaria, 
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media), y lo propuesto para la asignatura de lengua castellana. Dichos objetivos, si 

están alineados con los de los agentes, deberían encontrarse embebidos en las 

experiencias de clase y funcionar como agendas en curso que direccionan los 

procesos de dación de sentido. 

Este propósito implica analizar los documentos estatales desde 1975, momento 

en el que se formula el Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la 

Educación, considerado como la primera gran reforma a la educación colombiana, 

hasta la expedición de los Derechos Básicos del Aprendizaje, última directriz 

publicada por el MEN en el 2015, como parte de la contra-reforma que se inicia en el 

año 2002. Estos dos momentos se confunden entre sí hasta el punto de ser, al mismo 

tiempo, punto de partida y punto de llegada de una política educativa que se debate 

entre el vacío y el propósito. 

Durante el análisis de este período (1975-2015) centramos la atención en cuatro 

momentos privilegiados, por considerarlos momentos de ruptura epistemológica del 

discurso pedagógico del Estado que evidencian sus discontinuidades, contradicciones, 

complejidades, limitaciones y, sobre todo, sus implicaciones en la configuración de la 

experiencia de aprendizaje: 

 

Tabla 1. Momentos privilegiados de análisis 

MOMENTOS PRIVILEGIADOS DEL ANÁLISIS 

M
om

en
to

s 
pr

iv
ile

gi
ad

os
 Escuela= 

emisor, mensaje 
receptor 

El maestro, 
la intuición de su 

existencia 

Entre el vacío y el 
propósito 

Escuela= 
Emisor, mensaje 

receptor 
1975- 1985 1991- 2002 2002-2007 2015- 2016 

Modelo de la 
tecnología educativa. 

Modelo educativo de 
base Constitucional. 

La contrarreforma. Modelo Neo-
instruccional. 

D
oc

um
en

to
s d

e 
an

ál
is

is
 - Decreto 1419 de 

1978 
- Marcos generales de 
los programas 
curriculares de español 
y literatura (1981). 
- Programas 
curriculares por grados, 
grados cuarto  y 
noveno (1985). 

- Constitución política 
de Colombia de 1991 
- Ley General de 
Educación 115 de 
1994. 
- Decreto 1860 de 
1994. 
- Lineamientos 
curriculares en lengua 
castellana (1998). 

- Decreto 230 de 
2002. 
- Estándares 
Básicos en 
competencias del 
lenguaje. (2007). 
- Decreto 1290  de 
2009. 

- Derechos 
Básicos del 
aprendizaje 
(2015). 
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En cada uno de los momentos privilegiados se analizan y explicitan las 

configuraciones, alineaciones y relaciones entre los siguientes aspectos: 

1. Concepción de ser humano: este concepto es la base de cualquier política 

educativa y de la pedagogía misma, pues es sólo a partir de una concepción política, 

filosófica, antropológica e incluso semiótica de ser humano que es posible 

preguntarnos por el sujeto de la educación, por su educabilidad, por los fines, por el 

qué y por el cómo de la acción educativa. 

2. Los objetivos de los fines de la educación y de la educación en lenguaje y 

literatura: estos dos aspectos nos permiten dimensionar la alineación entre las agendas 

colectivas e individuales; es decir, la coherencia entre las políticas públicas y sus 

implicaciones en la pedagogía del lenguaje y la literatura en la escuela, como base de 

las agendas operativas de clase y, por tanto, limitantes o posibilitadoras de las 

experiencias de aula. 

3. El rol del MEN, del maestro y del estudiante: el análisis de la configuración 

de cada rol lleva implícitos los dos aspectos anteriores. Analizarlos nos permite 

dimensionar el grado de afectación de los dos primeros aspectos en el quehacer del 

maestro y en las posibilidades de aprendizaje del estudiante. También nos permite 

partir de la concepción de cada rol, enunciada en la política pública, para generar 

procesos de resignificación de los mismos. 

1.1.  Escuela = emisor + mensaje + receptor 
 

Antes de la expedición de la Ley General de Educación, las prácticas escolares 

se encontraban direccionadas por los Marcos generales de los programas curriculares, 

M
in

is
tr

os
 - Rodrigo Lloreda C. 

- Guillermo Angulo G. 
- Carlos Albán Holguín 

- Arturo Sarabia Better 
- María Emma Mejía. 
- Olga Duque de 
Ospina 
- Jaime Niño Díez 

- Francisco José 
Lloreda Mera 
- Cecilia María 
Vélez White 

 
- Gina Parody 

Pe
ri

od
o 

pr
es

id
en

ci
al

 - (1978-1982) 
Julio Cesar Turbay A. 
 

- (1991-1994) 
Cesar Gaviria Trujillo 
- (1994- 1998) 
Ernesto Samper P. 

- (1998-2002) 
Andrés Pastrana A. 
- (2002-2006) 
Álvaro Uribe Vélez 

- (2006- 2010) 
Álvaro Uribe V. 
- (2010-2018) 
Juan M. Santos  
 
 



 28 

publicados por el MEN a partir de 1981, consecuencia del Programa Nacional de 

Mejoramiento Cualitativo de la Educación que inició en 1975. Tales Marcos 

establecían el currículo nacional, reglamentando los contenidos para cada una de las 

asignaturas. Es a partir de estas primeras directrices que el Estado se propone revisar 

el modelo de aprendizaje tradicional e incorporar a las prácticas un proceso de 

evaluación “cualitativo”, según lo explicaría Martínez Guerra (2002): 

La propuesta se inició con el cambio del modelo tradicional de enseñanza 

“clase magistral” por una participación más activa de los educandos, 

incluyendo en ello, la forma de valoración del estudiante (calificación). Se 

dieron los primeros pasos de la calificación cuantitativa a la cualitativa e 

informes descriptivos. (p. 18) 

El Programa Nacional de Mejoramiento, llamado también Programa de 

Renovación Curricular (PRC) que como se mencionó anteriormente, inicia en 1975, 

se reglamenta mediante el Decreto 1419 de 1978. En él se considera como función 

del gobierno “establecer los marcos legales para el diseño y la administración 

curricular”. Y evidencia un cambio importante del enfoque tradicional al propuesto 

por la pedagogía activa5 que nace de los postulados del grupo de Ginebra a finales del 

siglo XIX y se implementa en Colombia durante la segunda mitad del siglo XX. 

Dicho enfoque pedagógico, siguiendo a Ramírez (2008) tiene como características 

centrales:  

 

1. Diseñar las actividades a partir del interés de los estudiantes. 

2. Atender las necesidades individuales de los alumnos. 

3. Centrar los aprendizajes hacia la práctica y abolir la práctica memorística. 

4. El aprendizaje debe estar adaptado a las edades psicológicas del estudiante. 
                                                
5 La pedagogía activa tuvo como principales representantes a Ovide Decroly, John Dewey, William 
James, Jean Piaget entre otros pensadores. Y encontró aquí en Colombia como representante a Agustín 
Nieto Caballero y Tomas Cadavid Restrepo. El método de María Montessori en Italia, y el de Ovide 
Decroly, en Bélgica y el método de proyectos de William Kilpatrick tuvieron gran acogida en 
Colombia desde la década de 1930. (Ramírez, 2008, p. 48-49) 
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5. Formar para la vida en un entorno individual y social que busca el ejercicio 

de la ciudadanía.   

El modelo de Escuela Activa incursiona en Colombia desde 1930, como 

propuesta innovadora en algunas escuelas, cuando aún impera la educación 

escolástica; pero sólo en la década de los 80 entra a ser parte del discurso estatal, por 

la vía de los Lineamientos Generales del Currículo “los fundamentos Pedagógicos del 

Currículo, se presentan con base en las características de la corriente llamada 

Pedagogía Activa, Escuela Activa o Nueva Escuela” (MEN, 1983, p. 56). 

Paradójicamente la implementación de este enfoque, que nace como innovación y 50 

años después se convierte en la base de la reforma, obedece a la necesidad de los 

estados latinoamericanos de formar para el trabajo, esto es, “tecnologizar” la 

educación, debido al proceso de industrialización que estaban viviendo las Américas 

y a la necesidad inmediata de formar personas competentes para asumirlo, aspecto 

que parece tener mucho que ver con el principio de la Escuela Activa de formar para 

la vida y formar ciudadanos, pero que en Colombia se desdibuja incluso en sus 

propios fines, pues según Ramírez (2008):  

 (…) el hecho de que los alumnos sean más “ciudadanos” (como finalidad) no 

implicó que fueran de hecho más solidarios con los demás ni más nacionalistas. 

Se dio más importancia la enseñanza técnica que al desarrollo de la integralidad 

del estudiante. De lo que se trataba era de habilitarlo para la vida más que para 

que su vida tuviera sentido. Importa más el desarrollo industrial que la 

implementación de un proyecto humano derivado de la modernidad. (p. 58) 

 Es también gracias a una serie de requerimientos de organismos 

internacionales que el Estado propone el PRC, asumiendo como propias las agendas 

emanadas de las misiones de la UNESCO (19), el Banco Mundial y la OIT, quienes a 

través de los documentos: Educación y desarrollo en América Latina, Bases para una 

Política educativa (1967) y Recomendaciones dirigidas a los ministerios de 
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instrucción pública (1979)6  sientan las bases para la nueva política educativa de la 

segunda mitad del siglo XX, especialmente en los países en vías de desarrollo (Rojas, 

1984). 

 

 
Figura 3: Anidamiento de la agenda estatal: Programa de Renovación Curricular (PRC) 

 

Las agendas del Estado asumen como propias las agendas internacionales, que 

demandaban una estrategia para ampliar la cobertura y disminuir drásticamente los 

índices de deserción. La alineación de estos propósitos fomenta un cambio en la 

configuración de los fines de la educación, evidenciando cómo las políticas 

educativas comienzan a ser prácticas de gobierno que construyen formas de educar 

alineadas con requerimientos internacionales.  

Como resultado, el Decreto 1419 propone una nueva concepción de currículo y 

una nueva ruta para su construcción: “Art. 2°, Para efectos del presente decreto se 

entiende por currículo el conjunto planeado y organizado de actividades, en el que 

participan alumnos, maestros y comunidad para el logro de los fines y objetivos de la 

educación.” 

                                                
6 Ver documentos de la UNESCO: Recomendación conjunta de la OIT y la UNESCO relativo a la 
situación del personal docente (1966); Planeamiento de la educación. Colombia (1967);  
Educación y desarrollo de América Latina, bases para una política educativa (1967); Resumen 
histórico de las Conferencias Internacionales de Educación (1979).  
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Entonces, para 1978, el currículo es, en términos agentivos, un grupo de 

subagendas que diseña la escuela para direccionar sus experiencias de aula; se 

encuentran configuradas por las acciones de los agentes directos (la comunidad 

educativa) y alineadas permiten alcanzar la agenda principal de la educación (fines y 

objetivos) propuesta unilateralmente por el Estado.   

Siguiendo a Niño (2015), para alcanzar una agenda son necesarias dos 

condiciones de resolución agencial: “1. las condiciones de logro (lo que se da por 

descontado antes y durante la consecución de la agenda) y 2: las condiciones de 

cumplimiento (lo que tendría que darse para que se cumpla la agenda)” (p. 95). De 

acuerdo con la definición de currículo arriba citada, a maestros y estudiantes les 

corresponde formular subagendas que permitan alcanzar la agenda principal, lo 

mismo que las condiciones para el cumplimiento de las mismas.  Esto implicaría que 

el rol de receptor de conocimientos al que se encontraba destinado el estudiante en el 

modelo de educación tradicional se desplace por un rol activo, en tanto que el sistema 

educativo lo reconoce como un sujeto partícipe de la creación del currículo. Aspecto 

que, a simple vista, indicaría que las particularidades del entorno, las curiosidades e 

intereses del estudiante, sus necesidades y preocupaciones harían parte de las agendas 

de la escuela por vía de su participación. También, que el currículo a construir sería 

un conjunto de agendas alineadas, que recogen los intereses, preocupaciones y 

necesidades de un entorno particular que se anida en las agendas Estado.  Así lo deja 

explícito en el Artículo 4º del Decreto 1419:  

De las características del currículo. 

Para el logro de los fines propuestos en el Artículo anterior el currículo debe 

conducir a una acción educativa que responda a las siguientes características: 

1. El proceso educativo debe estar centrado en el alumno, para que éste se 

desarrolle armónica e integralmente como persona y como miembro de la 

comunidad. 

2. Los programas educativos deben mantener el equilibrio entre 

conceptualización teórica y aplicación práctica del conocimiento. 
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3. La programación curricular debe constituir un sistema dinámico que concurra 

a la formación personal y a la integración social. 

4. El proceso educativo debe promover el estudio de los problemas y 

acontecimientos actuales de la vida nacional e internacional. 

Es quizá este rol (el del estudiante) el que mayores afectaciones tiene en esta 

primera reforma, y es por eso que la proponemos aquí como momento privilegiado, 

pues el paso del modelo tradicional de educación, en el que el estudiante era 

considerado un receptor de lo que su maestro le transmitía, al modelo de Escuela 

Activa en el que se basa el Programa de Renovación Curricular (PRC) exige que el 

estudiante se convierta en el centro de los procesos pedagógicos. En términos 

agentivos: se reconoce su agencia, es decir, se reconoce que niños y niñas tienen 

objetivos intrínsecos que direccionan su experiencia. Dichos objetivos deben hacer 

parte de las agendas conjuntas de la escuela en tanto que configuran de forma directa 

los procesos de dación de sentido de los aprendizajes. Surge entonces un cambio en el 

modelo jerárquico tradicional que imperaba en el aula y se abre ante nosotros la 

posibilidad de reconocer cada escuela como una institución (agente colectivo) 

embebida en un sistema educativo estatal que reconoce y asume como suyas las 

agendas de los agentes individuales que la conforman: 

 

 
Figura 4: Jerarquías: modelo tradicional vs modelo de la escuela activa 

 

También parece proponerse un cambio para el maestro, quien se define en el 

Artículo 1º del Decreto 1419, como gestor del currículo junto con el estudiante. Sin 

embargo, el cambio de rol del maestro es inconspicuo porque, siguiendo el decreto y 
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en comparación con el modelo de enseñanza tradicional, pareciera que este pasa de 

ser el agente direccionador, organizador e instructor del proceso de aprendizaje, a 

convertirse en un agente que debe construir una agenda colectiva, centrada en su 

estudiante.  

Pero si a nuestro ecosistema incluimos el rol del Estado como agente que, 

según su propia definición, establece “los Marcos legales para el diseño y la 

administración curricular” (Decreto 1419, 1978) la interpretación del rol del maestro 

es diferente: ya no es tan transversal como lo sugiere la Escuela Activa. Aunque 

tampoco para la enseñanza tradicional fue posible definir al maestro como sujeto 

empoderado, director y hacedor de agendas que direccionan los procesos de 

aprendizaje7. Según Vásquez Zora (2016), en Colombia es posible determinar tres 

                                                
7 El modelo de educación tradicional al que aquí nos referimos está caracterizado por una educación 
escolástica que, siguiendo a Ramírez (2008), inicia con la primera propuesta curricular de los jesuitas: 
la Ratio Studiorum en 1599 que consiste en educar en los valores cristianos. Pero más que la educación 
jesuítica se impone una concepción tomista del ser humano (también escolástica) que define al hombre 
como formado por cuerpo y alma. Esta última es la responsable de la fe y la razón definidas como 
facultades complementarias que el hombre debe cultivar. También define la ley y el poder como 
derivados de la voluntad de Dios, por tanto, la ley y la razón siempre están en función de la voluntad 
divina y es necesario disciplinar el cuerpo en función del cultivo de la razón. Entonces la educación en 
la fe procura que el hombre cultive su alma según lo preceptos cristianos basados en el cumplimiento 
de la ley de Dios. Por tanto, el estudiante tiene el rol de obedecer los mandamientos cristianos y la 
escuela cumple la función de enseñarle lo necesario para que se convierta en un buen cristiano y como 
consecuencia en un buen ciudadano.    

Después, en 1770, se establece el plan de estudios de Moreno y Escandón, aspecto que propicia el 
estudio de las ciencias. También toma fuerza la educación como una política del gobierno (en este caso 
el español) y la reflexión en torno al rol del maestro. Pero a pesar de la intención modernizadora, la 
educación continúa siendo escolástica con una apertura importante a los discursos independentistas, lo 
que posibilita a la iglesia católica hacer parte activa de la organización de los estados latinoamericanos 
después de las guerras de independencia. No en vano en las primeras escuelas creadas por Simón 
Bolívar se imparte el método Lancaster que se basa en la repetición mecánica y la memoria; se enseña 
lectura, escritura, y aritmética. Todo guiado por los preceptos de la moral cristiana y motivado por el 
premio y el castigo como consecuencia del aprendizaje. El estudiante es considerado una ‘tabula rasa’ 
que poco a poco va adquiriendo los conocimientos necesarios que le transmite el maestro.  

Durante la primera mitad del siglo XIX Santander crea las primeras escuelas públicas bajo el 
modelo liberal de Bentham, y se dan los primeros pasos para una educación técnica. Pero este modelo 
fue abolido por Mariano Ospina Rodríguez en 1842 y a partir de allí la iglesia vuelve a tener el control 
de las políticas educativas caracterizadas por la disciplina rigurosa del método lancasteriano que se 
extiende hasta el siglo XX, a pesar de la constitución de 1863 que estableció la separación entre iglesia 
y estado y promulgó la educación laica, producto de la oposición directa de los gobiernos liberales a la 
iglesia.  

Así pues, el proyecto educativo conservador vuelve a darle “prioridad a la educación religiosa y 
moral” (p. 29) y la iglesia vuelve a tener por ley “el control de los contenidos y los métodos de 
 



 34 

periodos históricos en la educación donde los saberes y el rol del docente están 

condicionados de distintas formas: 

(…)  se exhiben tres discontinuidades en los saberes docentes, hasta la tercera 

década del siglo XX, de instrucción cristiana y moral, posterior a la década de 

1930 y 1960, del ingreso de la pedagogía y la educación como nuevo 

ordenamiento de la economía política del desarrollo, y de finales del siglo XX e 

inicios del XXI, del profesionalismo, la calidad y la excelencia docente como 

expresión de gobierno. (p. 71) 

Antes de la reforma de 1975, “eran las instituciones clericales, los estados 

republicanos y las asociaciones mutuales” (Vásquez Zora, 2016, p. 69) también 

religiosas en su mayoría, quienes direccionaban las prácticas y los contenidos 

pedagógicos. El maestro cumplía entonces el rol de transmisor de contenidos y 

ejemplo de conducta, además de ser el responsable de impartir autoridad. Una especie 

de instructor moral. Fals Borda (1962) explica en su libro La educación en Colombia, 

el rol preponderante de la iglesia en la política pública nacional: 

La situación actual. (…) 

la Iglesia Católica, gracias a un concordato firmado con el Vaticano en 1888, es 

la vigilante suprema la educación nacional. Esta posición de predominio ha sido 

concedida a la iglesia: (a) para que controle el contenido de lo que se enseña, 

estableciendo libros de texto oficiales, muchos de los cuales tienen un clérigo 

por autor; (b) para que reduzca a aquellos competidores que pueden disminuir 

su influencia (…); y (c) para que conforme la política educativa nacional por 

medio de los ministerios y algunos consejos gubernamentales, a varios niveles. 

(p. 8) 

También, durante el PRC, el maestro debe continuar el rol de transmisor, pero 

esta vez asumiendo como suyos los fines de un Estado con miras a convertirse en 
                                                                                                                                      
enseñanza” (p. 32) de acuerdo con la constitución de 1882, en la que, según el artículo 41, Colombia es 
un país católico confesional donde la religión organiza y dirige la educación.  Para entonces, a pesar de 
los intentos de algunas universidades de pensamiento liberal, el tomismo de la iglesia continúa siendo 
el pensamiento guía de la pedagogía en las escuelas que, además de controlar el currículo, publica los 
textos guía de los maestros. Situación que se extiende incluso hasta la segunda mitad del siglo XX.  



 35 

laico, y los intereses reales del estudiante. Vásquez Zora (2016) aporta en su trabajo 

una definición de maestro como “instructor moral, sincretismo entre ciencia, razón y 

fe” (p. 26) que bien puede aplicarse para esta reforma: 

Como instructor moral, la docencia se constituye en mixtura de la disciplina 

pastoral y la instrucción. Por práctica de instrucción moral son convocados 

saberes médicos (biología, fisiología e higiene), sociológicos (estadística, 

urbanidad, ciencias sociales, religión) entre otros, la declaración de potestad del 

Estado sobre la educación y el gobierno de los individuos, la reorganización de 

la función del maestro como agente normalizador de las poblaciones para el 

progreso social. (p. 27) 

 

 
Figura 5: Jerarquías: Modelo tradicional vs. Programa de Renovación Curricular (PRC) 

 

Su nuevo rol consiste entonces en establecer estrategias didácticas (condiciones 

de resolución agencial) que le permitan alinear las agendas del Estado con las de su 

estudiante y posibilitar la construcción situada del currículo. Así, el docente es para la 

política pública un instrumento para aplicar políticas sociales, sin agendas propias: un 

agente cuyas agendas consisten en adoptar las agendas de otros. Es el MEN, quien 

cumple el rol de pensar las bases de las políticas educativas y, por lo tanto, son sus 

propósitos como Estado, y los de la corriente política del gobierno de turno, los que 

direccionan la educación. Asistimos a la época de la tecnología educativa, en la que 

se define al docente como un aplicador de estrategias didácticas que le permiten 
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cumplir con eficiencia lo planeado y alcanzar los fines que la política educativa se ha 

propuesto: 

Art. 3° De los fines del sistema educativo. 

La programación curricular para los niveles de educación preescolar, básica 

(primaria y secundaria), media vocacional e intermedia profesional, deberá 

ceñirse a los fines del Sistema Educativo Colombiano. Se consideran fines del 

Sistema Educativo Colombiano los siguientes: 

1. Contribuir al desarrollo equilibrado del individuo y de la sociedad sobre la 

base del respeto por la vida y por los derechos humanos. 

2. Estimular la formación de actitudes y hábitos que favorezcan la conservación 

de la salud física y mental de la persona y el uso racional del tiempo. 

3. Promover la participación consciente y responsable de la persona como 

miembro de la familia y del grupo social y fortalecer los vínculos que 

favorezcan la identidad y el progreso de la sociedad. 

 4. Fomentar el desarrollo vocacional y la formación profesional, de acuerdo 

con las aptitudes y aspiraciones de la persona y las necesidades de la sociedad, 

inculcando el aprecio por el trabajo cualquiera que sea su naturaleza  

5. Fomentar en la persona el espíritu de defensa, conservación, recuperación y 

utilización racional de los recursos naturales, y de los bienes y servicios de la 

sociedad. 

6. Desarrollar en la persona capacidad crítica y analítica del espíritu científico, 

mediante el proceso de adquisición de los principios y métodos de cada una de 

las áreas del conocimiento, para que participe en la búsqueda de alternativas de 

solución a los problemas nacionales. 

7. Promover en la persona la capacidad de crear, adoptar y transferir la 

tecnología que se requiere en los procesos de desarrollo del país. 

8. Fomentar el desarrollo de actitudes y hábitos permanentes de superación que 

motivan a la persona a continuar la educación a través de su vida. 

9. Fomentar el estudio de los propios valores y el conocimiento y respeto de los 

valores característicos de los diferentes grupos humanos. 
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10. Estimular el desarrollo de la mente, la capacidad de apreciación estética y 

propiciar un ambiente de respeto por las diferentes creencias religiosas. 

11. Formar una persona moral y cívicamente responsable  

(Decreto 1419, 1978, Art. 3º). 

Publicados en el Artículo 3º del mismo decreto, cada numeral rememora el 

discurso humanista de la revolución francesa que señala como propósito de la 

educación “la vida y la producción social (material y espiritual)” (Flores, 1994, p. 

159). La nueva bandera del Estado es el estudiante como individuo y no el 

conocimiento como propósito. Por tanto, las prácticas de memorización de contenidos 

y de estudio de una teoría, están llamadas a desaparecer y la necesidad de formar 

individuos hábiles en el hacer, comienza a permear el discurso público educativo.  

Si atendemos únicamente a los fines, el ser humano se aborda desde la 

dimensión moral y social con miras a la formación de sujetos que se reconozcan 

como miembros de una familia, un grupo social y un país. Por tanto, el ser humano se 

define como sujeto político-social. En relación con sus procesos cognoscitivos, en el 

numeral 10 se ambiciona “el desarrollo de la mente” y de la apreciación estética 

(única referencia al arte). Adicional al numeral 2 que propende por el cuidado de la 

salud física y mental, no se hace ninguna mención a la corporalidad del sujeto, 

evidenciando una concepción dualista del sujeto en la que el cuerpo no interviene en 

los procesos cognoscitivos y el desarrollo de la mente es el centro del aprendizaje. 

Pero la intervención del Estado avanza más allá de la instauración de los fines 

de la educación.  Estos tópicos generales centrados en la dimensión social del hombre 

se hacen tangibles en los Marcos generales de los programas curriculares por área 

(MEN, 1981) y los Programas Curriculares por grados (MEN, 1981-1986)8, de 

obligatorio cumplimiento en las escuelas Y que son los subtópicos de la política 

educativa. 

                                                
8 De acuerdo con los documentos, se crearon en trabajo mutuo con la facultad de ciencias sociales de la 
Pontificia Universidad Javeriana y con maestros de las Universidades del Valle, de Antioquía y la 
Universidad Nacional, quienes aparecen, con nombre propio, en calidad de colaboradores. 
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Figura 6. Tópicos y subtópicos de la política del Plan de Renovación Curricular 

 

Los documentos, escritos a manera de manual, no hacen explícito ningún 

proceso de elaboración consensuado entre maestros y estudiantes de las escuelas y 

disponen, de forma detallada, tanto las condiciones de cumplimiento agencial, como 

las subagendas que según la definición de currículo del Decreto 1419 eran función de 

la comunidad educativa, de maestros y estudiantes. Su organización es la siguiente:  

1. El enfoque sobre el cual se debe abordar cada área del conocimiento. 

Contenido en los Marcos generales de los programas curriculares: Español y 

Literatura. Establece el enfoque semántico comunicativo como articulador de las 

actividades del aula. Lo mismo que la definición de lengua-lenguaje y habla propia 

del enfoque estructuralista, partiendo de los postulados de Saussure y los estudios del 

Jackobson sobre poética. También se explicitan los fundamentos y los objetivos del 

área, así como indicaciones generales para trabajar la expresión oral, la ortografía, los 

signos de puntuación, el diálogo, la descripción y demás componentes que consideran 

claves en la enseñanza de la lengua y la literatura.  El siguiente es un fragmento de la 

introducción del texto que define la significación como el resultado de las relaciones 

entre la realidad, el pensamiento y la lengua, otorgándole al signo lingüístico un lugar 

privilegiado en los procesos de dación de sentido. En relación con la literatura, se 
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espera que los programas le permitan al niño aprender a disfrutarla y se define como 

fuente de conocimiento y resultado de la creatividad del sujeto: 

 

INTRODUCCIÓN 
 
Los programas actuales de Español y Literatura presentan un enfoque 
semántico–comunicativo, el cual busca que el niño desarrolle las cuatro 
habilidades comunicativas:  hablar, escuchar, leer, y escribir.  Es decir, se 
espera que escuche y lea comprensivamente y que se exprese, tanto oralmente 
como por escrito, con propiedad y corrección. La base de la comprensión al 
escuchar y leer, la propiedad y corrección en la expresión oral y escrita, es el 
conocimiento, por parte del niño, de la relación que existe entre la realidad, el 
pensamiento y la lengua, o sea la significación. 
El niño debe ser consciente de que las palabras le sirven para construir sus 
pensamientos respecto la realidad y expresarlos, y para manifestar sus 
sentimientos frente a la realidad, así como para conocer los pensamientos y 
sentimientos de los demás. 
La nueva programación, pretende, además, colocar la enseñanza de la lengua al 
servicio de la acción social siendo portadora de mensajes cívicos y promotora 
de la educación para el trabajo. […] En la educación básica primaria, el alumno 
aprende a manejar su lengua como instrumento de comunicación, de 
pensamiento y de conocimiento. En la educación básica secundaria y en la 
media vocacional los estudiantes analizarán su lengua, es decir, estudiarán sus 
diferentes elementos, las relaciones que se dan entre ellos y su funcionamiento; 
por lo tanto, la lingüística entra a formar parte de los contenidos del área. O sea, 
que en estos niveles se toma la lengua como objeto de conocimiento. Al mismo 
tiempo que el educando maneja y estudia la lengua materna, se familiariza con 
la literatura, aprende a disfrutar de ella ya utilizarla como fuente conocimiento, 
y a desarrollar su creatividad hasta producir obras de algún valor literario. (pp. 
33-34) 
2. La forma de estructurar los contenidos (ejes). Contenido en los Marcos 

generales de los programas curriculares: Español y Literatura. El siguiente esquema 

tomado del texto original, procura conciliar la dimensión práctica del área a partir de 

las cuatro habilidades básicas y la dimensión teórica del estudio de la lengua; lo 

mismo se evidencia en la planeación de los contenidos y de las actividades. Sin 

embargo, ni una ni otras asumen al estudiante desde su particularidad. Es la lengua 
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como habilidad y como objeto de estudio, el supuesto que direcciona las prácticas de 

aula. Además, la relación entre la teoría lingüística y el desarrollo de las habilidades 

no se evidencia con claridad y parece olvidar que detrás de cada habilidad enunciada 

existe también una aproximación teórica. 

 

 
Figura 7: Diagrama: Estructura de la enseñanza de la lengua y la literatura del Plan de 

Renovación Curricular. (MEN, 1981, p. 54) 

 

3. Los objetivos generales de cada grado. Contenido en los Programas 

curriculares, cuarto grado de educación Básica (MEN, 1985) En los que se establecen 

los parámetros que indican que el estudiante está preparado para ingresar al grado 

siguiente. Ya no formulados desde los contenidos, pero tampoco centrados en el 

estudiante. Más bien, dispuestos como indicadores del desarrollo de las cuatro 

habilidades básicas que se requieren para comunicarnos: hablar, escuchar, leer y 

escribir.  

Cada uno de los objetivos apunta al desarrollo de una conducta relacionada con 

la lengua y con el nivel que desempeño que se espera el estudiante logre. Ninguno de 
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los objetivos apunta al reconocimiento de los intereses, necesidades y particularidades 

del sujeto y de su entorno. Tampoco se hace explícito algún objetivo que propenda 

por el desarrollo de una identidad como individuo ni como sujeto social. Al contrario, 

se hace una referencia constante a los aspectos formales de la lengua (sintaxis y 

fonética), que van en contravía con el enfoque semántico comunicativo planteado en 

los marcos generales y que evidencian un uso formal y normativo de la lengua. La 

siguiente es la transcripción de un apartado de los Programas curriculares, cuarto 

grado de educación Básica:  

 

 
Figura 8: Diagrama: Objetivos generales de la enseñanza de la lengua y la literatura para 

grado cuarto de primaria: (PRC) (MEN, 1985, p. 180) 

 

4. Los contenidos básicos y los detallados por grados: Contenido en los 

Programas curriculares, cuarto grado de educación Básica. Seguido de los objetivos 

por grado, el manual despliega los contenidos organizados por los ejes: De nuevo se 

establecen las listas de temáticas que el estudiante debe aprender (aún cuando el 

enfoque es claro en evitar las temáticas y propender por las habilidades). Las 

habilidades entonces están en función de una ortografía, pronunciación y sintaxis que 

corresponda con lo establecido, evidenciando una enseñanza tradicional y 

reduccionista de la lengua.  
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Figura 9. Recorte: Contenido por ejes para grado cuarto de primaria: (PRC) (MEN, 1985, p. 

181-182) 

 

Aunque, según el enfoque semántico-comunicativo explicado en los Marcos 

Generales la asignatura establece la lengua como su objeto de estudio y la define 

como “instrumento de comunicación, de pensamiento y de conocimiento”, que se 

encuentra “al servicio de la acción social, siendo portadora de mensajes cívicos y 

promotora de la educación para el trabajo” (MEN, 1981, p. 33), su estudio se queda 

en el plano del uso correcto o ideal de la lengua y su descripción desde una 
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perspectiva lingüística que abarca el estudio de la fonética, la fonología, la semántica 

y la morfosintaxis como camino para comprender su estructura y los elementos que la 

conforman; refuerza un uso mecánico, normativo de la lengua, descontextualizado de 

cualquier situación comunicativa real. En fin, los programas de 1985 están 

desalineados con el enfoque propuesto en los marcos generales de 1981 y, sobre todo, 

con los fines de la educación que se enuncian en el Decreto 1419.   

En relación con la literatura, sus temáticas se abordan desde una perspectiva 

formalista simplista, a través del reconocimiento de las particularidades del uso de la 

lengua, haciendo énfasis en el lenguaje figurado y clasificando los diferentes textos 

según la propuesta clásica de los géneros literarios. Esta misma temática se repite 

grado por grado, sin proponer niveles de complejidad o temáticas particulares para 

cada grado.  

 

  
Figura 10: Recorte: Contenidos por ejes para grado cuarto de primaria, continuación: (PRC) 

(MEN, 1981, p. 45)  
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También se proponen como ejes, la expresión oral y la composición escrita, 

atendiendo al requerimiento estatal de vincular la teoría con la práctica de los saberes 

y alejarse del aprendizaje memorístico de la escuela tradicional9. Pero estas destrezas 

se presentan descontextualizadas de las intenciones comunicativas y no se evidencia 

una relación entre la escritura y la realidad particular del estudiante. 

5. Los objetivos específicos y el indicador de evaluación de cada actividad. 

Contenido en los Programas curriculares, cuarto grado de educación Básica. El 

programa curricular contiene 35 actividades, cada una con su objetivo específico y su 

indicador de evaluación. El siguiente es un apartado tomado del manual para grado 

cuarto que evidencia el alcance del texto literario en clase, mostrándolo como un 

contenido más del plan de estudios que es necesario aprender a clasificar. Así, el 

carácter estético se le atribuye a la obra y está abordado desde el formalismo; su 

análisis se basa en comprender y clasificar la estructura del texto: “Objetivo 

específico: 17. Analizar un poema. / Indicador de evaluación: El niño analizará un 

poema teniendo en cuenta el ritmo, la musicalidad y el contenido.” (MEN, 1981, p. 

198) 

6. La metodología de clase que debe seguir el maestro. Contenido en los 

Programas curriculares, cuarto grado de educación Básica. Cada actividad está 

acompañada de una descripción detallada, a manera de manual para el maestro, junto 

con los textos que puede trabajar. Y aunque se presentan como sugerencias, las 35 

actividades están programadas para las cuarenta semanas clase que contiene el año 

escolar, sin dar lugar a que el maestro se arriesgue a proponer las suyas. La siguiente 

es la transcripción de la actividad propuesta para el objetivo específico del numeral 

anterior que da cuenta del carácter instruccional del modelo. 

 

 

 
                                                
9 Al respecto ver: Dimaté Paola. Olvido de la memoria en el aprendizaje, una revaloración de la 
semiótica cognitiva (2016). Tesis de maestría en Semiótica. Bogotá: Universidad de Bogotá Jorge 
Tadeo Lozano. 
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Sugerencias de actividades y metodologías  

El maestro puede copiar en el tablero un poema (por ejemplo, “el lagarto está 

llorando”, de Federico García Lorca), y lo leerán voz alta, teniendo cuidado 

emplear la entonación y matices afectivos de la voz adecuados y pronunciando 

correctamente todas las palabras. 

Bueno pedir a cada niño que lea en voz alta, por turnos, dos estrofas de poema. 

Todos los alumnos deben llevar a cabo esta actividad. Cada vez que uno 

termine la respectiva lectura, el maestro entra a corregir, con tacto, los errores 

de entonación y pronunciación, mostrándole en la manera apropiada de leer el 

poema. 

Cuando todos hayan realizado la lectura, el maestro puede invitarlos a analizar 

el poema. Como es la primera vez que los niños analizan una obra este género, 

aunque ya han leído y escuchado varios poemas desde el primer grado, el 

maestro tendrá que orientar el análisis por medio de preguntas. (…) En segundo 

término, el maestro puede conducir a los alumnos a descubrir el ritmo en el 

poema por medio de la lectura en voz alta.  Deberá concluir que el ritmo resulta 

de la combinación acertada de los acentos y las pausas. 

No es necesario ni conveniente que el niño memorice la definición de ritmo, 

sino que lo descubra y que lo sienta en los poemas que lea o escuche. Por 

último, los alumnos deberán descubrir la musicalidad en el poema (…) en este 

caso tampoco deben los niños memorizar una definición de musicalidad, sino 

captarla y sentirla cuando lean o escuchen un poema. (MEN, 1985, p. 198) 

 

La metodología de evaluación. Esta también se encuentra reglamentada en el 

manual, no sólo porque cada actividad va acompañada de un indicador de evaluación, 

sino porque se proponen pruebas completas, actividades y tipos de preguntas. El 

siguiente es un ejemplo: 
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Figura 11. Recorte: Metodología de evaluación para cuarto grado de primaria: (PRC) (MEN, 

1985, p. 136) 

 

Tal despliegue de guías y manuales publicados por el MEN como parte de la 

política pública, aborda todos los componentes que, según decreto, deberían ser el 
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producto de la construcción de maestros y estudiantes, lo que evidencia una total 

contradicción con lo que la norma define como currículo, generando un conflicto 

entre los fines de la educación, el concepto de sujeto, y los roles de maestro y 

estudiante, pues los que se describen en el Decreto 1419 no son los roles que se 

requieren para aplicar la estructura de la política pública del PRC. Convirtiendo el 

decreto en un discurso idealizado, ilusorio porque no se instancia ni siquiera en sus 

subtópicos que además lo contradicen. 

La ausencia de coherencia entre tópicos y subtópicos hacen que el discurso 

inicial presentado en el decreto pierda toda validez10. De nuevo, como en la 

enseñanza tradicional, el estudiante de la escuela, que en su experiencia moviliza su 

particularidad y la de su entorno, queda anulado desde las mismas disposiciones de la 

política educativa estatal por una serie de agendas externas que lo ponen en la 

posición de recipiente de información y asimilador de prácticas y conductas. Poco 

queda para concertar en el aula de clase que, cuando se rige por lo dispuesto en la 

política pública, termina siendo una práctica prefabricada por el Estado, que el 

maestro debe hacer realidad volviendo a su rol instrumental de transmisor, una 

                                                
10 Un ejemplo de la ausencia de coherencia entre lo promulgado por la norma (la Constitución de 1991 
y los decretos) y lo reglamentado en los programas del PRC, es la exposición que el maestro Francisco 
Restrepo hace en la revista Educación y cultura, edición de diciembre de 1986, a propósito de los fines 
de la educación reglamentados en el Decreto 1419: 

Comencemos por la libertad. Sin duda alguna que existe un consenso sobre la necesidad de ser 
libres y de propugnar la libertad en las escuelas, colegios y universidades. Sin embargo, el sistema 
escolar sigue siendo esencialmente autoritario y vertical; la determinación de métodos y contenidos 
para cada curso y para cada asignatura viene desde arriba, y existe todo un ejercicio de vigilancia y 
supervisión que no permite el ejercicio libre de la pedagogía y de la investigación. El Gobierno 
Nacional expidió un decreto por medio del cual se invita a innovar en todos los campos de la 
enseñanza primaria, básica y media vocacional, pero el mismo Ministerio de Educación pone todas 
las trabas burocráticas de que dispone, para impedir que se hagan innovaciones. En otras palabras, 
la organización del sistema prohíbe el desarrollo del discurso pronunciado por el sistema. Un caso 
muy interesante es el referente a la enseñanza de la religión Católica: los fundamentos del currículo 
apuntan hacia un enfoque social y cultural del pensamiento y los valores religiosos; la Constitución 
Nacional establece la libertad de cultos, expresamente prescribe que ‘nadie podrá ser compelido’ a 
profesar creencias o a realizar prácticas religiosas. Sin embargo, el Gobierno Nacional acepta un 
currículo de religión católica propuesto por el Episcopado y cuyo contenido es catequético, o sea, 
orientado a exigir la creencia y al culto. Pero lo interesante es que se trata de un área obligatoria en 
el currículo, lo cual implica que la fe y el culto son calificables y promediables con la física y la 
historia. Como si fuera poco, el Estado, a través del sistema educativo, deja el control de esta área 
en manos de la Iglesia. Este es un buen ejemplo de Ejercicio de la libertad (p. 17).  
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especie de administrador del currículo, a quien se le niega su estatuto intelectual y por 

tanto se le prohíbe pensar y resignificar la pedagogía. 

Los documentos publicados por el MEN ya lo han dicho todo. Son el mensaje. 

Al estudiante se le ha asignado de nuevo el rol de receptor, aunque el discurso del 

Decreto 1419 diga otra cosa. Y ¿el maestro?, el maestro es el canal. No hay lugar para 

el sujeto, ni desde su individualidad, ni desde su dimensión social.  

 

 
Figura 12: Jerarquías: Modelo del Programa de Renovación Curricular (PRC) 

 

1.2 El maestro: la intuición de su existencia 
 

A partir de la Constitución de 1991, la política pública sobre educación en 

Colombia inicia su segunda ruptura epistemológica. Muchas cosas cambian de fondo 

que re-direccionan las estructuras educativas organizacionales del país, que conviene 

poner en claro para nuestro análisis: 
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1. La educación se define como inherente de la dignidad del hombre, es parte 

de los deberes del Estado11, y un fin social del mismo12; como derecho fundamental13 y 

como servicio público14  

2. El Estado, la sociedad y la familia son los responsables de la educación.15  

3. El Estado tiene como función regular e inspeccionar la educación y 

garantizar la prestación adecuada y las condiciones necesarias para la misma.16  

4. La educación es obligatoria hasta noveno grado, para todos, y gratuita en los 

colegios del Estado.17  

5. Los particulares pueden fundar establecimientos educativos.18  

6. Los padres tienen el derecho a escoger el tipo de educación para sus hijos 

menores de edad.19  

7. Nadie está obligado recibir educación religiosa.20  

8. Las universidades tienen autonomía.21  

9. Los derechos de los niños prevalecen sobre los de los demás.22  

10. Las entidades territoriales (ciudades y departamentos) tienen participación 

en la administración del sistema educativo.23  

 

Estos diez puntos base de nuestro sistema educativo actual, y las demás 

reglamentaciones que norman la educación, surgen como consenso de diferentes 

sectores, entre ellos el sector magisterial del país quienes, como respuesta a la 

reforma educativa del PRC, (reforma de 1975), fundan en 1982 el Movimiento 
                                                
11 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art. 64. 
12 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art. 366. 
13 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  44. 
14 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  67. 
15 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  67. 
16 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art. 67. 
17 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  67. 
18 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  68. 
19 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  68. 
20 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  68. 
21 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  69. 
22 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  44. 
23 Ver Constitución Política de Colombia, 1991, Art.  67. 
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Pedagógico Nacional, buscando resignificar el rol del maestro como sujeto de saber, 

además de la lucha por las reivindicaciones de la profesionalización docente desde los 

sindicatos:  

El movimiento pedagógico puede definirse como una movilización intelectual 

de los maestros colombianos, orientada a recuperar la pedagogía como 

disciplina de la educación y la enseñanza, rescatar su autonomía intelectual y 

profesional como trabajadores de la cultura y conquistar el derecho a ser sujetos 

de política educativa y protagonistas principales de la reforma de la educación. 

También fueron propósitos suyos la defensa, fortalecimiento, cualificación de la 

educación pública; la realización de una reforma integral de educación y la 

enseñanza; la incorporación de la innovación investigación pedagógica y 

educativa como componentes del ejercicio profesional; el mejoramiento de las 

condiciones socio laborales y profesionales para el ejercicio de la función 

docente; la participación de los maestros en la actividad política democrática. 

(Suarez, 2002, p. 49) 

Diez años después, sus esfuerzos tanto sindicales como académicos logran 

permear la Constitución de 1991 por la vía de la Asamblea Nacional Constituyente, 

quien dispone mesas de discusión donde organizaciones de maestros formulan las 

propuestas que direccionarán la política educativa del país a partir de 1991, recogidas 

posteriormente y publicadas en la revista Educación y Cultura, 22, de abril de 199124. 

Por primera vez las agendas de los maestros se anidan en las agendas del Estado 

gracias a la construcción colectiva de fines y objetivos de la educación, resignificando 

el rol del educador como sujeto partícipe de las políticas públicas y, por vía del 

maestro, se hacen presentes las necesidades, intereses y falencias de la escuela.  

Además, se reconoce su autonomía y su rol como sujeto de saber y se propone, 

desde el interior del Movimiento, otra definición de maestro que se aleja 

                                                
24 Ver La educación después de la constitución del 91. De la Reforma a la Contrarreforma 
(Rodríguez, 2002, p. 27-30). 
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sustancialmente del rol instrumental que el Estado le ha asignado. Ya en la Revista 

Educación y Cultura, 1, de diciembre de 1984, la maestra Aracely de Tezanos afirma:  

…cuando se oye hablar de un movimiento pedagógico inconscientemente 

pensamos en grandes grupos de maestros que, como intelectuales orgánicos, 

participan permanentemente de una praxis reflexiva y crítica, y con una fuerza 

tal que el problema de la escuela, de las relaciones que se generan en su 

interior, de su finalidad, se transforman en acontecer público. (p. 26)   

A través de las reformas educativas de la década de 1990 es posible, también, 

evidenciar el sentido y el lugar que se le asigna a la educación dentro de la nueva 

organización del Estado-nación como una actividad intencionada que se convierte en 

herramienta de gobierno para formar sus ciudadanos y para atender los 

requerimientos de la sociedad globalizada de tendencia neoliberal25, producto de las 

muchas políticas internacionales que convirtieron la educación en un asunto mundial, 

gracias al modelo desarrollista que vincula los logros educativos con los avances a 

nivel económico de las naciones26. Esto por la vía de su financiación y por la 

intervención de agentes externos que direccionan gran parte de la normatividad 

(Pulido, 2014). Entre las más destacadas se encuentran: 

 

1. La convención por los derechos del niño celebrada por las Naciones Unidas 

el 20 de noviembre de 1989, en la que se establece la educación como un derecho de 

la niñez.  

                                                
25 Al tiempo que el gobierno de Gaviria Trujillo garantizaba espacios para la concertación de la 
Constitución y la posterior Ley 115, ponía en marcha el PAE: Plan de Apertura Educativa. Documento 
que según Rodríguez (2002) hace parte del paquete de políticas neoliberales del gobierno, que en rutan 
lo propuesto en la Constitución hacia el modelo de estado neoliberal que se impone en los países en vía 
de desarrollo.  
26 En el documento Indicadores de logro curriculares se estipula el progreso económico nacional e 
internacional como un factor que afecta los procesos educativos. Y la necesidad creciente de los 
gobiernos porque la educación atienda a los requerimientos de la modernidad. También cómo los 
logros y los indicadores de desarrollo educativo atienden “recomendaciones nacionales e 
internacionales” (MEN, 2007, p. 11) Y se sustentan las bases del modelo desarrollista que aquí se 
menciona. 
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2. La Conferencia Mundial de Educación para Todos, celebrada en Jomtien, 

Tailandia, del 5 al 9 de marzo de 1990 patrocinada por la Unicef, el Pnud, UNESCO 

y el Banco Mundial, a partir de la cual se da prioridad a la cobertura en educación 

básica y se propende por garantizar los aprendizajes esenciales, también llamados 

necesidades básicas de aprendizaje, como un compromiso de los estados para el año 

2015, y se propone el enfoque del desarrollo humano como base para la 

transformación de la educación. (Torres, 2000, p.22) 

3. La propuesta Educación y conocimiento, eje: transformación productiva con 

equidad elaborada por CEPAL-UNESCO en 1992. En el documento titulado 

Educación y conocimiento se propende por el acceso al conocimiento como vía para 

superar la pobreza de las naciones.  

4. El informe de la UNESCO, La educación encierra un tesoro, elaborado por 

la Comisión Internacional sobre Educación para el Siglo XXI, presidida por Jacques 

Delors en 199627, en la que se aborda el sujeto desde las dimensiones de ser, el hacer, 

el conocer y el vivir con los demás.  

5. Y las prioridades y estrategias para la educación, publicadas por el Banco 

Mundial en 1996.  

Así, la Constitución de 1991 adopta como propias las agendas que no sólo 

proponen los maestros de diferentes sectores gracias al Movimiento Pedagógico28 

sino que sus propósitos se alinean con los propuestos por organizaciones 

internacionales que paradójicamente, y no pocas veces, dieron fuerza de forma 

indirecta a las propuestas de los maestros, como es el caso de la Declaración de los 

derechos de los niños proclamada por las Naciones Unidas en 1989.  

 

                                                
27 En el documento estatal Indicadores de logro curriculares, publicado por el MEN en 1998, con el 
propósito de fundamentar lo propuesto por la Constitución de 1991 y la Ley 115 se hace explícita la 
influencia de las propuestas de la UNESCO en la construcción de las normativas que ocupan la década 
de los noventa. 
28 De acuerdo con Rosa María Torres (2000), el reconocimiento del maestro como agente formulador 
de la política educativa en Colombia que desembocó en una intención conjunta entre la mayoría de 
circuitos institucionales fue una situación atípica en Latinoamérica, pues en los demás países en vía de 
desarrollo la reforma de los años noventa se aplicó de forma vertical (impuesta desde los gobiernos).   
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Figura 13. Anidamiento agencial: Modelo de Base Constitucional 

 

Es sobre este nuevo marco de derechos que se cimienta el modelo educativo de 

base constitucional29: direccionado por la Ley 115, solicitado por FECODE como 

asiento de lo reglamentado en la Constitución de 1991, los Indicadores de logro 

curriculares (MEN, 1998) y los Lineamientos curriculares por áreas del 

conocimiento (MEN, 1998). Todos ellos construidos con la participación de 

diferentes sectores educativos. También, el Decreto 1860 de 1994, y la Resolución 

2343 de 1996, revocada luego y sustituida por la Ley 230 de 2001 revocada también 

por el Decreto 1290 de 2010. Las demás reglamentaciones continúan vigentes.  

No obstante, ya para 1994 el naciente rol del maestro como partícipe de la 

política pública entra en disputa y el proceso de concertación de la Ley 115 no cuenta 

con la participación de todos los sectores educativos que se reunieron alrededor de la 

Constitución. En especial porque, incluso desde las mismas organizaciones de 

maestros, existen discrepancias acerca de cómo se debe construir la política educativa 

pública. Además, porque lo propuesto por FECODE no recoge, según algunos 

sectores, la esencia de lo propuesto en la Constitución de 1991 y varios apartes de la 

Ley 115 reciben crítica y oposición desde sectores académicos, al tiempo que otras 
                                                
29 El nombre de este modelo lo adoptamos de Pinilla Pacheco (2012) citado por Pulido (2014).  
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fracciones mayoritarias ven en la reforma la constatación tangible del reconocimiento 

del maestro como partícipe de la construcción de políticas públicas (Rodríguez, 

2002). 

A pesar de las críticas, no puede desconocerse que por vía del Artículo 73 de la 

Ley 115, el maestro es reconocido como agente gestor del Proyecto Educativo 

Institucional (PEI), que permite reconocer los diferentes agentes de las instituciones 

educativas y los factores del entorno que hacen de cada escuela un agente colectivo 

particular con agendas propias. Esto implica que también los maestros de base 

encuentren en la ley general una oportunidad para repensar su entorno educativo y 

construir desde sus particularidades: 

Con el fin de lograr la formación integral del educando, cada establecimiento 

educativo deberá elaborar y poner en práctica un Proyecto Educativo Institucional en 

el que se especifiquen entre otros aspectos, los principios y fines del establecimiento, 

los recursos docentes y didácticos disponibles y necesarios, la estrategia pedagógica, 

el reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestión, todo ello 

encaminado a cumplir con las disposiciones de la presente ley y sus reglamentos. 

“(…) PARÁGRAFO. El Proyecto Educativo Institucional debe responder a 

situaciones y necesidades de los educandos, de la comunidad local, de la región y del 

país, ser concreto, factible y evaluable.” (Ley 115, 1994, art. 73) 

También se redefine el currículo y se establece la autonomía de las instituciones 

para su construcción:  

Art. 76. Concepto de currículo. Currículo es el conjunto de criterios, planes de 

estudio, programas, metodologías, y procesos que contribuyen a la formación 

integral y a la construcción de la identidad cultural, nacional, regional y local, 

incluyendo también los recursos humanos, académicos y físicos para poner en 

práctica las políticas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional. 

Art. 77. Autonomía escolar. Dentro de los límites fijados por la presente ley y el 

proyecto educativo institucional, las instituciones de educación formal gozan de 

autonomía para organizar las áreas fundamentales de conocimientos definidas 

para cada nivel, introducir asignaturas optativas dentro de las áreas establecidas 
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en la ley, adaptar algunas áreas a las necesidades y características regionales, 

adoptar métodos de enseñanza y organizar actividades formativas, culturales y 

deportivas, dentro de los lineamientos que establezca el Ministerio de 

Educación Nacional. (Ley 115, 1994) 

Entonces, es bajo esta nueva reglamentación, por la vía del PEI de cada 

institución educativa que es posible definir (en el papel) el maestro como agente 

gestor, organizador y direccionador de las agendas, de las condiciones de 

cumplimiento de las políticas públicas y de su experiencia de aula; esto sin dejar de 

ser un recurso de la política pública y de la institución educativa. Su discurso como 

intelectual de la pedagogía encuentra una ruta para permear la escuela, al tiempo que 

se le conmina a reconocer las agendas de su institución y a partir de ellas diseñar sus 

agendas de clase: 

Art. 104. El educador. El educador es el orientador en los establecimientos 

educativos, de un proceso de formación, enseñanza y aprendizaje de los 

educandos, acorde con las expectativas sociales, culturales, éticas y morales de 

la familia y la sociedad. (Ley 115, 1994) 

El docente también establece, junto con los demás miembros de la comunidad 

educativa, las condiciones de cumplimiento agencial de los procesos de aprendizaje 

de la escuela. Junto con él, todos los roles se resignifican a nivel macro (política 

educativa) y micro (instituciones educativas):  
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Figura 14. Roles agenciales del sistema educativo: Modelo de Base Constitucional. Basado 

en la Ley General de Educación 115 de 1994.  
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Y de nuevo se precisan los fines y los objetivos de la educación, esta vez 

formulados desde los niveles de la misma: 

 

 
Figura 15: Diagrama. Estructura de los fines y objetivos del Modelo de Base Constitucional. 

Basado en la Ley General de Educación 115 de 1994 

 

La diferenciación propuesta entre fines y objetivos obedece a un ejercicio de 

jerarquización. Así, los fines de la educación (Ley 115, 1994, art. 5º) enmarcados en 

el art. 67 de la Carta constitucional son llamados aquí agendas macro de la política 

educativa, y los objetivos de cada nivel son dia-agendas: agendas cuyo cumplimiento 
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es necesario para la resolución de las agendas macro. Además, los Indicadores de 

logro curriculares y los Lineamientos curriculares para cada área del conocimiento 

también son considerados dia-agendas anidadas en los objetivos de nivel jerárquico 

mayor. 

En relación con la secuencialidad entre unas y otras, es posible reconocer en los 

fines de la educación un interés por abordar el ser humano desde su integralidad, 

partiendo de las siguientes áreas de formación “física, psíquica, intelectual, moral, 

espiritual, social, afectiva, ética, cívica y demás valores humanos” (Ley 115, 1994, 

art. 5º, num. 1). Pero no es claro que el desarrollo de dichas áreas guíe de forma 

sistemática la formulación de las dia-agendas, pues aunque se definen y se delimitan 

en el documento Indicadores de logro curriculares su vinculación con los fines y los 

objetivos pierde claridad y en los Lineamientos curriculares de lengua castellana, no 

reciben mención alguna. Es más preciso, entonces, evidenciar 10 tipos de resultados 

que tienen dia-agendas en unos y/o en otros niveles y que no se formulan de forma 

gradual. Es decir, no para cada agenda macro existen pasos o dia-agendas en los 

niveles que permiten llegar al tipo de resultado propuesto en los fines de forma 

progresiva. Por el contrario, aparecen de forma intermitente o se dan por sentado 

(como es el caso de los objetivos comunes, en unos y en otros niveles)30; más bien 

son componentes que se deben tener en cuenta en determinado nivel y que al 

asumirse como agendas tienen un menor grado de especificidad. 

Adicional, los fines también pueden leerse a manera de definición de la 

educación, a partir de sus funciones en la sociedad:  

 

 

 

 

                                                
30 Por ejemplo, para el caso de los objetivos de educación media, el Artículo 30, el numeral h estipula 
como objetivo: “El cumplimiento de los objetivos de la educación básica contenidos en los literales b) 
del artículo 20, c) del art. 21 y c), e), h), i), k), ñ) del artículo 22 de la presente Ley”. (Ley 115, 1994) 
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Figura 16: Fines del Modelo de Base Constitucional (Ley 115, 1994, art. 5º) 

 

Aún en ausencia de objetivos progresivos, es claro que las agendas macro son 

las principales de las políticas educativas y que los objetivos funcionan como sus dia-

agendas que, al contrario de lo ocurrido en el modelo del PRC, se proponen como 

marcos generales sobre los que es posible construir experiencias de aula situadas. 

Rechazando la prescripción de las temáticas y evitando la publicación de manuales 

instruccionales de clase.  

Aparecen entonces conceptos como destreza, desempeño, indicadores y calidad, 

que desplazan las listas de temáticas por el enfoque desarrollista que propende por el 

progreso en habilidades y competencias.    

Conviene entonces hacer una lectura basada en las relaciones que podamos tejer 

entre los ya mencionados documentos que reglamentan el modelo de base 

constitucional, en sus ausencias y discontinuidades. La Tabla 3 propone un posible 

sentido que articula fines, objetivos comunes a todos los niveles31 y objetivos por 

nivel: preescolar32, educación básica33, básica primaria34, básica secundaria35 y media36:  

                                                
31 (art. 13) 
32 (art. 16) 
33 (art. 20) 
34 (art. 21) 
35 (art. 22) 
36 (art. 30) 
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Tabla 2: Modelo de Base Constitucional fines y objetivos. Ley General de Educación 115 de 

1994 
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Puestos en diálogo los objetivos con los fines, encontramos desalineaciones en 

las agendas que además nos obligan a cuestionarnos por los grados de especificidad 

presentes en unos niveles y no en otros. Y luego, al cruzar esta primera malla, con lo 

propuesto en los Indicadores de logro curriculares y los Lineamientos en lengua 

castellana, es posible evidenciar cómo se conectan las agendas de la asignatura de 

lengua castellana con la consecución de los fines y los objetivos de la educación; y 

cómo, desde la política educativa, se vislumbra la fragmentación del sujeto que se 

hace tangible en los Lineamientos curriculares de lengua castellana, y que actúa en 

contravía de la educación integral que se promulga en la norma.  

Pues, aunque muchos son los avances de este modelo en relación con los roles, 

en especial el del maestro, el proceso de distribución por asignaturas al que se 

someten fines, objetivos y dimensiones, tratando de alinearse, sumerge a la escuela en 

un vacío de propósito desde la formulación de las políticas educativas. Llegamos 

entonces a las siguientes conclusiones:  

 

Sobre la relación entre fines y objetivos por nivel en la Ley 115. 

 

1. Aun cuando el fin 1: “Educar para el desarrollo de la personalidad”, que 

conectamos en nuestra malla con el desarrollo de la sexualidad y la afectividad 

(propuestas como agendas en los objetivos comunes (art. 13, incisos a. y d), se 

presenta como un objetivo para todos los niveles, sólo en el preescolar se proponen 

dia-agendas para su consecución. En los niveles más avanzados es muy difícil 

establecer vínculos directos entre este fin y los objetivos por nivel, aspecto que surte 

efectos contrarios: en lugar de asumirse como componente transversal, queda 

excluido en la fragmentación del conocimiento y de las dinámicas de la escuela por 

asignaturas. Por ejemplo, en el caso de lengua castellana, separan el lenguaje de los 

procesos de construcción de la identidad del sujeto, aspecto que aparece en las 

premisas que sustentan la propuesta de los Lineamientos, pero no en los ejes 

curriculares.  
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2. Para el fin5: “educar para la democracia”, se formulan dia-agendas en todos 

los niveles con grados mayores de especificidad, convirtiéndose en uno de los ejes 

centrales del modelo. Aspecto que evidencia más una concepción colectiva e 

intersubjetiva del sujeto que el enfoque personalista que tanto se le ha atribuido al 

modelo de base constitucional. Ocurre lo mismo con fines que implican una 

conciencia de grupo como “educar para el cuidado del medio ambiente” (fin 6) y 

“educar para el trabajo” (fin 2).  Sin embargo, estos tampoco son ejes transversales de 

todas las asignaturas, pues se convierten en específicos de unas y otras. No de lengua 

castellana, por ejemplo.    

3. La “corporalidad del sujeto” se encuentra vinculada, desde los fines, con la 

salud y la educación física (fin 10). Y sólo en los objetivos de los primeros niveles 

(preescolar y básica primaria), “el conocimiento del cuerpo y sus posibilidades de 

acción” (art. 16, num. a), y “la expresividad corporal” (art. 21, num. l) se hacen 

explícitos como dia-agendas. Aspecto que evidencia que la concepción tomista del 

ser humano aún se encuentra presente en este modelo, propia de la educación 

tradicional que sitúa el cuerpo separado de los procesos de pensamiento, limitándose 

a un abordaje de la corporalidad del sujeto desde su condición fisiológica y sus 

posibilidades expresivas artísticas 37 . Como consecuencia, los Lineamientos 

curriculares de lengua castellana no reflexionan sobre la relación inherente entre 

lenguaje y corporalidad, como sí lo hacen con la relación entre lenguaje y 

pensamiento que es más cercana a los enfoques de la semiótica del texto y del 

discurso.  

4. El fin 8: “Educar para estimular la formación artística” no formula dia-

agendas en el preescolar pero sí en primaria y secundaria. Aunque su nivel de 

especificidad no aumenta de forma significativa, más bien se proponen 4 formas de 

abordar el arte en la escuela: como conocimiento, como bien cultural, como espacio 
                                                
37 Esto a pesar de lo propuesto en algunos apartes del documento Indicadores de logro curriculares que 
abordan una concepción de corporalidad desde el enfoque de desarrollo humano, en el que se define la 
persona como un ser corpóreo, o mejor: incorporado: “Así pues, existimos subjetivamente porque 
existimos corporalmente, no podemos pensar sin ser, ni mucho menos ser sin el cuerpo” (p.19).  Sin 
embargo, esta idea no es cohesionadora ni direccionadora de la política a nivel macro.   
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para estimular la creatividad y como una forma de comprensión particular (art. 22, 

inciso k).  

5. El relación con la asignatura de lengua castellana, es posible conectarla 

directamente como una dia-agenda del fin 7: “acceder y generar conocimiento 

técnico, científico, histórico, geográfico, social, humanista y estético”, pues presenta 

dia-agendas en todos los niveles de forma progresiva que hacen referencia a la lengua 

como parte del conocimiento humanista; comenzando con el aprestamiento para la 

lecto-escritura (art. 16, inciso b.)  y avanzando hacia el desarrollo de habilidades más 

concretas que implican el uso “adecuado de la lengua”. (art. 21, inciso c.) 

Esta conceptualización que guía la asignatura se mantiene alineada tanto en los 

Indicadores de logros curriculares, como en los Lineamientos curriculares. Y todos 

propenden por: 1. el desarrollo de habilidades para hablar, escuchar, leer, escribir y 

expresarse correctamente. 2. el estudio de los elementos que constituyen la lengua, 3. 

el estudio de la lengua como parte de la historia y la cultura de un país, y 4. el 

desarrollo de la capacidad de expresión estética a través de la lengua. Se mantiene así 

el enfoque semántico comunicativo propuesto en la reforma del PRC, aspecto que 

muestra una sistematicidad más clara y un diálogo coherente entre los apartados de 

documentos de la política educativa y los avances de la primera reforma.  

Sin embargo, al mismo tiempo muestra la fragmentación de “los fines de la 

educación” por asignaturas, circunstancia que también trata al ser humano como 

fragmentado; y al lenguaje no como inherente a la identidad del sujeto y de su ser 

intersubjetivo, sino como un tipo de conocimiento que requiere el desarrollo de 

habilidades que nos hacen competentes para los requerimientos de la sociedad, 

centrándose así en las habilidades que debemos desarrollar para operar 

adecuadamente determinado artefacto (que en este caso es el texto) y no en la 

relación que el sujeto que queremos educar construye con el lenguaje. En 

consecuencia, los ejes curriculares que nacen en los Lineamientos curriculares de 

lengua castellana conservan aún una tendencia texto-céntrica. Esto es, se basan en las 

necesidades del texto: para leer este tipo de texto necesitamos que el lector desarrolle 

estas habilidades, y no en las agendas del sujeto: el sujeto necesita aprender a 
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expresar lo que siente, lo que piensa, lo que vive y aprender a enactuarlo 

adecuadamente. En pocas palabras, para el enfoque semántico comunicativo que 

permanece en la reforma de base constitucional lo segundo pasa a ser un pretexto 

para desarrollar la habilidad que es lo principal; los intereses del sujeto pasan a ser un 

pretexto para lograr el fin que es el desarrollo de competencias y es esto lo que hace 

que el enfoque de nuevo se centre en el texto, desplace la experiencia del sujeto y, por 

ende, desplace los procesos de significación. Aún cuando este último término es 

central en el discurso de los Lineamientos.  

6. Y por último, aunque también en esta lectura este objetivo común queda en 

el aire, es importante señalar como ejemplo de discontinuidad entre fines y objetivos 

que el numeral e, de los objetivos comunes para todos los niveles (art. 13), “formar 

para la conciencia de solidaridad internacional” no se encuentra vinculado a ninguno 

de los fines propuestos y sólo puede asociarse de forma casi forzada con el inciso j. 

de los objetivos específicos para secundaria (art. 22) referido al “conocimiento de las 

relaciones internacionales”.  

 

Sobre los Indicadores de logro curriculares  

 

Son publicados por el Ministerio de Educación Nacional en el marco de los 

artículos 78 y 148 de la Ley 115, donde establece como una de sus funciones la 

formulación de lineamientos e indicadores de logro como estrategia para la 

regulación del currículo. Recogen las recomendaciones de la Misión de Ciencia, 

Educación y Desarrollo (CED) y el Plan Decenal de Educación, según lo estipula el 

propio documento en su introducción y son producto del trabajo consensuado de 

varias organizaciones de maestros. Pero son claros e insistentes en presentar el 

documento como un espacio de reflexión que permita el debate en la escuela y que es 

susceptible a nuevos cambios y reformas. Sin embargo, la serie de Lineamientos 

curriculares a la que pertenece este documento aún continúa vigente. Y no se han 

establecido mecanismos para su revisión y actualización.   
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Su lectura arrojó las siguientes conclusiones: 

7. El documento hace una distinción entre indicadores de logro nacionales y los 

indicadores de logro institucionales, para concluir que lo propuesto por este es una 

guía para que las instituciones formulen sus propios logros e indicadores, siguiendo la 

Resolución 2343 de 1996. Sin embargo, en su ejercicio de contextualización es claro 

en enumerar las muchas agendas a las que tiene que atender la escuela. Aspecto que 

evidencia una tensión entre los requerimientos externos y los que, hasta ese momento, 

después de 4 años de expedida la Ley 115, la escuela comienza a reconocer como 

propios.  

Más que en otro documento, los Indicadores curriculares evidencian el 

contrasentido de tener que atender a las agendas rígidas y estandarizadas impuestas 

desde fuera, al mismo tiempo que comprender la particularidad del entorno escolar y 

a partir de allí construir sus propias agendas. Aspecto que en la escuela se convierte 

en una tensión irreconciliable, pues las condiciones de logro agencial no son  las 

mismas para cada entorno educativo ni se alinean del mismo modo con las del 

Estado: no partimos de las mismas bases económicas, culturales, lingüísticas y 

sociales; las poblaciones que hacen la escuela son muy distintas de un territorio a 

otros, conviven entre muchas falencias, rupturas, episodios de guerra y situaciones de 

desarraigo y pobreza que el Estado da por superadas cuando les impone el mismo 

punto de llegada. Las escuelas colombianas no pueden alcanzar las metas 

estandarizadas, puestas a manera de competencia por el gobierno, porque no todas 

comienzan la carrera desde el mismo punto de partida. No se trata, siguiendo la 

comparación, de que todos corramos usando la misma técnica, ni siquiera de que 

recorramos el mismo camino. Se trata de que unos están kilómetros más lejos de la 

meta. 

8. El documento sustenta el enfoque de desarrollo humano sobre el que está 

basado el modelo. Partiendo de la definición de sujeto como una persona humana que 

se caracteriza porque:  
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Figura 17. Definición del ser humano según los Indicadores de logro curriculares. Modelo de 

Base Constitucional (MEN, 1998, p.18) 

 

Al tiempo, se centra en sustentar las dimensiones del ser humano, base del 

modelo de desarrollo integral que anuncia la Ley 115, en su Artículo 5º cuando define 

la educación como “un proceso de formación integral, física, psíquica, intelectual, 

moral, espiritual, social, afectiva, ética, cívica y demás valores humanos”. El 

documento adopta estas áreas de formación como las dimensiones que guían la 

propuesta: “para los efectos de este documento se asume, de acuerdo con el primer fin 

de la educación, que el desarrollo de una persona debe atender las dimensiones física, 

psíquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ética, cívica y de valores 

humanos” (MEN, 1998, p. 22). Pero luego, a partir de la página 23 se proponen las 

siguientes dimensiones que, podríamos decir, contienen las anteriores, sino fuera 

porque no se propone la dimensión social que deja por fuera varias de las 

mencionadas en la Ley: 
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Figura 18: Dimensiones del ser humano según los Indicadores de logro curriculares: Modelo 

de Base Constitucional 

 

Sin embargo, de la misma forma que ocurre con la fragmentación de los fines 

de la educación por asignaturas, también se abordan las dimensiones; lengua 

castellana se encarga entonces de la dimensión comunicativa que se define desde el 

enfoque semántico comunicativo, pero esta vez hace énfasis en los procesos de 

significación, basados en la propuesta de J. L. Austin. Además, aunque la literatura se 

entiende también como una forma del arte, su propuesta desde la dimensión 

comunicativa no tiene mucho que ver con lo propuesto en la dimensión estética 

sustentada en el mismo documento, páginas adelante, evidenciando así, cómo la 

separación por asignaturas fragmenta los procesos escolares desde la norma e impone 

la misma estructura desligada en la escuela.  

9. En el documento, el discurso de la persona como centro de la educación entra 

en tensión con el discurso de las competencias, tanto así que el rol del docente 

también se asume desde las competencias que este debe desarrollar. Una de ellas es la 

referida a la evaluación basada en indicadores: 

Una de las competencias esperadas de los educadores es la de detectar, en el 

contacto con sus estudiantes, las señales de lo que está sucediendo en su 

proceso de formación y desarrollo integral. Es algo similar a la competencia de 
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un buen médico para captar e interpretar los signos vitales o los síntomas de 

una enfermedad para establecer el estado de salud de una persona. También un 

conductor experimentado tiene especial habilidad para captar, a través de 

ciertos ruidos o silencios, lo normal o anormal que sucede en su vehículo. 

(MEN, 1998, p. 15). 

10. Y, por último, los Indicadores de logro curriculares también definen como 

agenda de los procesos de aprendizaje el desempeño de los estudiantes en las pruebas 

nacionales (llamadas en ese momento pruebas ICFES), y en las evaluaciones 

internacionales. Aspectos que a largo plazo funcionan como ente coercitivo o 

regulador de las prácticas de aula porque se convierten en agendas; pues tal como el 

documento lo expresa,  

(…) las Pruebas del ICFES o Pruebas de Estado que se diseñan, aplican y 

analizan bajo la dirección del Servicio Nacional de Pruebas, SNP, del ICFES. 

(…) han tenido gran influencia en la determinación de lo que se enseña, en la 

estratificación académica de los colegios y en la carrera que puede seguir un 

bachiller en la universidad. (MEN, 1998, p. 8) 

 

Sobre los Lineamientos curriculares de lengua castellana.  

 

Al tiempo con los Indicadores de logro curriculares, se publican los 

Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana, llamados así gracias a la Ley 115, 

que asigna al área de lenguaje el nombre de lengua castellana; denominación que ya 

implica limitar la asignatura al estudio del idioma, deja por fuera la experiencia del 

sujeto con otras mediaciones simbólicas y excluye, incluso, la literatura. Empero, esta 

restricción no permanece en los Lineamientos Curriculares, ni en los Estándares 

básicos en competencias del lenguaje (MEN, 2007), porque estos documentos son 

cuidadosos y recurrentes al reconocer otras manifestaciones del lenguaje en sus 

formulaciones como parte de los intereses de la asignatura. El nombre continúa 

vigente. 
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Por lo demás, el documento es coherente en su discurso de fundamentación con 

el modelo de base constitucional, lo mismo que con el reconocimiento del docente 

como gestor de las agendas principales y las subagendas institucionales. Y es enfático 

al afirmar que el docente se encuentra frente a un documento que no tiene un interés 

diferente a generar espacios de reflexión en torno a las prácticas pedagógicas en 

lenguaje y que este se propone sólo como “interlocutor de las propuestas 

institucionales”:   

Es importante anotar que las ideas aquí expuestas no invalidan ninguna 

propuesta curricular existente en los Proyectos Educativos Institucionales, ya 

que esta decisión le compete a cada uno de dichos Proyectos. Lo que interesa es 

que este documento se inscriba como objeto de discusión en los procesos de 

formación docente y como interlocutor en el desarrollo curricular de las 

instituciones. Por ejemplo, respecto a la propuesta desarrollada en los 

Programas de Renovación Curricular, este documento recoge algunos de sus 

conceptos centrales, los desarrolla y los enmarca dentro de la discusión actual; 

de este modo, no constituye un sustituto de dicha propuesta. (MEN, 2007, p.13) 

No obstante, aunque no sea su intención explícita, los Lineamientos 

curriculares en lengua castellana implantan las condiciones de cumplimiento agencial 

de las agendas de la clase de lenguaje porque están reglamentados según Artículo 

148, numeral b de la Ley 115 como una de las funciones del estado y en la 

Resolución 2343 de 1996 se definen como: 

Art. 3º. Los lineamientos generales a que se refieren los Artículos 78 y 148 de 

la Ley 115, constituyen orientaciones para que las instituciones educativas del 

país ejerzan la autonomía para adelantar el trabajo permanente en torno a los 

procesos curriculares y al mejoramiento de la calidad de educación. 

Estos lineamientos aportan elementos conceptuales para constituir el núcleo 

común del currículo de todas las instituciones educativas, fundamentar los desarrollos 

educativos hacia los cuales pueden avanzar y generar cambios culturales y sociales. 

Evidenciando que, al mismo tiempo que se reconoce la autonomía de las 

instituciones, se instauran “los elementos conceptuales” que direccionan las 
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experiencias de aula. Por tanto, por norma, los contenidos de los Lineamientos: el 

modelo pedagógico, el enfoque conceptual, los ejes para configurar las prácticas y los 

modelos de evaluación, hacen parte significativa de la política pública del Modelo de 

Base Constitucional y la escuela debe asumirlos dentro de sus agendas.  

Claro es que, en contraste con lo ocurrido con los Marcos Generales de la 

primera reforma, estos Lineamientos no son impuestos, no sólo porque se presentan a 

manera de sugerencia sino porque son producto de las discusiones entre diferentes 

organizaciones de maestros38 y, por tanto, son el resultado de intenciones conjuntas 

que señalan un punto de partida hacia la construcción de una política pública que 

reconozca el docente como agente gestor e interlocutor y que permita, en 

consecuencia, resignificar lo propuesto por vía de la investigación pedagógica y el 

debate al interior del magisterio. 

Sin embargo, hoy a 20 años de su publicación, el documento continúa vigente 

con una única publicación; las discusiones que pudieron darse alrededor de sus 

propuestas y la retroalimentación que las muchas posturas que los maestros pudieron 

haber hecho, no ha encontrado lugar en la política pública. Sus componentes 

continúan siendo punto de referencia para la clase de lenguaje (al menos en papeles). 

Y entran en total contradicción con lo publicado después de 1998 por el MEN, 

evidenciando el estrabismo de la política pública educativa, que se debate entre la 

autonomía de la escuela (defendida por los maestros y sustentada por norma 

constitucional) y los intentos de MEN por condicionarla y mantenerla bajo su control; 

esta tracción hacia dos posturas tan disímiles hace que el discurso de los documentos 

normativos sea discontinuo y pendular. 

A continuación, presentamos una síntesis de los Lineamientos en Lengua 

Castellana y, seguido, continuamos con las conclusiones de nuestra lectura basada en 

las relaciones que pueden sustentarse entre los Lineamientos, los Indicadores 

curriculares, y los fines y objetivos de la Ley 115: 
                                                
38 En la página 3 del documento Lineamientos Curriculares, en Lengua Castellana se enlistan los 
docentes de las 11 universidades que participaron en el documento. Lo mismo que instituciones como 
Fundalectura y otras instituciones públicas.  
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Tabla 3: Lineamientos Curriculares de lengua castellana: Modelo de Base 

Constitucional 

Lineamientos Curriculares en Lengua Castellana (1998) Modelo de base constitucional 
Premisas Enfoques y modelos 

es
cu

el
a 

-Es un espacio 
simbólico donde se 
construyen proyectos 
comunes alrededor de 
saberes, competencias, 
y formas de interacción  
-Su propósito es formar 
ciudadanos en el 
reconocimiento de sus 
diferencias, con un 
sentido colectivo y la 
construcción de un 
pensamiento político 
reflexivo. 
- El docente es un 
mediador cultural, 
toma decisiones frente 
al currículo y tiene una 
actitud investigativa.  

pe
da

go
gí

a 
po

r 
pr

oy
ec

to
s  

-Integra diferentes áreas a través de núcleos problémicos. 
- Flexibiliza la organización fragmentada de la escuela. 
-Permite reconocer intereses y problemáticas de entornos particulares. 
-Incentiva la planeación conjunta. la ejecución y la evaluación.  
-Centra la importancia de la experiencia en las actividades, no en los 
saberes. 
- El maestro asume la investigación como parte de su práctica 
pedagógica.  

C
om

pe
te

nc
ia

 c
om

un
ic

at
iv

a 
y 

si
gn

ifi
ca

tiv
a 

 

- Basada en el concepto de competencia comunicativa de Hymes Dell 
(1972), definidas como las capacidades del sujeto, enmarcadas en actos 
comunicativos particulares, concretos e históricamente situados. Y en 
la significación y la comunicación como horizonte de trabajo. También 
en el concepto de competencia significativa propuesto por el maestro 
Guillermo Bustamante (1996a). 
Las competencias propuestas son las siguientes: 
- Gramatical o sintáctica: uso de las reglas sintácticas, morfológicas, 
fonológicas y fonéticas de los enunciados lingüísticos. (Basada en los 
postulados de Canale y Swain (1983) y Bachman (1990)). 
-Textual: uso de los mecanismos de coherencia y cohesión (nivel 
micro y nivel macro). Aspecto estructural del discurso y jerarquías 
semánticas según las intenciones discursivas de las tipologías textuales. 
(Basada en los postulados de Canale y Swain (1983) y Bachman 
(1990)). 
- Semántica: capacidad de reconocer y usar los significados y el léxico 
según el contexto de comunicación. Reconocimiento de campos 
semánticos, tecnolectos o ideolectos particulares y el seguimiento de 
un eje o hilo temático en la producción discursiva. (Basada en los 
postulados de Canale y Swain (1983) y Bachman (1990)). 
-Pragmática o socio-cultural: reconocimiento y uso de reglas 
contextuales de la comunicación: intencionalidades, componentes 
ideológicos y políticos que están detrás de los enunciados, variaciones 
dialectales y códigos socio-lingüísticos de los actos comunicativos. 
(Basada en los postulados de Escandel V. (1993) y Basil Bernstein 
(1995)). 
-Enciclopédica: capacidad de poner en juego, los actos de 
significación y comunicación con los saberes socio-culturales (Basada 
en Eco (1995). 
-Literaria: “la capacidad de poner en juego, en los procesos de lectura 
y escritura, un saber literario surgido de la experiencia de lectura y 
análisis de las obras mismas, y del conocimiento directo de un número 
significativo de éstas. 
-Poética: capacidad para inventar mundos posibles a través de los 
lenguajes, e innovar en el uso de los mismos. Esta competencia tiene 
que ver con la búsqueda de un estilo personal.” (MEN, 1998, p. 50) 
 

C
ur

ríc
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o 
(3

0-
32
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-Los planes de estudio 
pre-escritos, y por 
contenidos no nacen en 
la necesidad o la 
curiosidad. 
- “La propuestas 
curriculares deben 
organizarse en función 
de la 
interestructuración de 
los sujetos, la 
construcción colectiva 
e interactiva de los 
saberes y el desarrollo 
de competencias” 
(MEN, 1998, p. 50) 
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Pe
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a 
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-Es una disciplina 
reflexiva orientada a 
hacer visibles las 
relaciones, variables y 
componentes de las 
acciones educativas. 
-es necesario hacer más 
énfasis en las 
mediaciones y en las 
interacciones y menos 
en el saber. 

La
 si
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La significación es el marco teórico de evaluación del ICFES y su 
vinculación como enfoque para una pedagogía del lenguaje es idea del 
Profesor Ángel Baena (1989). 
- Puede denominarse un enfoque semiótico porque estudia tanto los 
textos como los procesos de significación.  
-Retoma la propuesta del estudio del lenguaje por habilidades (leer, 
escribir, hablar y escuchar), propuesto por el profesor Ángel Baena en 
la reforma de 1975, que se centra en la teoría de los actos de habla: la 
construcción de significado de un acto comunicativo concreto. Pero se 
complementa abordando las habilidades desde la teoría de la 
significación que centra en la construcción de sentido de los actos de 
comunicación (no en los significados).  
- La significación se da en los procesos históricos y culturales de los 
sujetos, y se refiere al proceso de los seres humanos para “llenar de 
significado y de sentido los signos” (Baena, 1989, p. 47) 
- La lengua es definida como un patrimonio cultural, concepto basado 
en lo propuesto por Umberto Eco (1995). Los actos de habla y los actos 
de significación son las unidades de análisis: Leer es un proceso de 
interacción entre el sujeto como portador de intereses, saberes y deseos 
y un texto como portador de un significado y de una perspectiva 
cultural que “postula un modelo de lector” (p. 49) 
- Escribir se define como un “proceso de producción del mundo”. Es 
un proceso de significación y de producción de sentido que reestructura 
la conciencia del lector. Se aborda desde el trabajo del profesor Fabio 
Jurado (1997). 
Hablar y escuchar se asocian con elementos pragmáticos como la 
intención de los sujetos, y la particularidad del contexto. También con 
los procesos cognitivos  

Le
ng

ua
je

 

-El aprendizaje de la 
lengua, se da por la 
misma necesidad que 
tiene el hombre de 
comunicarse. Esa 
misma necesidad debe 
guiar el aprendizaje de 
la lectura y la escritura.  
-La lengua debe 
estudiarse a partir de 
sus usos. 

le
ct

ur
a 

y 
es

cr
itu

ra
 - Actividad tanto 

intrínseca como 
extrínseca donde el 
lector se piensa a si 
mismo y al tiempo 
interactúa con los 
demás.  

lit
er

at
ur

a 

Las prácticas literarias 
deben generar el deseo 
de leer y disfrutar 
literatura. 
La literatura se aprende 
a partir de la 
interpretación de las 
obras (MEN, 1998, p. 
25)  

 

Además de las competencias y el enfoque referido, el documento 
propone abordar la literatura desde los siguientes puntos de vista: 
“(…)1. qué han dicho los escritores, en tanto sujetos que trabajan con 
el lenguaje, sobre la educación; 2. qué relación se establece entre la 
literatura, entendida como orientación discursiva hacia el significante 
artístico, y la educación, y 3. cómo se configura en un determinado 
texto poético-literario el tópico de la educación.” (MEN, 1998, p. 15)  

Modelos de evaluación 

Ev
al
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e 
pr
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- La evaluación como forma de investigación que tiene la intención de cualificar las prácticas y la 
formación docente, debe estar direccionada por las propuestas teóricas y estar pensada como un 
proceso macro de la práctica educativa. 
-El estudiante y el maestro son evaluados y deben tener claridad de las metas y los procesos que se 
evalúan. 
- Debe tener en cuenta los ritmos particulares, debe ser sistémica y continua, Por tanto, debe basarse en 
el seguimiento y llamar a la reflexión. 
-La evaluación permite reconocer los estados iniciales de los procesos, reorientar las prácticas 
educativas, identificar fortalezas y debilidades, hacer seguimiento de cambios y procesos. Por tanto, se 
guía por indicadores de proceso o indicadores de logro. 
(Basado en Pérez y Bustamante (1996b)) 
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Aborda la lectura desde los siguientes niveles que son los propuestos por las pruebas ICFES: 
- Nivel literal:  basado en el concepto de “semiótica denotativa” de Hjemslev que consiste en 
identificar la expresión que corresponde a determinado contenido y que permite al lector parafrasear y 
resumir lo que lee, a través de procesos de generalización, selección, omisión e integración de 
información (Basado en Van Dijk (1980)). 
- Nivel inferencial: asociaciones entre significados. Relaciones de implicación, causación, 
temporalización, espacialización, inclusión, exclusión y agrupación al interior de los textos (Basado en 
Pierce (1987)). 
-Deducciones, presuposiciones, intersticios textuales (Basado en Ducrot (1988)) 
- Nivel crítico intertextual:  Basado en el concepto “enciclopedia” de Umberto Eco; es decir, la 
relación entre diferentes saberes que están vinculados con el texto.  
-Se refiere al posicionamiento crítico del lector basado en el concepto “Abducción creativa” de 
Umberto Eco que permite al lector “identificar intenciones del texto y actualizar las representaciones 
ideológicas de quien lee” (MEN, 1998, p. 114) 
-Y en el término “Campos isotópicos” de Greimas que delimita las interpretaciones consistentes al 
texto.  
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Asume el lenguaje como un sistema que elabora la significación. Y propone la evaluación de los textos 
escritos a partir de las categorías de análisis del discurso de Van Dijk (1978). 
- Hace énfasis en el análisis a través de rejillas de la superestructura textual: Niveles pragmáticos. 
semántico, morfosintáctico y expresión gráfica del texto. Cada nivel se rastrea desde el componente 
global, secuencial y local de los textos.  
- Propone clasificar los textos desde las categorías de tipologías textuales que centran su clasificación 
en las intenciones delos mismos y no en las formas.  

EJES  CURRICULARES 
Procesos de construcción de sistemas de significación 
Nivel de construcción: define como prioridad la adquisición de sistemas de significación y hace énfasis en 
asumir el “manejo del código alfabético como un punto de llegada y no un punto de partida” (MEN, 1998, p. 
54) por tanto, los enfoques que parten del fonema como unidad de significado no son convenientes.   
Sugiere los siguientes componentes: La historia de la escritura y de las prácticas de lectura, - y otros sistemas 
como la imagen, el cine, el comic, la pintura y la música. 
Nivel de uso:  se refiere al desarrollo de las competencias y al uso e interpretación de las diferentes tipologías 
textuales en diferentes situaciones comunicativas.  
Nivel de explicación del funcionamiento:  aborda la lengua, la imagen y los demás sistemas de significación 
como objeto de estudio.  Esto es cómo funcionan, cómo están compuestos y cómo se producen dentro de 
situaciones comunicativas, por ejemplo, en las producciones de los estudiantes.  
Nivel de control sobre el uso:  Procesos de autocorrección y autoevaluación de las producciones.   
Proceso de interpretación y producción de textos. 
Nivel intratextual: Estructuras semánticas y sintácticas basadas en la teoría de Van Dijk (1989) y el manejo 
de léxicos según tipología. Referido a las competencias gramatical, semántica y textual.  
Nivel intertextual: Relaciones del texto con otros, la polifonía del discurso, referencias a la época y la cultura 
de las obras. Basada en la competencia enciclopédica y literaria. 
Nivel extratextual: Reconstrucción del contexto o situaciones comunicativas en las que surgen los textos. Su 
componente ideológico y sus usos sociales. Referente a la competencia pragmática. 
Se proponen las siguientes categorías de análisis para la producción escrita: 
Coherencia y cohesión local, global y lineal: nivel proposicional y las relaciones entre las proposiciones. 
Dimensión pragmática:  Se refiere a la producción del texto siguiendo una intencionalidad “posibilidad de 
responder a un requerimiento” (MEN, 1998, p. 70), el contexto comunicativo y el interlocutor del texto. 
Superestructura: Guía la escritura a partir de una tipología textual. 
Sobre el proceso lector: Destaca los siguientes momentos en la actividad de lectura: muestreo, predicción, 
inferencia. También algunos factores predisposicionales: conocimientos previos, nivel de desarrollo cognitivo, 
situación emocional y competencias del lenguaje.  
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Procesos culturales y estéticos asociados al lenguaje: el papel de la literatura. 
Los postulados del profesor Fabio Jurado Valencia (1997) definen la literatura desde la estética, la 
historiografía, la sociología y la semiótica como: 

Una representación de la cultura y suscitación de lo estético, un lugar de convergencia de las 
manifestaciones humanas, de la ciencia y de las otras artes.; y un ámbito testimonial en el que se 
identifican tendencias, rasgos de la oralidad, momentos históricos, autores y obras (p. 79)   

Además, hace énfasis en abordar la literatura desde el juego como camino para lograr el “efecto estético” y en 
el trabajo desde la intertextualidad como una ruta trabajo.  Este concepto se aborda desde la propuesta teórica 
de Bajtín (1982). 
Principios de interacción y procesos culturales implicados en la ética de la comunicación. 
-Se refiere al reconocimiento de los códigos culturales, sociales y lingüísticos y el respeto de los diferentes 
roles en la interacción comunicativa como espacio de construcción social.  
-Hace énfasis en la necesidad del trabajo centrado en una “cultura de la argumentación” como camino para “el 
desarrollo del pensamiento y la afirmación del sujeto con su lenguaje” (p. 88)  
Procesos de desarrollo de pensamiento. 
Se basa en la relación lenguaje pensamiento que se construye durante los aprendizajes culturales y en la 
premisa de que el lenguaje estructura el pensamiento.  Todos, postulados de la teoría de Vigotsky. 
Sugiere además, las siguientes estrategias para trabajar en el aula. Basado en Cassany (1993): técnica de 
recuento para después de la lectura, relectura, parafraseo, redes conceptuales (relación de conceptos). 

 

Conclusiones 

 

11. La propuesta de pedagogía por proyectos es una ruta metodológica que 

permite superar la segmentación del conocimiento por asignaturas, (que es una 

limitante del Modelo de Base Constitucional para construir agendas conjuntas y para 

reconocer como parte del currículo los intereses, necesidades y curiosidades de los 

agentes) Pero, al tiempo, los ejes curriculares propuestos en los lineamientos para 

guiar la construcción del currículo se centran en la especificidad de la asignatura y no 

en los puntos de encuentro con otras áreas del conocimiento. Giran en torno al texto y 

al desarrollo de las competencias requeridas para abordar determinadas tipologías 

textuales. Aspecto que, en lugar de ser una oportunidad para superar la segmentación 

por áreas del conocimiento, la refuerza.  

12. De los fines de la educación propuestos en el art. 5 de la Ley 115, los 

Lineamientos para lengua castellana se pueden alinear con los siguientes:  7. acceder 

y generar conocimiento científico, humanista, histórico y estético, 2. educar para el 

trabajo, 3. educar en la ética (en este caso de la comunicación), 8. estimular la 

creación artística y 9. el desarrollo de la capacidad crítica reflexiva y analítica. Los 

demás no son parte de los ejes curriculares propuestos por el documento y, como 
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máximo, se pueden abordar como efectos concomitantes39. Aspecto que implica dejar 

en un segundo plano las relaciones lenguaje-corporalidad, lenguaje-personalidad, 

lenguaje-medio ambiente y lenguaje-democracia, que sustentan en muchos casos el 

lugar del lenguaje en la vida del sujeto.  

13. Aunque en las premisas sustentadas en  los Lineamientos se propende por 

reconocer el lenguaje como producto de la necesidad del hombre y no como un 

conocimiento pre-escrito a manera de receta, los ejes curriculares propuestos en el 

documento entran en diálogo únicamente con la dimensión comunicativa propuesta 

desde el enfoque semántico comunicativo y la teoría de la significación, aspecto que 

desliga el lenguaje de las demás dimensiones propuestas por los Indicadores de logro 

curriculares y convierte el desarrollo de dicha habilidad en la agenda principal de la 

clase: aprendemos lenguaje para ser hábiles en situaciones comunicativas. Limitando 

experiencias de aprendizaje basadas en la necesitad y potenciando prácticas centradas 

en el desarrollo de tipos y grados de habilidades para poder crear o interpretar 

determinado texto, perdiendo de vista el fin, el propósito, el lugar del lenguaje en la 

vida del hombre. En resumen, aunque el eje de la política educativa ya no es el saber, 

tampoco es el sujeto. No somos, para el enfoque, ni sujetos epistémicos, ni sujetos 

político sociales. 

14. Como ya lo abordamos en la conclusión número 5, los Lineamientos 

curriculares mantienen un diálogo directo con la dimensión comunicativa propuesta 

en los Indicadores curriculares, tanto así que muchos de sus apartados son iguales. 

Pero no ocurre lo mismo al abordar la literatura como texto artístico y por tanto, 

potenciador de experiencias estéticas.  Sus postulados se centran en los estudios de la 

literatura desde el estructuralismo y la semiótica del texto sin contemplar la propuesta 

de los Indicadores curriculares, que aborda la dimensión estética desde los postulados 

kantianos y se centra en la posibilidad de reconocer sentimientos propios y hacia los 

otros, descubrir nuestra realidad interior a través de la intuición, la contemplación y el 
                                                
39 De acuerdo con Niño (2015) los efectos concomitantes son aquellos que no hacen parte de las 
condiciones de resolución de las agendas de los agentes. Entonces pueden darse o no darse, porque no 
se logran direccionados por las intenciones de los agentes.  
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encuentro con la realidad exterior; el disfrute de la experiencia de los sentidos (tacto, 

olfato, vista, gusto, oído) entre otros postulados. Lo que podría ser un punto de 

partida para asumir la literatura como experiencia del agente y no sólo como un 

conjunto de habilidades que requiere el texto para su interpretación. 

Tal divorcio de las dimensiones, lejos de nutrir el enfoque desde el que el 

maestro puede abordar la literatura, limita las experiencias con la literatura al 

desarrollo de las dos competencias que los Lineamientos le destinan (literaria y 

poética), porque restringe las prácticas hacia los procesos de interpretación y 

producción de textos, y el efecto estético lo circunscribe a la intención lúdica. Olvida 

el lugar del arte como oportunidad para dimensionar el significado de nuestra 

presencia y la de los otros en el mundo, para asumirnos como cuerpo vivido y para 

comprender la relación intrínseca entre lo que sentimos y lo que decimos.  

15. En resumen, la literatura se lee en el documento como una habilidad y como 

una temática que se distancia de su finalidad y origen estético. Al centrar los ejes 

curriculares en las habilidades se corre el riesgo de perder de vista la finalidad de las 

mismas; como resultado, los procesos de aprendizaje pierden su sentido porque el 

desarrollo de cierto nivel de competencia deja de ser el medio, para convertirse en el 

fin de las acciones del aula que recaen en prácticas repetitivas y descontextualizadas. 

16. En relación con el eje referido a los procesos de comprensión y producción 

de textos, se evidencia una apertura interesante hacia el concepto de significación. 

Aborda la experiencia con el texto en varias capas que evidencian que aunque asumen 

el texto como el centro de los procesos de aprendizaje, reconoce que la situación del 

lector: factores predisposicionales interviene en los procesos de significación. Esta es 

una ruta que apenas se esboza en el documento, pero se convierte en un punto de 

partida para abordar el lenguaje y la literatura en la escuela desde el sujeto, definido 

como ser incorporado: 

 



 79 

 
Figura 19: Componentes del eje referido a los procesos de comprensión y producción 

de textos de los Lineamientos curriculares: Modelo de Base Constitucional 

 

Llegados a este punto, es posible evidenciar el avance de la política educativa 

en lenguaje y literatura. El Modelo de Base Constitucional, con sus limitaciones y 

contradicciones se propone como un escenario propicio para pensar la escuela  

porque, a diferencia de la primera reforma, el maestro de los años noventa no se 

define como agente únicamente en el discurso, su voz tiene un lugar dentro de los 

mecanismos de construcción de la reforma e inicia un proceso de empoderamiento 

que, aunque lento, arroja las primeras luces sobre el rol que los docentes estamos 

llamados a ocupar como agentes individuales y agentes colectivos del circuito 

institucional. Sin embargo, este cambio de mentalidad no parece aun hoy llegar a las 

escuelas y el maestro se debate entre el rol de la primera reforma y la intuición de su 

existencia.   

El siguiente paso es un caminar hacia atrás. 

1.3. Entre el vacío y el propósito 
 

Lo que sigue en adelante es la publicación de normativas que poco a poco van 

cooptando la autonomía de la escuela promulgada por la Ley 115.  Rodríguez (2002) 
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bautiza esta etapa de la política educativa pública como: la contrarreforma y, según lo 

expresa el profesor Bustamante (2003), su recorrido legislativo inicia con las 

siguientes normativas: 

Después de la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994), el Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) emitió los «Lineamientos generales de procesos 
curriculares. Hacia la construcción de comunidades educativas autónomas»; 
luego, en 1996, se promulgó la Resolución 2343 «Por la cual se adopta un 
diseño de lineamientos generales de los procesos curriculares del servicio 
público educativo, y se establecen los indicadores de logros curriculares para la 
educación formal»; más adelante, en 1998, aparecieron los Lineamientos 
curriculares por áreas; en 2001, la Ley 715, «Por la cual se dictan normas 
orgánicas en materia de recursos y competencias», establece, entre las 
competencias de la Nación en materia de educación, la de «fijar parámetros 
técnicos para la prestación del servicio educativo estatal, estándares y tasas de 
asignación de personal, teniendo en cuenta las particularidades de cada región»; 
en consecuencia, el Decreto 0230 de 2002, dice que lo adoptado por las 
instituciones debe tener en cuenta, entre otros, «estándares para el currículo, u 
otros instrumentos para la calidad, que defina y adopte el MEN». Finalmente, 
en 2002 este Ministerio adoptó unos estándares provisionales, en Matemáticas, 
Lengua Castellana y Ciencias Naturales y Educación Ambiental. (p. 65) 

Los esfuerzos de las diferentes organizaciones de maestros han logrado hasta 

hoy la derogación de la Resolución 2343, la Ley 715, el Decreto 0230 y los 

Estándares provisionales adoptados por el Ministerio en el 2002. Estos últimos 

hicieron parte de un proceso de revisión de diferentes comunidades académicas que 

en el 2007 arrojó como resultado la publicación de una nueva versión revisada y 

corregida de Estándares básicos en Competencias para cada asignatura, documento 

vigente hoy día.  

El maestro Guillermo Bustamante en su texto Estándares curriculares y 

autonomía (2003), sostiene que el esfuerzo del Estado por negar al maestro su 

naciente rol de agente gestor de las agendas de la escuela y de las políticas públicas 

en educación, obedece a la necesidad que tiene el mismo Estado de mejorar el 
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desempeño de la escuela en las pruebas nacionales ICFES, SABER y las pruebas 

internacionales.  

Las primeras, paradójicamente, también están normadas por la Ley 115 como 

mecanismo de seguimiento estatal que refleja los avances en educación. Pero, lejos de 

acogerse a los fines de la evaluación que proponen los Lineamientos curriculares en 

lengua castellana, alcanzar buenos resultados en las pruebas nacionales, centradas en 

la medición de las habilidades de los estudiantes por asignatura, se convirtió en la 

agenda de la escuela.  Esto porque no se ocupan de reconocer el nivel de alcance de 

los fines y objetivos de la educación (reglamentados en la misma Ley 115) que son 

las agendas macro, sino que se limitan a evaluar el nivel de competencia de ciertas 

habilidades, desplazando los primeros, perdiendo de vista los propósitos de la 

educación que se concertaron a nivel Nación, y obligando a la escuela a centrar sus 

prácticas en el desarrollo de ciertas habilidades básicas como único indicador de 

calidad de los aprendizajes. Dejando también en segundo plano los fines y las 

subagendas de los PEI que, según la norma, deben direccionan sus experiencias de 

aprendizaje.  

Entonces, si a todos nos evalúan lo mismo, debemos todos aprender lo mismo. 

Situación que genera el proceso de estandarización de los aprendizajes que comienza 

con la publicación de los Estándares Básicos en 2007 y continúa en 2015 con la 

publicación de los Derechos Básicos de Aprendizaje. La presentación de estos dos 

documentos son el cierre de este capítulo y también el cierre del círculo anacrónico 

en el que está sumergida la política educativa estatal, pues los Derechos Básicos de 

Aprendizaje nos regresan justamente al punto de inicio de esta lectura. 

 

Sobre los Estándares básicos en competencias del lenguaje  

 

Que existan los Estándares Básicos en competencias, más allá de lo que estos 

planteen, hunde la política educativa en una contradicción irreconciliable con lo 

propuesto por la Ley 115, en el artículo 73, porque el documento se ocupa de regular 

las sub-agendas y las condiciones de cumplimiento agencial de las prácticas de aula, a 



 82 

tal grado de especificidad que, incluso, indica el nivel de logro que debe alcanzar el 

estudiante por ciclo en cada una de las áreas obligatorias, y propone una serie de 

acciones para alcanzarlo. Si bien el maestro tiene cierto grado de libertad (en el caso 

de lenguaje) para escoger las temáticas, el énfasis en el desarrollo de habilidades es 

tal, que cualquier propuesta temática se convierte en un pretexto para.  

Es decir, una vez más el medio (el desarrollo de habilidades) se convierte en el 

fin. Ocurre lo mismo con lo instituido como currículo, según artículo 76 de la misma 

ley:  

Currículo es el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, 

metodologías, y procesos que contribuyen a la formación integral y a la construcción 

de la identidad cultural, nacional, regional y local, incluyendo también los recursos 

humanos, académicos y físicos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el 

proyecto educativo institucional. (Ley 115, 1994, art. 76) 

Direccionar las prácticas de aula hacia el desarrollo de los procesos propuestos 

por los Estándares desplaza los procesos de reconocimiento de las agendas propias 

del entorno y niega las particularidades del mismo, asumiendo que todos los 

contextos presentan las mismas condiciones de logro agencial.  

Esta situación es muy parecida a lo que ocurrió con la publicación de los 

programas generales de la primera reforma de 1975, pues el maestro condiciona una 

vez más su hacer a lo propuesto por el documento estatal que se le avalúa como un 

fin, regresando a su rol de aplicador, como máximo de mediador, entre las agendas 

estatales y las prácticas escolares. Pero esta vez, el momento histórico es más sensible 

porque en el Modelo de Base Constitucional se propuso un maestro gestor, hacedor e 

investigador; y para alcanzarlo también era necesario establecer políticas educativas 

que le ayudaran al docente a comprender y construir su nueva forma de ‘ser’, no las 

contrarias que reafirman sus roles tradicionales.   

En medio de tal contradicción se publican los Estándares básicos en 

competencias del lenguaje. Que se basan en una concepción de lenguaje desde la 

escuela estructuralista y al tiempo refuerzan el modelo texto-céntrico de los 

Lineamientos curriculares: 
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De acuerdo con lo expuesto, es claro que el lenguaje es la capacidad humana 

por excelencia, que lleva al ser humano a apropiarse conceptualmente de la 

realidad que lo circunda y ofrecer una representación de esta conceptualización 

por medio de diversos sistemas simbólicos. Así, lo que el individuo hace, 

gracias al lenguaje, consiste en relacionar un contenido (la idea o concepto que 

construye de flor o de triángulo, por ejemplo) con una forma (una palabra, un 

dibujo, una caracterización corporal), con el fin de representar dicho contenido 

y así poder evocarlo, guardarlo en la memoria, modificarlo o manifestarlo 

cuando lo desee y requiera (MEN, 1998, p. 20) 

A partir de este marco conceptual proponen las “grandes metas en la formación 

en lenguaje en la educación básica y media” (MEN, 1998, p. 21) que entran a ser 

parte de las sub-agendas de los objetivos y los fines: 

1. La comunicación  

2. La transmisión de información 

3. La representación de la realidad 

4. La expresión de los sentimientos y las potencialidades estéticas. 

5. El ejercicio de una ciudadanía responsable 

6. El sentido de la propia existencia. 

De acuerdo con el documento:  

Si se asumen estos elementos en las prácticas docentes, se podrá afirmar que se 

está formando hombres y mujeres capaces de conceptualizar la realidad, de 

comprenderla e interpretarla, de comunicarse e interactuar con sus congéneres y 

de participar de la construcción de un país solidario, tolerante y diverso en el 

que quepan todos, sin distingos ni exclusiones” (MEN, 1998, p. 26).  

Sin embargo, no son estos los ejes que guían la propuesta de los Estándares. A 

cambio se proponen los siguientes factores que direccionan las prácticas de aula:   

1. Producción textual 

2. Comprensión e interpretación textual 

3. Literatura 

4. Medios de comunicación y otros sistemas simbólicos 
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5. Ética de la comunicación. 

Los cinco factores se abordan, según el mismo documento, de acuerdo con los 

ejes referidos propuestos por los Lineamientos curriculares en lengua castellana. Con 

la salvedad del eje referido a los procesos de desarrollo del pensamiento por 

considerar que dichos procesos son inherentes al uso del lenguaje y por tanto están 

integrados en los demás ejes.  Sin embargo, aunque el documento explicita la 

correspondencia entre Lineamientos y Estándares, renuncia al énfasis que los 

Lineamientos hacen, al relacionar el enfoque semántico-comunicativo con la teoría de 

la significación (ver pág. 78 de este trabajo). Tanto así, que el término no se aborda ni 

en la presentación de los Estándares ni en la formulación de los mismos. Tampoco se 

aborda explícitamente la correspondencia con las dimensiones propuestas por los 

Indicadores de logro curriculares, aunque es evidente la apertura hacia las 

dimensiones estética y ética propuestas por los Indicadores de logro curriculares.  

Todo esto se formula en la presentación del documento, porque los Estándares 

agrupados en ciclos, y no en grados, se formulan de la siguiente manera:  

 

 
Figura 20: Recorte: ejemplo de Estándar.  (MEN, 1998, p. 30) 
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El discurso que sustenta este documento se diferencia de lo propuesto en la 

primera reforma (Marcos generales y programas curriculares del PRC), en tres cosas: 

1. la persona que se escoge como interlocutor: la segunda persona del singular es 

atribuida al estudiante, 2. lo que se norma: las instrucciones no están centradas en 

temáticas (ejemplo: prefijos, sinónimos, antónimos…) sino en pasos para desarrollar 

procesos formulados desde el enfoque semántico-comunicativo: esto porque las 

metas ya no están centradas en los aprendizajes sino en las habilidades, no porque el 

discurso deje de ser instruccional; y 3. además de los enunciados identificadores, que 

se convierten en la condiciones de cumplimiento agencial, también se reglamentan las 

acciones que permiten la consecución del mismo. Todo guiado, por un propósito 

establecido en los primeros subprocesos.  

Aunque es claro el esfuerzo por evitar imponer temáticas (que también se 

evidencia en los Lineamientos en lengua castellana), con el fin de impedir la 

memorización de datos descontextualizados, esta diferencia en nada salva la 

autonomía del maestro que recibe a manera de receta una guía no para memorizar, 

pero sí para actuar. Es el hacer el que se receta como descontextualizado. Tanto así 

que ni siquiera el propósito de las actividades de aula que, se supone, se construye 

desde el contexto deja de estar normado, porque cuando el estándar institucionaliza 

un tipo de texto para un ciclo, también limita las posibles intencionalidades del acto 

comunicativo40 y con ella sus propósitos.  

 

 

 

                                                
40 En el estándar que usamos como ejemplo: Producción textual de los grados 2 y 3, los subprocesos se 
organizan partiendo de un propósito que formula el estudiante antes de comenzar su escritura. Este 
propósito, según el subproceso, nace de la necesidad comunicativa del estudiante; aspecto que 
implicaría que el propósito no se limitara a ningún tipo de texto. Incluso el Estándar cita como 
subproceso “elijo el tipo de texto que requiere mi propósito comunicativo”. Sin embargo, dos 
subprocesos más abajo el estándar enuncia: “desarrollo un plan textual para la producción de un texto 
descriptivo” (Ver Figura 20). Este último enunciado desvirtúa los primeros porque al imponerse una 
tipología textual también se imponen los propósitos de escritura. 
 
 



 86 

1.4. Escuela = emisor + mensaje + receptor 
 

Contrario a lo proyectado como posible por el Modelo de Base Constitucional, 

la política pública en educación termina su ciclo mordiéndose su propia cola. En 

2015, el MEN publica Los derechos básicos de aprendizaje de las áreas 

fundamentales para todos los niveles; que se presentan como herramientas y 

estrategias para mejorar la calidad de la educación del país. Su publicación, según lo 

sustenta el texto Sobre los aprendizajes fundamentales, publicado en 2016 por la Red 

Colombiana para la Transformación docente en Lenguaje, no explicita las 

comunidades académicas que asesoraron su publicación, ni tampoco las 

investigaciones que sustentan la propuesta. Situación que pone al maestro en el 

mismo rol en el que se encontraba antes de la Constitución de 1991. El siguiente 

apartado bien puede hablar de los dos momentos: 

El gobierno quiere que los docentes se comprometan más con una educación 

cualificada, pero no son consultados ni se los tienen cuenta en la construcción 

de dichas políticas. En las Normales y las facultades de educación se hace 

hincapié en los enfoques constructivistas (Vygotsky, Piaget, Bruner…), pero 

los “derechos básicos” van contra corriente con estos fundamentos; a quien 

atender se preguntan los docentes. Lo grave no es que se introduzca un modelo 

anacrónico (el enfoque fonetista para aprender a leer fue cuestionado por 

Evangelista Quintana en 1930) sino que no aparezcan los nombres de los 

asesores y sus referencias investigación para comprender sus propuestas y 

discutirlas, como a desesperarse de toda comunidad académica. (Jurado F, et al. 

2016, p. 9) 

 Además de este primer retroceso, que procura disfrazarse presentando el 

documento como material de consulta, el apartado citado señala otros aspectos que 

denomina anacrónicos: el retorno al modelo fonetista y a las temáticas como 

directrices de los procesos de aprendizajes. Los dos condenan a maestros y 

estudiantes a cumplir el rol de transmisores y receptores de unos aprendizajes 

impuestos que destinan la escuela a disgregarse entre el vacío y el propósito.  
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El siguiente es un apartado de los derechos de aprendizaje para grado primero. 

Exactamente los tres primeros derechos. 

 

 
Figura 21. Recorte: Derechos Básicos de aprendizajes fundamentales, número 1, 2 y 3. Para 

grado primero 

 

El documento retorna no sólo a la política instruccional que ya estaba de 

regreso en los Estándares básicos en competencias, sino que además entra en 

contradicción con el enfoque semántico-comunicativo reviviendo las prácticas de 

memorización de las unidades mínimas de la lengua a base de repetición. También la 

lectura torna a las prácticas de lectura en voz alta, descontextualizadas y dirigidas a la 

correcta pronunciación, propuestas en los programas del PRC. 

Comparemos el primer derecho de aprendizaje para grado cuarto de primaria 

contenido en la siguiente imagen, con las sugerencias y actividades metodológicas 

propuestas para el mismo grado en los Programas Curriculares del PRC durante la 

reforma de 1975, ya citadas en la página 48 de este capítulo: 
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Figura 22: Recorte: Derechos Básicos de Aprendizajes fundamentales, número 1, para grado 

cuarto. 

 

Incluso la propuesta de PRC va más allá del nivel fonético del texto y propone 

actividades básicas de comprensión, aunque descontextualizadas, después del 

ejercicio de pronunciación.  Los derechos de aprendizaje no conservan ni siquiera una 

coherencia interna y se saltan de un ejercicio fonético (Derecho Nro.1) a uno 

gramatical (Derecho Nro. 2, Figura 23), sin establecer relación alguna. No es posible 

encontrar un hilo temático, o una estructuración por habilidades o un objetivo común 

que direccione los aprendizajes que se presentan como derechos: 

 

 
Figura 23. Recorte: Derechos Básicos de Aprendizajes fundamentales, número 2, para grado 

cuarto. 



 89 

Tampoco se identifica un enfoque distinto a las prácticas de aprendizaje 

tradicional. El documento se compone de listados de “comportamientos” mínimos 

por grado que no sólo están descontextualizados, sino fragmentados en su misma 

formulación. Su anacronía es tal, que sus formas de abordar el lenguaje y la literatura 

niegan todo lo propuesto por todas las normativas estatales del Modelo de Base 

Constitucional y del Modelo del PRC que preceden al documento.   

Lo único que los Derechos de aprendizaje dejan claro es la deriva en la que se 

encuentra la política educativa estatal, la necesidad de consolidar espacios, de 

construir discursos pedagógicos que nos empoderen como maestros gestores-

investigadores y que nos permitan interpelar las imposiciones estatales y descubrir 

nuevos caminos para pensar la escuela.  

Lo que presentamos de aquí en adelante es una posibilidad.  
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CAPÍTULO 2 

Ejes Agentivos esenciales: Fundamentación                                                 

Propuesta para una pedagogía del lenguaje y la literatura desde la semiótica agentiva 

 

 

 

 

But for humans, thinking is like a jazz musician improvising a novel riff in the 

privacy of his own room. It is a solitary activity all right, but on an instrument made 

by others for that general purpose, after years of playing with and learning from other 

practitioners, in a musical genre with a rich history of legendary riffs, for an imagined 

audience of jazz aficionados. 

Human thinking is individual improvisation enmeshed in a sociocultural matrix. 

(Tomasello, 2014, p. 1) 
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Ejes Agentivos esenciales: Fundamentación 

________________________________________________________________ 
Propuesta para una pedagogía del lenguaje y la literatura desde la semiótica 

agentiva 

 

 

No brain, no meaning; no body, no meaning;  

 no environment, no meaning. 

(Johnson, 2007, p. 155)  

 

Siguiendo los postulados de la semiótica agentiva, para que ocurra la dación de 

sentido son necesarias: 1. las condiciones de la agencia, referidas a las características 

propias de los agentes (animación, situacionalidad y atencionalidad), 2. las 

condiciones de las agendas, referidas a lo que tendría que darse para que un agente 

pueda alcanzar su objetivo o agenda (condiciones de cumplimiento, y condiciones de 

logro agencial) y 3. las características del mundo material referidas a las 

particularidades del objeto de la experiencia que actúan como estímulos de los 

procesos de dación de sentido. Estos tres componentes deben estar presentes, hacerse 

explícitos en los procesos de aprendizajes escolares y ser objeto de estudio de los 

pedagogos e investigadores, porque es a partir del comportamiento de los mismos que 

hacemos procesos de significación de nuestras experiencias del mundo y de nosotros 

mismos en el mundo. Este es uno de los aportes de las corrientes cognitivistas a las 

ciencias de la educación y es también nuestro punto de partida. 

En relación con la política pública vigente, ya en el primer capítulo de este 

trabajo encontramos que esta establece las condiciones de cumplimiento de la agenda 

de los procesos de aprendizaje de la escuela y las agendas que direccionan las 

prácticas escolares; esto es, el para qué (fines, objetivos), el cómo (Lineamientos y 

Estándares curriculares) y el qué (Derechos básicos de aprendizaje) de la acción 

educativa. Todas ellas son parte de las condiciones de resolución agencial. También 
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aborda las características propias del objeto de estudio, en este caso el lenguaje, desde 

un enfoque particular, como ya los vimos en los Lineamientos de 1998. 

Pero deja de lado las condiciones de la agencia, aun cuando el enfoque 

propuesto para lenguaje y literatura reconoce las intencionalidades de los agentes 

como parte de los procesos de producción de texto y existe un esfuerzo importante 

por engranar el texto a situaciones comunicativas auténticas, los ejes que direccionan 

las experiencias de aula propuestos en el documento de los Lineamientos parten de 

las habilidades, características e interrelaciones que se requieren para aprender las 

tipologías textuales, y no del reconocimiento de las condiciones del agente que hacen 

posible la dación de sentido y que, por tanto, son la fuente de agendas genuinas que 

direccionan los procesos de aprendizaje de los agentes individuales y/o colectivos. 

Cuando las condiciones de la agenda no nacen de los agentes y son impuestas o 

tomadas externas a las condiciones de la agencia, estas, al contario de posibilitar 

prácticas de aula auténticas, limitan las mismas y las convierten en un espacio 

artificial que difiere de los intereses, curiosidades y necesidades de maestros y 

estudiantes porque toman a los agentes como simples instrumentos reproductores de 

comportamientos, saberes y realidades. En consecuencia, estos realizan acciones de 

aprendizaje que no consiguen direccionar por la ausencia de una agenda propia y que, 

además, los convierte en agentes pasivos sin agendas genuinas que separan los 

aprendizajes escolares de sus procesos de construcción de su identidad como sujetos 

y como ciudadanos y, por tanto, de su actuar cotidiano. La lectura y la escritura de 

textos se convierte entonces en un aprendizaje descontextualizado, incluso de la 

necesidad de expresión de estudiantes y maestros. 

Nuestra propuesta es entonces un esfuerzo por ‘naturalizar’ las experiencias de 

aula a partir del reconocimiento de las condiciones de significación que sustenta la 

semiótica agentiva. Esto es, abordar la escuela desde una mirada ecosistémica que 

implica repensar los ejes que guían las experiencias escolares, esta vez, no desde las 

agendas sino desde los agentes; explorando las condiciones que requieren maestros y 

estudiantes para la construcción de agendas auténticas que guíen los procesos de 

significación. Nos centraremos entonces en las condiciones de agentividad: 
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animación, situación y atención, como generadoras de las demás condiciones de los 

procesos de significación. 

Estas condiciones, son la base de formulación de unos ejes agentivos esenciales 

de las prácticas de aprendizaje que, en lugar de reglamentar el hacer y el saber de la 

escuela, potencian las formas naturales y contextualizadas en las que el sujeto hace la 

significación.  

Esto, de cara a las tensiones, discontinuidades, intereses y anacronías de la 

política pública y a sabiendas de la imposibilidad de marginar sus reglamentaciones o 

desestimar su influencia en las experiencias de aula. Lo que proponemos aquí es un 

espacio de diálogo que permita a la escuela y a sus maestros situarse como agentes de 

la política pública en educación, con la obligación de re-direccionarla e interpelarla. 

Por eso, nuestra propuesta busca como primera ganancia superar dos errores que 

consideramos de base: el primero se refiere a la formulación de unos ejes 

transversales que no están fundados en el sujeto sino en el desarrollo de unas 

habilidades para, y el segundo es la fragmentación de los fines por asignaturas que, al 

contrario de propender por la construcción de puentes entre unas y otras, especializa 

los conocimientos al punto de hacerlos disimiles e irreconciliables. 

Por tanto, al final de este capítulo discutimos una forma de articulación con la 

política pública distinta al modelo por competencias sobre el que se soportan los 

Lineamientos de 1998. Esto implica asumir unos postulados de la política pública y 

renunciar a otros, con la intención de alinear los ejes agentivos esenciales propuestos 

aquí con los fines de la educación normados en la Ley 115, artículo 5º, evitando su 

repartición por áreas, y por ende, la segmentación a la que se sometieron en los 

Lineamientos de 1998. Así, los fines son asumidos como las agendas macro 

asignadas a la escuela, pero desde su condición agencial. Lo que deja en claro que 

cada institución educativa los ‘actualiza’ según sus propios intereses, curiosidades y 

particularidades, para que hagan parte de las agendas genuinas que direccionan su 

quehacer pedagógico. 
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2.1 Ejes agentivos esenciales: fundamentación 
 

 Estos ejes son disposiciones universales de las prácticas escolares que 

persiguen orientar el diseño de experiencias de aprendizajes con sentido para 

estudiantes y docentes. Por ende, guían los procesos de significación no a través de 

instrucciones, sino de preguntas generadoras que fortalezcan el rol del docente como 

investigador de su propia acción pedagógica. Cada eje se presenta como un núcleo 

problémico que interpela al sujeto porque lo estimula a preguntarse por los procesos 

de significación de su entorno y a abordar el mismo desde la búsqueda y la 

construcción de un sujeto posible. 

Nuestra propuesta se basa en las condiciones agentivas de dación de sentido: 

animación, situación y atención, que no se dan por separado. Niño (2015) las define 

como una “estructura de resortes” (p. 45) porque cada condición afecta la otra y 

donde está presente una de ellas están la otras de forma inequívoca. Así las cosas, 

construir experiencias de aula fundamentadas en los ejes esenciales, significa 

establecer espacios de encuentro con otras formas de conocimiento además de las 

propias de la asignatura de lenguaje, porque lo que queremos institucionalizar es el 

punto de partida de las experiencias de significación, no los contenidos, no las formas 

del hacer, no el camino, menos las agendas. También significa asumir el fenómeno de 

la significación desde una perspectiva cognitivista y enactiva, por tanto es vital 

delimitar y caracterizar el término.   

Siguiendo a Niño (2015), la significación es la experiencia con sentido de los 

agentes, caracterizada por 8 aspectos a saber:  

1. Es consciente: significa que podemos saberla nuestra y diferenciarla de las 

experiencias de los otros, aunque parte de ella ocurra de forma inconsciente (porque 

no nos damos cuenta de todos los procesos fisiológicos que la producen).  

2. Tiene carácter de unicidad: significa que procuramos dar un sentido global a 

la experiencia, soportarla sobre alguna secuencia que una toda la vivencia y la ancle 

con experiencia anteriores. No es aislada y por tanto está hecha a base de relaciones.  
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3. Es afectiva: toda vez que damos sentido a un texto, por ejemplo, le damos 

cierto valor afectivo que implica que tengamos cierta disposición frente a la 

experiencia.  

4. Es temporal y continua: significa que no para, es dinámica, todo el día 

estamos dando sentido a lo que se presenta ante nosotros y a nuestras formas de 

interactuar. 

5. Es disposicional-temática:  esto significa que cuando significamos un objeto 

lo estamos haciendo a partir de cierta ‘actitud’, guiada por intencionalidades y/o 

experiencias anteriores: formas de pensar y de actuar ya aprendidas, ya establecidas, 

o asignadas.  

6. Es aspectualizada: quiere decir que el sentido se proyecta desde el punto de 

vista y la intención se los sujetos. Entonces la significación no es la misma para todos 

porque depende de las condiciones corporales del sujeto, de su biografía, y de los 

intereses que sitúan a cada uno de los agentes.  

7. Tiene centro y periferia: significa que puede haber ciertos grados de 

especificidad dependiendo del foco de atención que enmarca lo relevante y pone todo 

lo demás en un segundo plano. 

8.  Está situada: no ocurre en el vacío, hace parte de un tiempo y lugar de la 

existencia del sujeto.  

La significación ocurre cuando se cumplen las condiciones de la agencia: la 

animación, situación y atención, parámetros que garantizan el despliegue de la 

agencia operativa para conseguir el cumplimiento de una agenda. Los ejes 

presentados a continuación, potencian estas tres condiciones y asumen las 8 

características de la significación como condiciones obligatorias de las experiencias 

de aula, todas ellas basadas en los postulados de la semiótica agentiva. 

 

2.1.1 Un eje referido al ser como cuerpo vivido 
 

Distinto a lo que sustenta el enfoque semántico comunicativo, el sentido, desde 

una perspectiva cognitivista, involucra aspectos que desbordan el texto, la situación 
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comunicativa y los procesos ‘mentales’ del lector. La maestra Mercedes Durán 

(2015) afirma en su texto Movimiento y sentido que: 

Lo que se entiende por sentido es más amplio de lo que generalmente se 

entiende por significado, puesto que no se restringe a las palabras o a los 

conceptos, es algo más profundo que abarca otros aspectos de la condición 

humana como lo emocional. El sentido se refiere a lo que un objeto o evento 

representa para alguien en un contexto determinado, (…) no es una propiedad 

inherente a las cosas, sino que es algo atribuido por alguien, pero no de manera 

exclusivamente cognitiva. Para poder entender cómo se construye sentido es 

necesaria una aproximación a quien lo construye, en este caso a los humanos, 

que como una ventaja evolutiva, contamos entre nuestras características 

distintivas con una capacidad natural de construir sentido, enraizada en una 

predisposición casi compulsiva a encontrar el sentido no sólo de lo que 

hacemos, sino también de lo que percibimos. (p. 130) 

Esta tesis basada en las propuestas cognitivistas de Johnson Mark (2007) y  

Sheets-Johnstone (2009), sitúa el ser humano en el centro de los procesos de dación 

de sentido y lo define como un ser corporizado41. Sustenta que pensamos con nuestro 

cuerpo vivido-afectivo-táctil-kinético y que este es, a su vez, un lugar de 

experiencias, pues no sólo damos sentido a partir de nuestro cuerpo, le damos sentido 

a nuestro cuerpo durante nuestros procesos de significación “tenemos experiencia de 

nuestro cuerpo vivido” (Niño, 2015, p. 52), es decir, nos leemos, nos dimensionamos 

y nos creamos. 

Maxine Sheets Johnstone (2009) sostiene que la significación no se da 

únicamente en las formas y posibilidades simbólicas que nos brinda el lenguaje; el 

                                                
41 Afirmación que avanza en contrasentido con los postulados tomistas del cristianismo que aún 
imperan en la escuela y que asumen el ser humano como una dualidad (ver pág. 33 de este trabajo); lo 
mismo que el cartesianismo y el platonismo que se refieren al cuerpo como una parte del hombre que 
no le permite acceder al conocimiento o lo induce a las faltas morales; por tanto, el cuerpo debe ser 
subordinado hasta el punto en que sólo prevalezca la razón y el alma que son inmateriales. También 
está en contravía de la noción cognitivista computacional del cuerpo como contenedor de la mente, 
necesario pero irrelevante para los procesos cognoscitivos. 
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cuerpo mismo significa el mundo, piensa el mundo durante su experiencia gracias a 

su movimiento; es una especie de estructura pre-simbólica sobre la que se instauran 

las estructuras del lenguaje:  

What is experientially felt both in an affective sense and in a kinesthetic sense 

clearly poses a challenge to language not only because such experiences are 

dynamic, but because language is not experience in the first place. Indeed, we 

experience the world and ourselves in wordless way before we come to 

language our experience, whether for own benefit or communicatively for 

others. (p. 365) 

Por tanto, no existe un aprendizaje únicamente mental, únicamente kinético, o 

únicamente simbólico; el ser humano es un todo integrado = cuerpo que se convierte 

en hacedor de lenguaje, y por ende, en un asunto del mismo. Esto también implica 

que la percepción, la afectividad, el pensamiento y la acción se asumen como 

imbricadas, no como procedimientos o momentos separados. Al respecto Niño (2015) 

señala: 

(…)  no es posible hacer una distinción tajante entre la dimensión afectiva y las 

otras dimensiones de la animación. Del mismo modo, tampoco hay una ruptura 

entre la afectividad y los procesos por los cuales un agente genera y realiza sus 

agendas. Por ejemplo, no habrá una distinción tajante entre ” cognición” y 

“emoción”, ya que, como lo ha descubierto la ciencia cognitiva, los procesos 

que antes se pensaban como exclusivamente cognitivos, tales como sumar, 

requieren de estados afectivos para poder realizarse (Damasio, 1994); mientras 

que en los estados típicamente emocionales, como el miedo, también están 

involucrados mecanismos que supuestamente sólo son típicamente cognitivos, 

como la atención y la categorización de aquello que nos parece miedoso. (p. 54) 

A este viraje de lo lingüístico a lo corporal, presente cada vez más en las 

ciencias humanas y en el arte, se le denomina “the corporeal turn” (giro corpóreo) y 

significa para nosotros que nuestras prácticas de lectura y escritura escolar no son 

procesos exclusivamente mentales y están llamadas a hacer explícito el lugar de las 

emociones, sentimientos y acciones durante la significación, no como un efecto 
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concomitante o como un factor predisposicional (ver pág. 78 de este documento),  

sino como parte vital del proceso de significación. Aspecto que involucra una 

perspectiva fenomenológica de los procesos de lectura que se dan en la escuela.  

Para direccionar el giro corpóreo en la planeación y aplicación de experiencias 

de aula nos servimos de la semiótica agentiva (Niño, 2015) que aborda el cuerpo en 

movimiento: animación, a partir de las siguientes dimensiones: 

 

 
Figura 24:  Dimensiones de la animación 

 

Estos cinco componentes están presentes en todos los ejes de esta propuesta, y 

alimentan los siguientes supuestos para el eje, El ser como cuerpo vivido:   

Supuestos: 

a. Pensar en la corporalidad como eje de los procesos de significación, significa 

reconocer su dimensión kinetoperceptual que implica el análisis de la acción. Esto es, 
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poner los ojos en lo que ocurre en el lector-estudiante y lector-maestro durante las 

experiencias de aula y aprender a leer y a escribir las respuestas corporales como 

parte del proceso de escritura y de lectura. También, reconocer que las estructuras 

conceptuales están enmarcadas (en su conformación) por los comportamientos 

corporales. Esto es, en palabras de Niño, (2015), que “la corporalidad ha dejado 

trazas en toda la estructura conceptual” (p. 50) lo que significa repensar las cuatro 

etapas del desarrollo cognitivo propuestas por Jean Piaget42, que aún hoy direccionan 

documentos de política pública a nivel nacional43. 

b. El ser humano en tanto que cuerpo vivido se encuentra siempre en situación, 

esto es en permanente resignificación. Lo que implica que nuestra corporalidad debe 

estar presente como lugar de experiencia y como tema en todas las etapas de nuestra 

formación y en todas las áreas del conocimiento.  No es posible asumirla como un eje 

de los primeros grados y luego darla por descontado44.  

c. Siguiendo a Niño (2015) nuestras experiencias “generan sentido 

afectivamente” (p. 54). Aspecto que implica el reconocimiento de las marcas 

afectivas en los procesos de aprendizaje escolar y la necesidad de poner el acento en 

la explícito de estas marcas afectivas que hacen parte de los procesos de 

significación.  

d. Hasta ahora, en el primer capítulo hemos abordado el rol asignado al docente 

desde la política estatal y evidenciado cómo el maestro es definido como una técnica 
                                                
42 Mandler (2004) hace una crítica a la propuesta de Piaget, a propósito de la “teoría de los esquemas 
de imagen”. 
43 Véase Indicadores de logro curriculares (MEN, 1998) y Lineamientos curriculares en preescolar 
(MEN, 1998) 

44 Al respecto es necesario revisar la propuesta de la Secretaría de Educación Distrital de Bogotá 
(2015), Reorganización Curricular por Ciclos: ruta para la consolidación de planes de estudio en el 
marco del currículo para la excelencia académica y la formación integral. Que, si bien hace un 
esfuerzo importante por superar la fragmentación de los conocimientos de las diferentes asignaturas a 
través de 4 ejes transversales (entre los que está planteado el “componente socioafectivo” (p. 56)),  y 
por reconocer las necesidades del sujeto como punto de partida para los aprendizajes; sólo asume el 
sujeto como cuerpo en los primeros ciclos (p. 109). Luego lo deja de lado asumiéndolo como 
“terminado”, para avanzar hacia los “contextos de desarrollo próximo” (p. 55).  

Sobre este documento, también es importante revisar la crítica que hace el maestro José Israel 
González Blanco en su artículo Reorganización curricular por ciclos: ¿un retorno a la cartilla 
Charri? (2015) 
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de gobierno social, un instrumento del Estado. Pero a partir de la Constitución de 

1991 el maestro es, en palabras de Vásquez Zora (2016), “claramente un objeto en 

disputa” (p. 19). También en el trabajo de Vásquez Zora, Alberto Martínez Boom se 

afirma lo siguiente sobre el maestro en tanto que sujeto encarnado: 

Al margen de los códigos que tejen referencias sobre los docentes actuales 

valdría la pena describir, así sea someramente, ese lugar de tránsito 

problemático que tanto enrarece al docente como lo difumina y amplia. Las 

condiciones que lo hicieron posible como maestro ya no están, las prácticas que 

antes lo definían ahora hacen que se reconstruya, que tenga que disputar su 

legitimidad. Incluso sus relaciones consigo mismo y con lo que lo rodea, lo 

interrogan hasta el punto de parecer embrollarlo en campos, funcionalidades, 

invisibilidades y quehaceres que diluyen su cuerpo- la función docente no 

necesita cuerpos- (…) Suspendido en esta indefinición se entrega al espectáculo 

de un pensamiento que lo nombra sin dejarlo hablar. (p. 18) 

Este eje esencial reconoce que el maestro tiene sus propias preguntas, que 

también deben ser negociadas en la construcción de agendas conjuntas en el aula de 

clase y que el maestro también es un sujeto posible que está construyendo su 

identidad como docente al tiempo que sus propias concepciones sobre los muchos 

campos de estudio que atraviesan la escuela. Su reconocimiento como investigador lo 

pone en situación ya no de aplicador de manuales ni de mediador, sino de sujeto 

hacedor de prácticas educativas intencionadas con fines investigativos. 

e. La experiencia del sujeto con el arte es abordada aquí como una oportunidad 

para explorar las interacciones cuerpo-cuerpo, cuerpo-entorno, cuerpo-signo, porque 

parte de las experiencias sensibles del sujeto, le permite interpretar la realidad de una 

forma más cercana a su sentir, pone en desequilibrio los conceptos culturales de 

verdad y genera procesos de representación simbólica y de creación con miras a la 

construcción de un discurso crítico. 
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Preguntas generadoras para el área de lenguaje 

 

Las preguntas generadoras de cada eje, que pueden ser muchas, y no 

necesariamente las aquí planteadas, son espacios de diálogo entre diferentes 

asignaturas y preguntas de investigación. Pero, lo más importante: permiten acercar 

las prácticas escolares a los sujetos de aprendizaje porque son ellos el eje de la 

experiencia escolar. 

Para cada eje están direccionadas por temas axiológicos, en este caso 4, que 

guían la dimensión propioceptiva de nuestra experiencia.  

 

 
Figura 25: Preguntas generadoras referidas al eje el ser como cuerpo vivido 
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2.1.2.  Un eje referido al ser en relación con otros: el ser intersubjetivo 
  

La pregunta por la intersubjetividad ha estado vinculada con la fenomenología 

desde sus inicios, pues no es posible hablar de la experiencia del ser humano sin 

cuestionarnos por su carácter social y, en consecuencia, por el lugar y la función de 

los otros en nuestra experiencia del mundo. Como tampoco es posible para una teoría 

sobre el lenguaje y para una teoría semiótica estudiar el fenómeno la significación sin 

ocuparse del otro; y debería ser igual de importante para la pedagogía pues, como ya 

lo expresamos en la introducción (ver pág. 8 de este trabajo), la pregunta por el 

aprendizaje es una pregunta por los procesos de dación de sentido.    

Para Husserl (2006), fundador de la fenomenología genética, este término se 

refiere a una esfera de la subjetividad: el otro existe como una forma de proyección 

de mi conciencia, es un alter ego que se diferencia de mí porque actúa por sí mismo y 

puede dar sentido a las mismas cosas del mundo como lo hago yo, aunque 

descubiertas desde otra perspectiva. En la Quinta meditación cartesiana, Husserl 

propone como problema central, cómo es que el sujeto (definido como un sujeto 

animado capaz de pensamiento y de actos de dar sentido), tiene conciencia de los 

objetos del mundo y del otro. Responder a esta pregunta implicaría comprender cómo 

la conciencia del hombre se desprende del idealismo cartesiano y trasciende, es decir, 

pasa de una subjetividad, a habitar un espacio intersubjetivo que lo sitúa en el mundo 

como ser encarnado: 

Por ejemplo, experimento a los otros -y como realmente existentes- en 

unánimes multiplicidades mutables de experiencia; y, por un lado, como 

objetos del mundo- no como meras cosas de la naturaleza, aunque, en un 

aspecto también así-. Están también, en efecto, experimentados como 

gobernando psíquicamente en el cuerpo vivo natural que ha cada uno le 

pertenece. Así, entrelazados peculiarmente con cuerpo vivos, como objetos 

“psicofísicos”, están “en” el mundo. Por otro lado, a la vez los experimento 

como sujetos respecto de este mundo; como experimentando este mundo, y este 

mundo mismo que yo mismo experimento; y, además, como teniendo también 
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experiencias de mi, tal como yo la tengo del mundo y, en él de los otros. 

(Husserl, 2006, p. 137) 

Así, el hombre tiene una experiencia subjetiva que lo diferencia del mundo y 

que, al mismo tiempo, le permite comprender que el mundo es un mundo compartido 

y que los objetos, como objetos del mundo, también son objetos para otros. Entonces, 

no sólo el ego es el que trasciende. También el sentido del mundo es intersubjetivo: 

En mí pues, en todo caso, en el marco de mi vida pura de conciencia reducida 

trascendentalmente, tengo experiencia del mundo y, a una, de los otros; y, 

según su propio sentido empírico, no de él como, por así decir, sintético 

producto mío privado, sino como mundo extraño a mí, como intersubjetivo, 

existente para todos, accesible en sus objetos a todos. (p. 138) 

Pero para Husserl (2006) la subjetividad no deviene en intersubjetividad. Antes 

bien, lo intersubjetivo es parte de la subjetividad del “yo”. Así, para que sea posible 

tener conciencia del otro, primero es necesario tener conciencia del ego. Entonces, la 

subjetividad comienza cuando logramos delimitar el propio ego. Este fenómeno 

representa una “reducción a la esfera trascendental” (p. 139). Para lograr esto, el 

mundo de la vida vuelve a ponerse entre paréntesis como método para descubrir el 

sentido específico del hombre. Entonces el “yo” es concebido como un ego 

“mundano”, esto es, que el hombre encuentra su propia esencia, que es como una 

especie de “mundo” (o que lleva dentro el mundo) que lo diferencia de las cosas 

externas, pero que al mismo tiempo nos permite comprender el ego como posibilidad 

y el mundo como concreto y objetivo. 

Si hubiera de mostrarme que todo lo constituido como propio de uno, (luego 

también el mundo “reducido”) pertenece a la esencia concreta del sujeto que lo 

constituye (…) se encontraría entonces que, en la autoexplicitación del yo, su 

mundo propio como dentro, y, por otra parte, el yo, al recorrer directamente su 

mundo, se encontrará a sí mismo como miembro de las “cosas externas” de este 

y distinguiría entre él mismo y el “mundo externo”. (p. 145) 
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En contraste, enfoques más recientes como la fenomenología generativa, que 

también tiene su origen en Husserl, establece la intersubjetividad como el estado 

natural del ser humano, porque desde nuestro nacimiento somos seres intersubjetivos 

que habitan un mundo también intersubjetivo. Esta teoría centra sus esfuerzos en 

discernir cómo el hombre trasciende de su “homeworld” que es su mundo 

intersubjetivo, hacia el “alienworld”45 que es un mundo ajeno: 

But by taking up the homeworld as a generative Husserl is obliged to describe 

birth and death in generative phenomenology as ‘essential occurrences for 

world-constitution.’ Generative world constitution extends before me and after 

me, before us and after us in a community of generations. (citado por 

Steinbock, 1995, p. 190) 

Este proceso de asimilación, llamado también “intropathy” (Husserl, 2006, p. 

209), determina la intersubjetividad como el andamiaje de un mundo compartido que 

crea una colectividad a través de la comunicación. Lo que convierte el lenguaje en la 

base de una “social unity” (p. 210), ya que nuestra intersubjetividad se centra en una 

construcción conjunta del sentido a través de los sistemas sígnicos. Desde el mundo, 

como nos es dado, el hombre incorpora creencias y tradiciones, a partir de un proceso 

de apropiación que no se basa simplemente en la imitación sino en la capacidad de 

apropiarse de un sentido construido de forma conjunta.  

Desde otra orilla, pero en el mismo sentido, la teoría de la novela de inicios del 

siglo XX en la voz de Mijail Bajtín (2012) sostiene que la presencia dialógica del otro 

es imprescindible para que el hombre pueda estructurarse y conocerse a sí mismo. Y 

define la intersubjetividad como la trascendencia del otro que, a través del diálogo 

problemático y refractado, configura la autoconciencia del hombre. Somos 

substancialmente intersubjetivos, porque necesitamos de las voces de los otros para 

poder dimensionarnos, y porque hacemos parte de una situación social e histórica 

determinada que coexiste como voz ajena en el lenguaje: 

                                                
45 Homeworld y alienworld, son dos términos base de la fenomenología generativa tomados por 
Steinbock de Husserl. 
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La conciencia propia constantemente se percibe sobre el fondo de la conciencia 

del otro con respecto a uno, “el yo para mí” aparece sobre el fondo del “yo para 

el otro”. Por eso la palabra del héroe acerca de sí mismo se construye bajo la 

incesante influencia de la palabra del otro acerca de él. (p. 378) 

Aunque su propuesta historicista niega cualquier posibilidad de subjetividad y 

no concibe al hombre sin la palabra46, al tiempo, tampoco concibe el hombre sin 

cuerpo; definido como una creación intersubjetiva del hombre, compuesto por dos 

dimensiones: intrínseca y extrínseca. La primera se refiere a la conciencia que 

tenemos de nosotros mismos, a la valoración que hemos construido de nuestro propio 

yo y al conjunto de sensaciones, necesidades y deseos que nos motivan.  Y la segunda 

es nuestra exterioridad, el cuerpo visible para los demás que ocupa un lugar en el 

espacio y que se da a él en un sentido plástico; pero que aparece para nosotros como 

fragmentado pues nuestros sentidos no alcanzan a concebirlo en su totalidad: 

El cuerpo interior -mi cuerpo en cuanto momento de mi autoconciencia- 

representa el conjunto de sensaciones orgánicas, necesidades y deseos 

unificados en torno a un centro interno; el momento extrínseco, como hemos 

visto, aparece fragmentado y, al no alcanzar autonomía y plenitud, mediante el 

equivalente intrínseco siempre presente pertenece a la unidad intrínseca. No 

puedo reaccionar directamente ante mi cuerpo externo: todos los tonos 

inmediatos, emocionales y volitivos relacionados para mi con mi cuerpo se 

refieren a los estados y potencialidades intrínsecas, como sufrimiento, gozo, 

pasión, satisfacción. (Bajtin, 2012, p.  66) 

Lo interesante de su propuesta radica en la forma en que estos dos cuerpos se 

constituyen en una unidad con la obligatoria presencia del otro, quien al tener el 

poder de observarnos como un todo, nos atribuye un valor que nos permite configurar 

nuestro ‘Yo’.  

 

                                                
46 Lo mismo que afirma la fenomenología generativa, aunque para esta última antes de la palabra 
existe una especie de estructura preposicional que, por supuesto es lingüística. 
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Al contemplar como un todo a una persona que se encuentra afuera y frente a 

nosotros, nuestros horizontes concretos, realmente vividos, no coinciden. 

Sucede que en cada momento, cualquiera que fuese la situación del otro al que 

contemplo, y por más próximo que se halle a mi, en todo momento voy a ver y 

a saber algo que él, desde su lugar y frente a mí, no puede ver: las partes de su 

cuerpo inaccesible a su propia mirada-la cabeza, el rostro y su expresión-, el 

mundo detrás de él, toda una serie de objetos y relaciones que, dentro de una u 

otra interrelación que tengamos, me son accesibles a mí, pero no él. Al 

mirarnos uno al otro, dos mundos distintos se reflejan en nuestras pupilas. (p. 

32)  

De acuerdo con el autor, al no poder tener una conciencia total de nuestro 

cuerpo exterior, tenemos necesidad del otro, quien de cierta manera nos completa. 

Entonces, nuestro cuerpo extrínseco se configura como unidad en nuestra conciencia 

gracias a la mirada valorativa del otro. Convirtiéndose en una construcción 

intersubjetiva que, guiada por los juicios de valor externos, aprende a nombrarse y a 

reconocerse, pues la forma en que nos nombran los otros nos permite organizar 

nuestro cuerpo en nuestra conciencia y darle un juicio de valor.  

En este sentido, el cuerpo no es algo autosuficiente, sino que necesita del otro, 

le hace falta su reconocimiento y su actividad formadora. Sólo el cuerpo 

interior-la carne grave (tiazhelaia plot)- le es dado al propio hombre, mientras 

que el cuerpo exterior del otro es apenas planteado y debe ser creado por la 

propia persona (Bajtin, 2012, p. 71)  

Estas tres escuelas, presentadas aquí como anteriores al enfoque cognitivista 

nos permiten señalar la importancia de la intersubjetividad en la experiencia del 

sujeto y preguntarnos por el lugar y función del lenguaje para la misma. Con algunos 

postulados estamos de acuerdo, otros se nos aparecen en contravía del giro corpóreo. 

Pero voces tan distintas sobre el mismo fenómeno nos son necesarias porque 

estimulan la formulación de las preguntas generadoras que conforman este eje.  

Para nosotros, (esto es, para la propuesta agentiva) el sujeto es un movimiento 

hacia el otro. Luego, si bien el sentido es una acción del sujeto, ocurre en relación con 
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otros (incluso el sentido de nuestra propia existencia). Este eje reconoce el carácter 

social del aprendizaje y la relación esencial que existe entre la interacción del cuerpo 

con el entorno que habita y la creación de sistemas de signos como la lengua; la 

acción, la percepción y la emoción como un sistema imbricado de pensamiento pre-

lingüístico se despliega en relación con otros, y crea sentido.  El lenguaje acontece en 

ese hacer. 

Pensando en ello, la noción de intersubjetividad es abordada aquí como 

cuestión necesaria para la escuela, porque allí se evidencia a diario el carácter social 

del aprendizaje y el carácter colectivo de los procesos de dación de sentido. Al 

respecto Tomasello (2007) sostiene que el aprendizaje colectivo, definido como 

cognición social, es el responsable de nuestra evolución como especie, porque más 

allá de las particularidades biológicas que nos diferencian de otros mamíferos, la 

evolución del hombre está marcada por su capacidad de “aunar sus recursos 

cognitivos” (p.16); esto gracias a su capacidad de comprender las intencionalidades 

de las acciones de los otros:   

Los organismos individuales son capaces de comprender que los otros 

miembros de su especie son seres semejantes a ellos, seres que tienen una vida 

intencional y mental como la de ellos. Esta comprensión les permite ponerse en 

el lugar “mental” de otra persona, por lo que pueden aprender no sólo del otro 

sino a través del otro. Esta comprensión de que los demás son seres 

intencionales semejantes a uno es crucial para el aprendizaje cultural humano, 

porque los artefactos culturales y las prácticas sociales – ejemplificados de 

modo prototípico por el uso de herramientas y de símbolos lingüísticos- 

invariablemente señalan más allá de sí mismos, remiten a otras entidades 

externas:  las herramientas remiten a los problemas que están destinadas a 

resolver, y los símbolos lingüísticos remiten a las situaciones comunicativas 

que están destinados a representar. Por ende, para aprender socialmente el uso 

convencional de una herramienta o un símbolo, los niños deben comprender por 

qué  y con miras a qué finalidad externa el otro está usando la herramienta o el 

símbolo; debe comprender el significado intencional del uso de la herramienta 
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en la práctica social, es decir, cuál es la “finalidad” de lo que “nosotros”, los 

usuarios de esa herramienta o ese símbolo, hacemos con ellos. (Tomasello, 

2007, p. 16) 

Sabemos que comprendemos las intenciones de los otros y somos capaces de 

construir intenciones conjuntas porque nuestros actos están dirigidos de forma 

intencional a los objetos del mundo y esta misma característica se la atribuimos a los 

otros. (Niño, 2015). Reconocer nuestra intersubjetividad implica entonces 

importantes aspectos inherentes al aprendizaje que se presentan aquí como supuestos: 

la atención, la intencionalidad y el terreno común. Estos tres aspectos están enlazados 

con un componente común, la afectividad. 

 

Supuestos 

a. Siguiendo a Niño (2015), la atención es fundamental para los procesos de 

dación de sentido porque se refiere 1. al direccionamiento de nuestra experiencia y 2. 

al control voluntario de nuestras acciones:  

La atención interviene en el surgimiento de nuestra experiencia subjetiva y el 

control voluntario de nuestras acciones; y de este modo tiene efectos en la 

percepción, el aprendizaje, el razonamiento, y la planeación, la decisión, la 

ejecución, el control, el monitoreo y la evaluación de las acciones, es decir, lo 

que los científicos cognitivos llaman “función ejecutiva”. (p.78)  

 En la escuela, la atencionalidad es abordada como algo que se tiene o no. Se 

habla constantemente de trastornos de déficit de atención o de trastornos atencionales, 

para referirnos a estudiantes que no se involucran en las actividades de clase o a 

grupos que no atienden al maestro. Aquí es asumida como inherente a nuestra 

experiencia e imprescindible para los procesos de dación de sentido. Por tanto, según 

Niño (2015), el interés del maestro y la configuración de sus prácticas debe tener 

como base el comportamiento de nuestra estructura atencional, el estudio de los 

procesos que desemboquen en la atención conjunta, y los recursos que permiten que 

dirijamos la atención de otros hacia una circunstancia particular. Esto último porque 

asumimos las experiencias escolares como intersubjetivas. 
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 Es claro para esta propuesta que la atención funciona basada en la afectividad, 

el reconocimiento de estudiantes y maestros como seres en relación, y nuestra 

necesidad de reconocer y enactuar nuestros entornos inmediatos, históricos y 

culturales. Por tanto, poner nuestros ojos en el comportamiento de la atencionalidad 

significa centrarnos en los intereses de maestros y estudiantes, y en las formas de 

construcción de agendas conjuntas, no como un pretexto para desarrollar habilidades, 

sino como la razón del aprendizaje.  

b. De acuerdo con Tomasello (2007), cuando aprendemos, por ejemplo, a usar 

una herramienta no aprendemos solamente los pasos o las habilidades requeridas para 

manipularla. También aprendemos sus funciones, sus usos sociales y las 

intencionalidades que persigue el uso de la herramienta en una situación determinada. 

Este aspecto implica tres cosas:1) darle sentido a un objeto significa también que 

comprendemos que este objeto tiene sentido para otros; en palabras de Niño (2015) 

“aunque el sentido sea dado por cada agente, este sentido está embebido en la 

posibilidad de que otros agentes puedan construirlo” (p. 65). 2) los aprendizajes se 

dan en situación: esto es, que maestros y estudiantes dan sentido a sus experiencias de 

aprendizaje desde su intersubjetividad pero a partir de su relación situada corporal, 

biográfica y socio-histórica con el objeto de su experiencia. Y 3) que durante una 

experiencia de aprendizaje los agentes hacedores de la experiencia, si bien comparten 

una realidad que hace que el sentido se dé en forma intersubjetiva y puedan construir 

intenciones conjuntas, tienen una relación intencional particular que los sitúa de 

formas distintas en correspondencia con el objeto y con los otros agentes de la 

experiencia. Aspecto que implica la pluralidad de sentidos de una experiencia 

compartida y, sobre todo, el reconocimiento de la naturaleza semiótica del entorno 

escolar. 

c. El terreno común es definido aquí como el punto de partida de las 

experiencias de aula, el reconocimiento de lo que nos hace iguales, nuestra realidad 

compartida. Y también, las relaciones afectivas que hemos construido durante 

nuestras interacciones. Este aspecto es la base para construir intenciones conjuntas y 

en consecuencia, agendas conjuntas.   
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Este, lejos de estar establecido y darse por descontado, debe construirse a partir 

del reconocimiento del otro como interlocutor, del empoderamiento del docente y de 

sus estudiantes y de la regulación de sus interacciones. Muchas veces, la experiencia 

de aula no persigue otra intención que reconocer al otro como parte de mi experiencia 

del mundo. Lo que, al tiempo, significa reconocer que así como los demás tienen un 

sentido para mí, yo tengo sentido para otros, y también, que la significación se da en 

forma colectiva. El terreno común también implica reconocer la función más 

elemental del lenguaje: compartir experiencias con otros. 

d. Ya en El eje el ser como cuerpo vivido abordamos la afectividad como 

componente de los procesos cognoscitivos, y como una de las dimensiones de la 

animación. Ahora agregamos que los procesos de interacción están marcados 

afectivamente.  

e. Si bien la lengua es la forma de comunicación más utilizada para la expresión 

y comprensión de nuestras experiencias interpersonales no es la única, las formas de 

comunicación son muy diversas y cuentan con soportes distintos a los símbolos 

lingüísticos; aspecto que implica una apertura del concepto de comunicación hacia 

otras formas de expresión del ser humano. Tampoco significa que nuestras 

experiencias intersubjetivas estén basadas exclusivamente en el lenguaje. De acuerdo 

con Maxine Sheets (2009) al tiempo que nuestro cuerpo pensante se descubre como 

subjetivo a partir de sus movimientos, también descubre a los otros como parte de su 

experiencia kinetoperceptual, todo a partir de su sentido de propiocepción.  

f. La literatura, se define como un espacio intersubjetivo que permite al otro 

reconocerse y resignificar su entorno. 

 

 

 

 

 

 

 



 111 

Preguntas generadoras 

 

 
Figura 26:  Preguntas generadoras referidas al eje El ser en relación con otros: el ser 

intersubjetivo 
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2.1.3. Un eje referido al ser narracional 
 

La narración, sus orígenes, funcionamiento y formas, ha sido un fenómeno 

estudiado en todas las épocas, culturas y enfoques, pues se encuentra ligado de forma 

vital al uso de la lengua. Tanto así que, desde muy temprano, Platón (quien acota el 

término diégesis, tan usado en los estudios sobre el cine, para referirse el mundo de 

ficción construido en la narración) afirmaría que la narración es en esencia una 

actividad lingüística47. Como consecuencia, el relato se ha convertido poco a poco en 

objeto de estudio de las ciencias del lenguaje, en las que predominan perspectivas de 

corte estructuralista centradas en el análisis del código escrito. Es así como los 

formalistas (por citar un ejemplo) inauguran el siglo XX con el análisis de las 

estructuras de los textos y ofrecen a las ciencias del lenguaje un riguroso 

acercamiento al texto narrativo que guía por muchos años las investigaciones en este 

campo. Como referente podemos citar las propuestas de Roland Barthes, Mijaíl 

Bajtín, Gerard Genette y L. Greimas, quienes direccionan el estudio de la narratología 

desde el estructuralismo. 

Pero la lingüística no es la única ciencia que se ocupa de comprender la 

narración: diferentes corrientes filosóficas centran sus esfuerzos en analizar el lugar 

de ésta en el acontecer del hombre. La hermenéutica, desarrollada por los filósofos 

George Gadamer y Paul Ricoeur, a mediados del siglo XX, proponen una teoría sobre 

la narración centrada en los postulados de la actividad mimética de Aristóteles y la 

fenomenología de Edmund Husserl. Su estudio es un ejemplo de la estrecha relación 

entre la narración y el ser humano, pues Ricoeur no se centra en el análisis de las 

estructuras narrativas sino en la experiencia temporal que vive el sujeto. Aunque es 

importante precisar que esta teoría no abandona el concepto estructuralista de texto. A 

su lado, se desarrollan teorías como la estética de la recepción de Robert Jauss y 

Wolfang Iser.  

                                                
47 Ver La narración en el cine de ficción (Bordwell, 1996) 
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Si bien la preocupación central de la fenomenología es el tiempo, Ricoeur 

(2004)48, propone la narración como una forma de unir el tiempo “corporal” del 

hombre con el tiempo fenomenológico; es decir, la comprensión de la relación entre 

el pasado, presente y porvenir de un sujeto situado. Entonces, la narración le brinda al 

ser la posibilidad de ordenar su experiencia del mundo y, como resultado, le da 

sentido a su vivencia: “En virtud de la trama, fines, causas y azares se reúnen en la 

actividad temporal de una acción total y completa” (p. 31), convirtiéndose así en una 

experiencia vital.  

Otros campos como la psicología cognitiva van más allá. Jerome Bruner  

(1991)49 inaugura una corriente narrativa-cognitiva desarrollada en la segunda mitad 

del siglo XX que propone el pensamiento narrativo como una forma de comprender 

nuestra vivencia: 

La manera típica de enmarcar nuestra experiencia (y nuestros recuerdos de ella) 

es la modalidad narrativa, y Jean Mandler nos ha hecho el favor de acumular 

pruebas que demuestran que lo que no se estructura de forma narrativa se 

pierde. La elaboración de marcos prolonga la experiencia en la memoria, en 

                                                
48 En su propuesta fenomenológica, el filósofo se ocupa de estudiar lo que ocurre con el tiempo 
durante el proceso de interpretación, que inicia incluso antes de que el lector tenga contacto con la 
obra: “mímesis uno”. Gracias a esta fase previa al texto, podemos hablar de la importancia de la 
experiencia cotidiana del lector en los procesos de interpretación. De acuerdo con Ricoeur (1987), el 
lector tiene como referente el tiempo en el mundo de la vida, para poder configurar en “mimesis dos” 
el mundo del texto. Pero cuando el lector entra allí, en el texto, se desprende de su vivencia y se 
abandona al tiempo de la historia, que él se ocupa de descubrir, de armar. Todo para que al final pueda 
regresar a su mundo, afectado por el texto, y generar allí también un proceso de refiguración. Es decir, 
el mundo del lector ya no es el mismo después de vivir la experiencia de lectura. El lector lo mira con 
otros ojos, su experiencia se ha deconstruido. En este enfoque fenomenológico, el lector es 
imprescindible para que la ficción exista, pues es quien se encarga de que ocurra como temporalidad. 
Pero sin duda, la afectación va del texto hacia el lector, quien encuentra en el texto otra forma para 
organizar su mundo vital.  
49 En el campo de la educación los trabajos desde la sicología de la mente de Jerome Brunner (1991) 
son, tal vez, los primeros en permear el campo de la educación con el concepto de “narratividad” y de 
pensamiento narrativo. Su aproximación al campo de la narración arroja las primeras luces sobre la 
importancia de la misma para el aprendizaje al definirla como un tipo de pensamiento. Aunque en su 
teoría la mente es “descorporizada” si establece una relación inherente entre la experiencia del sujeto 
que reconoce como narrativa y las narraciones que creamos por la necesidad de organizar nuestra 
experiencia. 
 
 



 114 

donde, cómo sabemos desde los estudios clásicos de Bartlett, se ve alterada 

sistemáticamente para adaptarse a nuestras representaciones canónicas del 

mundo social, si no puede alterarse o bien se olvida, o bien se destaca por su 

excepcionalidad. (p. 66) 

 De acuerdo con Bruner, el pensamiento narrativo está presente en el hombre 

desde sus inicios, le permite dar sentido a sus experiencias y es prelingüístico. Por la 

misma vía, diferentes corrientes cognitivistas definen la narración como un 

mecanismo esencial para los procesos de pensamiento que cumple la misma función 

que Bruner le asignó al pensamiento narrativo. Así lo referencia Dancygier (2012), 

citando a David Herman (2003): 

From de cognitive perspective, Herman argues further that narratives are ‘tools 

for thinking,’ which help in the organization of experiences, through the 

establishment of chunks of experience and causal links among them, 

recognition of types of events, etcetera. (p. 23)   

La narración también ha sido un componente constante de la asignatura de 

lenguaje, en parte también porque no es posible hablar de lectura, escritura y oralidad 

sin referirnos al mismo tiempo a las narraciones50.  Por eso, antes de sustentar nuestra 

propuesta en relación con este eje agentivo, es importante recoger los planteamientos 

que llegan a la escuela por vía de las políticas públicas.  

 Comencemos por la última orientación para la elaboración de los currículos de 

las instituciones educativas del distrito capital: Reorganización curricular por 

ciclos51,  publicada en el año 2015 como vía para articular los diferentes componentes 

del currículo de las instituciones educativas distritales a través de 6 ejes transversales 

que buscan establecer relaciones en cada una de las asignaturas. Uno de ellos es La 

oralidad, la lectura y la escritura:  
                                                
50 Al respecto, consultar la tesis de mi autoría: Estética e intertextualidad de la literatura, una 
invitación a reconocer la voz del lector en el aula. Universidad Nacional de Colombia. Recuperada de:  
http://www.bdigital.unal.edu.co/cgi/export/8813/  
51  El nombre completo del documento es: Reorganización curricular por ciclos: ruta para la 
consolidación de planes de estudio, en el marco del currículo para la excelencia académica y la 
formación integral.  Es una propuesta diseñada por Alexandra Galeano, entre otros, y publicada por y 
en nombre de la Secretaría de Educación de Bogotá. Sobre este ya nos referimos antes: ver pág. 99 
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Figura 27. Recorte:  Ejes transversales propuestos por la Reorganización Curricular por 

ciclos. (Galeano, 2015, p. 49) 

 

De la misma manera que lo reglamentan los Lineamientos curriculares para 

lengua castellana y los Estándares básicos en competencia del lenguaje, la 

Reorganización Curricular por Ciclos propone la oralidad, la lectura y la escritura 

como eje de los procesos de aprendizaje (dentro de los que está la narración como 

tipología textual y la literatura como contenido). Pero a diferencia de los primeros, la 

directriz distrital propone este eje como elemento cohesivo de todos los espacios de 

aprendizaje a nivel de ciclo, superando la barrera de la asignatura presente en los 

Lineamientos y en los Estándares estatales. Esto según lo muestra la figura 28, 

tomada también de la propuesta distrital: 
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Figura 28. Recorte Elementos que conforman la integración curricular, según la 

Reorganización Curricular por Ciclos. (Galeano, 2015, p. 32) 

 

Sin embargo, la propuesta no es clara al relacionar este eje con los demás ejes 

transversales, ni con las improntas de ciclo52; pareciera que luego las asignaturas se 

reparten los ejes y que este se formula sólo para lenguaje porque, aunque en la 

fundamentación se reconoce la función social de los sistemas sígnicos al definir el 

lenguaje como “un puente entre el pensamiento del docente y el estudiante” (Galeano, 

2015, p. 77), la escritura como una forma para materializar el pensamiento, y la 

oralidad como “un medio de fortalecimiento de la convivencia y la condición del ser 
                                                
52 Las improntas de ciclo, son también una propuesta distrital que agrupa los grados escolares en ciclos 
y asigna para cada ciclo una meta. En la figura 27, las improntas están representadas con cuadros 
naranja que encierran el número del ciclo, antes de las barras que representan cada asignatura. Si el 
lector encuentra importante consultar las improntas las encuentra en la página 31 de la Propuesta de 
reorganización curricular por ciclos. 
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humano” (Galeano, 2015, p. 77); la propuesta separa, de nuevo, la habilidad para 

comprender y crear textos del lugar de dichos procesos de significación en la 

experiencia de los sujetos en situación y del sujeto mismo como lugar de experiencia.   

Tampoco se evidencia en los núcleos temáticos para lengua castellana una 

estructuración que recoja los ejes transversales propuestos (ver Tabla 4).  Encierra de 

nuevo la asignatura en su propio objeto de estudio y en el desarrollo de habilidades. 

Incluso se mantienen los mismos ejes propuestos en los Estándares de competencias 

del lenguaje como puede leerse en la siguiente tabla tomada del documento: 
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Figura 29: Recorte: estructura de los núcleos temáticos ciclo a ciclo para lengua castellana: 

Reorganización Curricular por Ciclos. (Galeano, 2015, p. 108) 

 

En relación con el lugar que se le asigna a la narración, tanto en los 

Lineamientos como en los Estándares en competencias y en la Reorganización 

curricular por ciclos, esta se encuentra referida como un contenido propio de la 

asignatura de lengua castellana del eje transversal de literatura y relativa a una 

tipología textual. Deja ver la influencia del enfoque semántico comunicativo, del 

formalismo y el estructuralismo, (ver Tabla 3) pues las diferentes tipologías textuales 

abordadas desde la intencionalidad comunicativa de los textos son el eje y el objetivo 

de las planeaciones escolares de la asignatura de lenguaje.  

En consecuencia, comprender el texto significa descubrir las formas en que el 

relato (discurso) alcanza su intención, a través de la exposición de la trama. Para ello, 

es necesario estudiar y clasificar los textos literarios en géneros, tipologías y clases; 

también, comprender sus componentes, marcas textuales y estudiar sus estructuras. 

Todo basado en una concepción de narración tradicional en la que la cadena de 
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eventos se estructura a partir de un conflicto central que genera cierta ‘tensión’ que 

debe ser resuelta. Al decir de Fludernik (1996): 

The traditional definitions of narrative are all incipiently teleological since they 

situate narrative dynamics in the tension between the initial situation and the 

final outcome, which is supposed to provide a suitable endpoint to the course of 

events bracketed by this frame. (p. 15) 

Pero ¿qué pasa en nuestras prácticas de aula cuando la narración, además de ser 

una estructura textual guiada por una intención comunicativa, se aborda como una 

forma de organizar el pensamiento y, por ende, de darle sentido nuestra experiencia 

en el mundo? Esta aproximación, de base fenomenológica, guía los postulados 

cognitivistas de la semiótica agentiva y convierte la narración en un componente 

cohesivo de los procesos de significación. Para nosotros la narración no es en 

exclusiva un fenómeno sígnico: es la base del pensamiento mismo. 

Abordada desde distintos enfoques de influencia cognitivista, como las teorías 

de Monika Fludernik, David Herman, Barbara Dancygier, Edward Branigan y Brian 

Richardson, la narración se desborda del texto literario, para descubrir que está 

presente de forma constante en nuestras vivencias. Tanto así que Fludernik (2009) 

comienza su texto An Introduction to Narratology afirmando que todos los seres 

humanos somos narradores de historias:  

Narrative is all around us, not just in the novel or in historical writing. Narrative 

is associated above all with the act of narration and is to be found wherever 

someone tells us about something: a newsreader on the radio, a teacher at 

school, a school friend in the playground, a fellow passenger on a train, a 

newsagent, one’s partner over the evening meal, a television reporter, a 

newspaper columnist or the narrator in the novel that we enjoy reading before 

going to bed. We are all narrators in our daily lives, in our conversations with 

others, and sometimes we are even professional narrators (should we happen to 

be, say, teachers, press officers or comedians). On occasion, we even take on 

the role of narrator: for example, when we read bedtimestories to small 

children. Narrating is therefore a widespread and often unconscious spoken 



 120 

language activity which can be seen to include a number of different text-types 

(such as journalism or teaching) in addition to what we often think of as the 

prototypical kind of narrative, namely literary narrative as an art form. (p. 1) 

Seguido, Fludernik expone, siguiendo a Polkinghorne (1988), Linde (1993) y 

Randall (1995), que nuestro pensamiento logra comprender interrelaciones complejas 

al organizarlas en estructuras narrativas, metáforas o analogías. Y ejemplifica cómo 

podemos concebir nuestra vida de forma narrativa, como si fuera un viaje:   

We may also conceive of each of our lives as a journey constituted by narration. 

Throughout our lives, things frequently happen without prior warning and bring 

about radical changes in the course of events, for example the first unexpected 

meeting with one’s future partner. In reconstructing our own lives as stories, we 

like to emphasize how particular occurrences have brought about and 

influenced subsequent events. Life is described as a goal-directed chain of 

events which, despite numerous obstacles and thanks to certain opportunities, 

has led to the present state of affairs, and which may yet have further 

unpredictable turns and unexpected developments in store for us. It is therefore 

not surprising that psychoanalysis should have incorporated the telling of the 

patient’s life story into the therapeutic process; indeed, many psychologists give 

the act of narration a central position in therapy (Fludernik, 2009, p. 1) 

Fludernik (2009) citando a Branigan (1992) va más allá y caracteriza la 

narración como una “actividad perceptual que organiza los datos en un patrón 

especial que representa y explica la experiencia” (p. 19). Por esta misma línea Niño 

(2015) vincula la “narratividad” con la “racionalidad” al afirmar que hacen parte de 

un mismo fenómeno, son inherentes al desarrollo cognitivo del agente e 

indispensables para que el sujeto pueda construir y asumir la normatividad, los ritos y 

las demás estructuras sociales de una cultura. Podríamos afirmar que nuestra 

conciencia es una conciencia narrativa y que esta estructura de pensamiento nos 

permite organizar nuestra experiencia a través de una relación básica de causa efecto. 

Entonces, los textos narrativos son producto de nuestra conciencia narrativa.  
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Pero esta afectación es también en doble vía, esto es, nuestra conciencia 

narrativa es producto de nuestra experiencia en el mundo; no es innata, se construye 

mientras habitamos el mundo e interactuamos con él. De acuerdo con Niño (2015): 

(…) desde cuando somos bebés, o niños muy pequeños, quienes nos cuidan nos 

hacen practicar de ciertas prácticas narrativas, (Hutto, 2008)- es decir, nos 

cuentan ´secuencias breves` (“¡llegó el papá!”, “la mamá ya viene”), nos instan 

a comportarnos de cierta manera (“¡pasito con el perrito!”)- que nos permiten 

adquirir, a partir de ciertos eventos, lo que se conoce como ´sicología del 

sentido común`, esto es, la explicación del comportamiento de los demás seres 

animados en términos de disposiciones agentivas como las que nos atribuimos a 

nosotros mismos, es decir, creencias, deseos e intenciones. (p. 389) 

Gracias a los comportamientos que se habitúan, las estructuras narrativas se 

incorporan en nuestro pensamiento como formas “pre-empaquetadas de dación de 

sentido” llamados “Scripts” y se convierten en marcos que organizan nuestras 

experiencias futuras.  Para el caso de las prácticas narrativas Niño (2015) destaca que, 

“las diferentes prácticas narrativas en que los niños participan les permiten empezar a 

comprender y predecir eventos en relación al comportamiento de los demás y en 

relación a las relaciones causales (actuales o hipotéticas) entre eventos.” (p. 390); así, 

la narración puede definirse como un vehículo que hace posible la cognición social. 

Lo que significa que nuestros procesos de dación de sentido están, en palabras del 

autor “narracionalizados” (p. 393). 

 La narración puede entonces definirse como una habilidad que se despliega en 

los procesos de dación de sentido (agencia operativa) y que permite la coordinación 

de todas las dimensiones de la animación53. Somos, por tanto, utilizando el término 

agentivo: agentes narracionales. Y en consecuencia la narración se convierte en un eje 

agentivo esencial para los procesos de aprendizaje, direccionado por los siguientes 

supuestos: 

                                                
53 Ver figura 24  de este trabajo, pág.  98. 
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a. Estudiar las narraciones teniendo en cuenta las especificidades de la situación 

en la que emerge el significado, la particularidad, los propósitos, los roles de los 

agentes que participan en la experiencia de lectura y el anidamiento intertextual, 

cultural e histórico de los textos, (como se explicita en los propósitos del enfoque 

semántico comunicativo), sólo tiene sentido cuando  asumimos las narraciones de los 

estudiantes y maestros como el texto central que da sentido a otros textos y los 

convierte en vehículos de nuestra experiencia. Esto, cuando llegan al aula de clase 

producto de nuestros intereses, curiosidades y necesidades y vinculados con la 

narración de clase -asentada en el terreno común- que tiene carácter de unicidad y 

continuidad.  

Lo que significa asumir la narración como la habilidad propia del ser humano 

que le permite dar sentido a sus aprendizajes y reconocer en la experiencia de los 

agentes las bases de los procesos de dación de sentido de nuevas experiencias.  

b. Dar sentido a las narraciones de otros nos ayuda a hacernos preguntas sobre 

nuestra vivencia, tradiciones y concepciones culturales, a situarnos social e 

históricamente en relación con otros, a dimensionar lo que sentimos y lo que vivimos 

y a descubrir formas nuevas para expresarnos. Pero sólo cuando el lector que es 

cuerpo vivido logra resignificarlas a partir de sus narraciones propias, vitales, son el 

centro de la experiencia de aula porque son las que deben movilizarse, construirse, 

analizarse, compartirse, estudiarse. 

Sobre esto se ha llamado la atención desde hace ya tiempo54. Sin embargo, los 

ejes transversales vigentes, propuestos por los Lineamientos siguen centrados en las 

configuraciones de los textos y no en la experiencia del lector escolar. Por eso este 

eje, antes de estudiar los textos narrativos, busca reconocer las narraciones, también, 

como objeto de investigación de la experiencia pedagógica. Al respecto, la propuesta 

cognitivista de Barbara Dancygier (2012) puede arrojarnos algunas pistas. 
                                                
54 Al respecto ver Investigación, escritura y educación. El lenguaje y la literatura en la transformación 
de la escuela (Jurado Valencia, 1997, pp. 57-58). Documento producto de la investigación del grupo 
de lenguaje del Instituto para el Fomento de la Educación Superior de la Universidad Nacional de 
Colombia. Con el apoyo de la Secretaria de Educación de Bogotá y el Instituto de Investigación 
Educativa y desarrollo pedagógico IDEP.  
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Dancygier funda su propuesta en tres conceptos centrales tomados de la Teoría 

de Integración Conceptual y la gramática de la construcción de Charles Fillmore. Su 

aporte consiste en estudiar las formas en que estructuramos las narraciones a partir de 

“espacios narrativos” que funcionan gracias a los “Frames” y que tienen su asiento en 

los “espacios mentales”; están delimitados por la organización de la información en el 

texto y permiten la generación de puntos de vista.  

Aunque su propuesta del espacio narrativo se muestra como un camino para 

estudiar las estructuras narrativas desde un enfoque cognitivista, su concepto más 

interesante para nosotros es el de “anclaje narrativo”. Esto porque es el que más pistas 

nos proporciona sobre cómo damos sentido a los textos de otros, gracias la activación 

y asociación de la información previa; o mejor: a la experiencia del lector.  

De acuerdo con la autora, algo puede considerarse un ancla narrativa cuando se 

encuentra configurado en el texto de manera tal que llama la atención del lector. Esto 

le permite hilar información anterior, actualizar el texto y diferenciar y relacionar de 

forma coherente los muchos espacios narrativos que se construyen mientras leemos: 

I defined narrative anchors as expressions which set up or suggest the 

availability of narrative spaces, but do not elaborate them right away. Such, 

“place- holders” may activate new narrative spaces as allow to remain active, 

but de spaces are elaborated gradually as the texts unfolds, and often contribute 

to the topology of others spaces constituting the story. (Dancygier, 2012, p. 42) 

La autora piensa en las anclas narrativas como formas o expresiones que se 

encuentran en el texto y que el escritor ha puesto allí con intencionalidad. Pero si 

abordamos el mismo fenómeno, esta vez desde el proceso de lectura, sabemos que lo 

que es saliente para un lector no lo es para el otro, porque las relaciones que hacemos 

no dependen únicamente de las palabras que están dispuestas en el texto como anclaje 

narrativo, sino de la resonancia que encuentren en las narrativas propias del lector. 

Por tanto, cualquier palabra del texto puede convertirse en un anclaje a las 

sensaciones, conocimientos e intenciones del lector.  

Desde esta perspectiva, consideramos que las anclas narrativas pueden 

equipararse al concepto de intertexto que propone Rifatterre (1981), quien lo define 
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como “El conjunto de los textos que podemos asociar a aquel que tenemos ante los 

ojos, el conjunto de los textos que hallamos en nuestra memoria al leer un pasaje 

dado” (p. 170).  Para este autor, la intertextualidad va más allá del estudio de la 

presencia de los hipertextos en un hipotexto (como lo hace Genette) y la define como: 

“(…) un fenómeno que orienta la lectura del texto, que rige, eventualmente la 

interpretación del mismo y que es lo contrario de la lectura lineal. Es el modo de 

percepción del texto que rige la producción de la significancia”. (p. 170) 

En estos dos conceptos, la intertextualidad y las anclas narrativas, podemos 

encontrar un complemento: establecemos relaciones intertextuales gracias a las 

formas y expresiones que marcamos como anclas narrativas y llenamos de sentido lo 

que leemos gracias a las relaciones intertextuales que somos capaces de hacer. 

Cuestionarnos por los alcances de los anclajes narrativos abre un espacio de 

discusión sobre el término, nos obliga a hacernos preguntas y a centrar nuestras 

experiencias pedagógicas en las muchas relaciones que el lector hace al momento de 

hacer el sentido de los textos. Partimos del siguiente supuesto: las experiencias 

previas que funcionan como Scripts y las intencionalidades de los agentes de la 

experiencia de lectura direccionan las formas en que hacemos el sentido. ¿Cómo 

ocurre? es la pregunta de investigación. 

c. El acto de narrar tiene origen en la vivencia del sujeto y dicha vivencia es por 

sí misma narrativa. Luego, existe una base experiencial en las construcciones 

lingüísticas y un sentido para las mismas que va mas allá de las intenciones 

comunicativas.   

Los enfoques de base cognitivista le han otorgado a la intencionalidad un papel 

fundamental en los procesos de dación de sentido definiendo al lector-hacedor de 

historias como un sujeto intencional, es decir: un agente. Aspecto que nos remite a la 

importancia que le ha dado la pedagogía de lenguaje y la pedagogía de la literatura a 

la intención de los textos en situaciones comunicativas concretas, y a la clasificación 

de los textos según sus intenciones, a propósito de las narraciones.  

Los Lineamientos Curriculares definen la competencia pragmática como “la 

capacidad de reconocer las intenciones de los actores en actos comunicativos 
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particulares, y las variables del contexto que determinan la comunicación” (MEN, 

1998, p. 17). Dicho aspecto es determinante en los procesos de producción (oral y 

escrita) de textos, pues se convierte en el eje orientador de la construcción de los 

mismos. Sin embargo, frente a la forma en que abordamos los textos, el enfoque 

estatal aún se encuentra enmarcado en el modelo de autor implicado y lector 

implicado55. Por tanto, las intenciones de los discursos se estudian a partir de las 

marcas textuales y enmarcadas en el nivel extra-textual, compuesto por aquellos 

componentes contextuales que están señalados en el texto. Es decir, las referencias a 

momentos históricos, discursos ideológicos y políticos que el texto le permita al 

lector.  

Si bien el documento no es claro al establecer cuál es la relación entre estos 

componentes extra-textuales y los procesos de dación de sentido de las narraciones, al 

momento de ejemplificar sí encuentra como determinante que un lector pueda 

descubrir la intencionalidad de los enunciados para que genere una respuesta 

adecuada a los requerimientos del texto. Todo esto enmarcado en la competencia 

pragmática. 

Estos postulados presentan una importante influencia de la propuesta de 

Umberto Eco (1979), al utilizar el concepto “autor empírico”, que existe en el texto 

como una hipótesis interpretativa: 

La explicación interpretativa se realiza por distintos senderos: va desde la 

reconstrucción de la macroestructura semántica (coherencia global del texto), 

pasa por la diferenciación genérico-discursiva (identificación de la 

superestructura: ¿es un cuento, una historieta, un poema, una noticia, una 

carta...?) y desemboca en el reconocimiento de los puntos de vista tanto del 

enunciador textual y el enunciatario, como de las intencionalidades del autor 

empírico” (MEN, 1998, p. 75) 

En relación con la literatura, el documento citado propone:  

                                                
55 Al respecto ver Storytelling and the Science of Mind (Herman, 2013, cap 1 y p. 58) 
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“sobre el texto literario; por ejemplo, identificar otras voces de la literatura o 

temas presentes en otras obras, lo mismo que el reconocimiento del contexto en 

el que fue producido el texto, pueden ser objeto de trabajo de interpretación” 

(MEN, 1998, p. 38).  

Enfoque que evidencia resonancias de las propuestas dialógica de Bajtín.  

Aunque estos dos aspectos nos permiten comprender, a grandes rasgos, el lugar 

que se le ha asignado a la intencionalidad en las prácticas pedagógicas del lenguaje, 

su importancia radica en la clasificación de las tipologías textuales (basadas en la 

propuesta de las macro y micro estructuras textuales de Van Dijk). Pues es a partir de 

cuatro intencionalidades básicas que se impone la siguiente clasificación de los 

textos: descriptivos, narrativos, informativos y argumentativos. 

Si hacemos una lectura cognitivista de la propuesta estatal, podemos decir que 

las tipologías textuales que se proponen en los Lineamientos, funcionan como forma 

pre-empaquetada de dación de sentido que se activan cuando estamos leyendo un 

texto: durante la lectura, identificamos saliencias que nos permiten hacer hipótesis 

sobre la intencionalidad de los enunciados y del texto en general. Y es a partir de la 

comprobación de dichas hipótesis, que clasificamos un texto como descriptivo, 

narrativo, informativo y/o argumentativo y aplicamos dicho “frame” en los procesos 

de dación de sentido. Pero, el cognitivismo permite pensar en la intencionalidad de 

forma más compleja y comprender su importancia en los procesos de configuración 

de las historias y viceversa: 

More than just requiring adoption of the intentional stance for its interpretation, 

storytelling also affords a basis for registering and making sense of the 

intentions, goals, emotions, and actions that emerge from intelligent agents' 

negotiation of appropriately scaled environments. In other words, narratives 

scaffold ascriptions of reasons for acting that are central to many engagements 

with the minds of persons. (Herman, 2003, p. 11). 

Herman señala que los agentes también aprendemos a construir nuestras 

intenciones gracias a las narraciones. Proponiendo así un enfoque enactivo en el que 

los procesos de creación de los mundos narrativos están guiados por intenciones y, a 
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su vez, las narraciones son formas de dación de sentido de nuestras intenciones y 

actos.  

Adicional, el autor también hace complejo el concepto de intención porque 

instala el texto en una situación comunicativa más amplia al involucrar diversos 

factores relacionados con las mediaciones (signos lingüísticos, imágenes, lenguaje 

audiovisual..) que usamos para dar cuerpo a las  narraciones y, también, aspectos del 

entorno en el que se instala la narración (un periódico, un libro de texto, un 

documental, una noticia, una sala de exposiciones, una galería un pared…) durante 

los procesos de construcción de las historias y de lectura de las mismas. Esto porque 

los lectores creamos formas pre-empaquetadas de dación de sentido también basadas 

en las formas de las mediaciones y de los entornos en los que aparecen las 

narraciones.  

Lo que implica que las marcas que hemos cargado de sentido y que nos 

permiten plantear una intención que guíe nuestra significación también se encuentren 

ligadas a las mediaciones y a los entornos.   

d. Las narraciones, en tanto estructuras de pensamiento deben asumirse como 

un espacio de investigación, como una vía para empoderar al sujeto que se descubre y 

se proyecta hacia los otros a través de sus narraciones, llenando de sentido la vivencia 

escolar. Si así se asumen, crear textos narrativos, nace de una necesidad natural de 

expresión del sujeto. 
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Preguntas generadoras 

 

 
Figura 30: Preguntas generadoras referidas al eje el ser narracional 
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2.2 Alineación 
 

¿Por qué es necesaria una alineación? 

Como ya lo estudiamos en el primer capítulo, el modelo educativo de Base 

constitucional de nuestra política pública, que inicia con la constitución de 1991 y 

continúa hasta ahora, presenta 3 momentos privilegiados que al contrario de mantener 

las autonomías que lo caracterizan en sus inicios, expresan un esfuerzo cada vez más 

violento por estandarizar, normar y direccionar las experiencias escolares. Reduce el 

rol del maestro a simple aplicador del currículo ya normado por el MEN, y el rol del 

estudiante a repetidor de comportamientos, habilidades y prácticas ya establecidas 

con miras a alcanzar buenos resultados en las pruebas externas nacionales e 

internacionales. 

Este comportamiento de la norma hace que, para nuestro análisis, el nombre del 

modelo también cambie. En la siguiente tabla podemos leer una lista básica de 

documentos que componen cada momento privilegiado. Para el análisis presentado en 

el primer capítulo nos hemos centrado en los documentos pedagógicos y en las dos 

normativas macro del 1991 y 1994. También en algunas directrices distritales que se 

abordaron en el segundo capítulo.  

 

Tabla 4: Componentes básicos del Modelo de Base Constitucional  
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Aunque consideramos que a partir del 2002 la política pública inicia su 

regresión hacia el modelo instruccional, también hemos ilustrado la influencia que las 

reglamentaciones correspondientes a este periodo ejercen en las experiencias de 

aprendizaje de los contextos particulares. Por tanto, una alineación se hace 

obligatoria. Esto no implica acogernos a las agendas impuestas, a sus roles agenciales 

y menos a sus enfoques (cuando los tienen). Implica establecer el posible lugar de 

nuestra propuesta en la estructura organizacional de la política pública, establecer los 

vínculos que la fortalecen, sugerir los diálogos que los maestros podrían explorar y, 

por supuesto, estipular las renuncias que obligatoriamente hacemos.  

Este ejercicio de alineación es también un ejercicio que fortalece el rol de 

maestro como crítico, reorientador y hacedor de la política pública educativa. Porque 

lo invita a asumir posturas sobre la misma y a preguntarse por los vínculos, los 

diálogos y las renuncias que implica el ejercicio reflexivo de su práctica pedagógica 

situada.  

  

Tópicos y subtópicos 

 

Cuando estudiamos la relación entre los tópicos y los subtópicos de la política 

pública encontramos tres situaciones que no podemos perder de vista: 1) las 

contradicciones y anacronías que se presentan de un documento a otro, producto de 

las tensiones y los intereses de los diferentes agentes que formulan las políticas, 2) 

debido a lo primero, la política presenta desalineaciones entre tópicos y subtópicos de 

la misma y 3) existen factores no reglamentados como objetivos de la educación que 

en la práctica se convierten en sus fines y objetivos, como las pruebas Saber y las 

pruebas Pisa. Nuestra propuesta no tiene la intención de, y no podría, superar dichas 

anomalías; al contrario, busca hacerlas visibles porque ellas misma justifican la 

formulación de unos ejes transversales que armonicen las experiencias de aprendizaje 

de la escuela a partir de los sujetos hacedores de dichas experiencias y asuman la 

influencia de las normativas de la política pública vigente desde un comportamiento 

crítico.  
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Guiados por lo anterior, presentamos en el siguiente diagrama la estructura 

organizacional básica56 del Modelo de base constitucional vigente, compuesta por los 

documentos estatales y distritales trabajados en el análisis, junto con su función en los 

procesos de dación de sentido de las prácticas escolares y el posible lugar que 

ocuparía nuestra propuesta: 

 

 
Figura 31: Estructura del Modelo de Base Constitucional y el lugar de los ejes agentivos 

esenciales 
                                                
56   Es importante no perder de vista que los documentos que conformar la política pública 
correspondientes al periodo en análisis son muchos más, tanto distritales como nacionales, y que aquí, 
hemos centrado nuestro análisis en los que aparecen en la estructura organizacional (figura 31) 
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Alineación 

 

Asumimos los roles agenciales señalados en la Constitución Política de 

Colombia de 1991 y los fines y objetivos propuestos por la Ley 115 como agendas 

macro de las experiencias de aula. Pero desde su condición agencial. Esto significa 

que serán puestos en discusión toda vez que se instancien en experiencias 

pedagógicas situadas porque son insumos para que las instituciones educativas 

puedan construir sus propios fines. Las relaciones que hacemos aquí son unas 

generalidades que hacen explícitos los vínculos y que logran evidenciar la 

redistribución de los fines y objetivos que en el modelo de Base Constitucional se 

reparten por asignaturas (según lo explicamos en el primer capítulo pág. 63). Al 

contrario, para nosotros cada asignatura trabaja en consecución de todos los fines por 

la vía de los ejes agentivos esenciales que hacen las veces de puente. 

 
Figura 32: Alineación Fines de la educación - Ejes agentivos esenciales 
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 Esta articulación también posibilita traer a discusión al interior de las escuelas 

los fines y los objetivos de la educación, con el interés de contrarrestar el 

direccionamiento de las actividades de clase hacia los resultados de las pruebas 

externas. Volvernos hacia los fines, sería el primer paso para dimensionar nuestro 

entorno y situar nuestras prácticas.  

 

Diálogos y renuncias 

 

Sobre los Indicadores de Logro Curriculares. 

 

 Nuestra propuesta puede relacionarse con las dimensiones de los Indicadores de 

logro curriculares, porque estas se encuentran soportadas en una definición de ser 

humano “incorporado” (ver figura 18) que se aborda desde las dimensiones corporal, 

comunicativa, ética, espiritual, estética y cognitiva. Aunque sería necesario 

complementar con la dimensión histórico cultural que no se propuso en el documento 

y que deja por fuera las dimensiones social y cívica reglamentadas en la Ley 115, 

artículo  5º.  

Los Indicadores también desarrollan la dimensión estética atendiendo a 

postulados distintos a los trabajados en la asignatura de lenguaje del enfoque vigente. 

Si se establece un diálogo directo con estos pueden nutrir de forma significativa las 

prácticas de lenguaje en torno al arte.   

 

Sobre los Lineamientos curriculares de lengua castellana. 

 

Consideramos posible establecer relaciones entre nuestra propuesta y los 

Lineamientos curriculares en tanto que este último guía los procesos de comprensión 

y producción de textos. Pero no es posible asumir sus ejes transversales como 

direccionadores de las experiencias de aula. Podríamos pensar en ellos como procesos 

de segundo nivel que se desarrollan durante la dación de sentido con el lenguaje oral 
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y escrito, pero que no constituyen ellos mismos los objetivos y los fines de la 

asignatura de lenguaje.  

 

Sobre los Estándares básicos en competencias.  

 

No es posible establecer relaciones directas con el documento porque niegan los 

roles de maestro y estudiante sobre los que está soportada esta propuesta al establecer 

el paso a paso de las acciones de clase.  

 

Sobre los Derechos básicos de aprendizaje.  

 

El documento no presenta ninguna propuesta clara, más allá de las listas de 

temáticas, por tanto no encontramos en él ningún aporte. 

 

Reorganización curricular por ciclos. 

 

Este documento establece dos componentes interesantes: Las metas por cada 

ciclo de acuerdo con la base común de aprendizajes esenciales, llamadas también 

improntas de ciclo y los ejes transversales. Sobre las primeras, encontramos que no es 

posible establecer correspondencia porque, si bien son una oportunidad para integrar 

las experiencias de aprendizaje de las asignaturas alrededor una agenda común, 

segmentan las dimensiones ser humano según los grados. Es decir, sólo asumen el ser 

humano como sujeto corpóreo en los primeros grados, para luego pasar al estudio del 

entorno en los grados intermedios y en los grados finales centrarse en la proyección 

profesional. Esta metodología no es posible desde el enfoque agentivo porque aísla de 

un ciclo a otros componentes que para nosotros no pueden concebirse separados.  

Nuestros ejes agentivos esenciales van siempre juntos. 

Por su parte, los ejes transversales procuran articular lo que en las improntas se 

separa de forma tan drástica. Sin embargo, no se armonizan al interior de las 

asignaturas porque allí prevalecen los ejes transversales de los Estándares Básicos en 
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competencias. Entonces los nuevos ejes se reparten por asignaturas como ocurrió en 

los lineamientos con los fines de la educación: a lengua castellana le corresponde en 

consecuencia el eje de oralidad, lectura y escritura. Los demás no permean la 

asignatura.   

A nuestro parecer, el error del documento consiste en esforzarse por alinear, a 

fuerza, unos ejes transversales propuestos en los Estándares básicos en competencias, 

con unos nuevos ejes, sin establecer categorizaciones entre unos y otros. O mejor, sin 

hacer renuncias.  

Sin embargo, podemos establecer un diálogo con los ejes transversales 

propuestos en la Integración curricular por ciclos pues estos, lo mismo que nuestros 

ejes, vuelven la mirada hacia los fines de la educación propuestos en la Ley 115.  
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CAPÍTULO 3 

Experiencias de base: ejes agentivos esenciales 
  

 

Somos cuerpos en permanente relación que tejen,  

abren salidas, ocultan, entran y salen del contacto, delimitan, desbordan.  

(Pineda 2015: 147) 
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Experiencias de base: ejes agentivos esenciales 

________________________________________________________________ 
 
 

3.1 El cuerpo resonante: 
 

Puente corpóreo 

 

Construcción ambigua de metal retorcido 

que conecta la distancia y acorta la espera. 

 

Creación hábil y perfecta, 

extiende posibilidades y trasporta sensaciones. 

 

Absoluta incomprensión,  

confusión, tal vez nada. 

 

¿Qué relación tiene la arquitectura con el cuerpo? 

El cuerpo posibilita la existencia y el puente 

 posibilita el encuentro 57 

 

Ginna Arciniegas 

 

 

Este texto recoge dos experiencias de aprendizaje que exploran como eje 

central el cuerpo. Juntas nacen mientras se construye la propuesta razón de este 

trabajo de grado; por eso representan, al mismo tiempo, fuente y blanco.   

 

                                                
57 Estudiante de grado once en el año 2015 del Colegio Francisco Antonio Zea de Usme, participante 
de los proyectos de aprendizaje del proyecto PILEO: cuerpo, lenguaje y vida.  
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Siguiendo el orden en el que aparecen en el texto, la primera es el trabajo de la 

fundación Prolongar58 con poblaciones afectadas por eventos de guerra. El nombre 

del proyecto que acompañó es Construcción de Paz a través de la reconstrucción de 

la memoria y la creación literaria. Relatos de vida en una antología: “la voz de los 

sobrevivientes”, y está vinculado de formas distintas con el arte, en especial con la 

literatura. Su trabajo, además, será recopilado en una antología literaria. La fundación 

centra sus experiencias de aprendizaje, principalmente, en tres dimensiones del sujeto 

que, en su metodología, llaman niveles: nivel personal, nivel interpersonal y nivel 

comunidad, como camino para resignificar vivencias, entre ellas las eclipsadas por el 

conflicto armado en Colombia. Esta experiencia, aún en papeles, ofrece una 

oportunidad para comprender la unidad del cuerpo-pensamiento-movimiento que en 

nuestra propuesta pedagógica abordamos desde la teoría cognitivista de Maxine 

Sheets-Johnstone (2009), y desde los postulados de la semiótica agentiva de Douglas 

Niño (2015). También, para reconocer la plasticidad del hombre como inherente a sus 

vivencias, y a sus procesos de resignificación de identidad; para preguntarnos por 

nuestra forma de abordar el pasado, de ser memoria y por el lugar del lenguaje en la 

dimensión histórica del hombre. 

La segunda experiencia hace parte del proyecto PILEO59: Cuerpo, lenguaje y 

vida del colegio Francisco Antonio Zea de Usme IED, desarrollado en los grados 

octavo durante el año 2016. Su nombre es Memoria en la piel, y es acompañado por 

la docente Sandra Milena Ramírez. Este trabajo, alimentado por los primeros intentos 

de formulación de los ejes esenciales agentivos, explora las relaciones de nuestros 

recuerdos con nuestras sensaciones corporales y nuestra biografía, como un camino 

para reconocernos en la escuela como sujetos de saber, distintos e iguales al mismo 

tiempo. Nos ayuda a comprender cómo nuestra experiencia con nuestro propio cuerpo 
                                                
58 Prolongar® es una organización que busca generar impacto estratégico a través de herramientas 
artísticas y de comunicación para la paz con el fin de innovar desde las capacidades locales, potenciar 
la educación para la convivencia, y propiciar espacios para la reconciliación y la construcción de paz 
en comunidades afectadas por el conflicto. Cuenta con una metodología propietaria que utiliza 
lenguajes artísticos como medio de construcción de paz. Texto tomado de la formulación del proyecto 
(p. 1) 
59 Proyecto Transversal de Lectura, Escritura y Oralidad. 
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es también una experiencia en doble vía: en la otra orilla está el otro; y a descubrir la 

narración como la forma natural de revelar, dimensionar y experimentar nuestras 

vivencias con otros.  

También explora las concepciones que cada estudiante ha heredado y construye 

de su corporalidad y los caminos de expresión que encontramos en las mediaciones 

simbólicas. Partiendo de dichas concepciones, que direccionan y dan sentido a la 

lectura, cada estudiante resignifica el lugar de su corporalidad en los procesos de 

construcción de su identidad. Esta experiencia de aprendizaje busca que los 

participantes se resignifiquen como corporizados y como lugar de experiencias 

estéticas. Aborda la literatura y la fotografía como una mediación en los procesos del 

fortalecimiento de la identidad, y permite evidenciar las características de la 

intencionalidad estética como una disposición existencial que amplía la perspectiva 

del ser, y del ser en el mundo.   

Las dos experiencias parten del cuerpo propio situado, historizado, temporal y 

plástico, hacia otros cuerpos. Si bien, el Ser como cuerpo vivido es su eje principal, 

en la experiencia se accionan los demás ejes agentivos en continua reflexión sobre el 

lenguaje como acontecimiento social y como una mediación que nos asiste en la 

resignificación de nuestra experiencia del sentido del mundo y nos permite 

engranarnos discursivamente. 

Cuando hacemos énfasis en uno de los tres ejes agentivos todos los demás 

entran en funcionamiento y esto ocurre en todas las etapas de nuestro aprendizaje. No 

es más importante un eje u otro cuando somos niños o cuando somos adultos, o en 

una asignatura u otra, porque estamos trabajando a partir de las condiciones 

agenciales de los procesos de dación de sentido. No a partir de habilidades o 

temáticas que se ubican en momentos del desarrollo del ser humano o del aprendizaje 

escolar. Por tanto, no estamos sugiriendo nada distinto al reconocimiento y 

fortalecimiento de las condiciones de dación de sentido inherentes al agente, como 

punto de partida para pensar nuestras experiencias de clase. Lo demás ocurre en 

consecuencia. 
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Mi cuerpo en movimiento: movernos es pensar. 

 

Comencé a acompañar uno de los proyectos de la fundación Prolongar con la 

intención de aprender sobre sus prácticas pedagógicas que vinculan de forma 

imbricada la emocionalidad, el movimiento y la memoria. Aun cuando no parten de la 

tesis cognitivista de la mente encarnada, abordan en su trabajo la dimensión corporal 

del sujeto que está vinculada estrechamente con la memoria desde una perspectiva 

neurosicológica basada en el concepto de memoria corporal:  

De acuerdo con la neurosicología, “la memoria es la habilidad que tiene el 

sistema nervioso de mantener, organizar y recuperar la información registrada” 

(Grassmann y Pohlenz-Michel, 2007, p. 8). Desde el modelo de memoria 

somática, teóricos como Herbert Grassmann han resaltado la importancia de 

trabajar con el sistema de memoria en el cuerpo y llevar el foco a la experiencia 

dentro del mismo. Ellos explican que el sistema límbico del cerebro, que se 

encarga de regular las respuestas fisiológicas frente a determinados estímulos, y 

las vías sensoriomotoras (nervios sensoriales y nervios motores) también son 

responsables de la memoria. Desde este enfoque, el cuerpo juega un papel 

central como fuente de recuerdo y como sistema de regulación que posibilita el 

propio proceso mediante el que se generan los recuerdos. (Fundación Prolongar 

et al., 2017, p. 14)  

A partir del mindfulness definido como una capacidad del ser humano, según lo 

propuesto en su guía metodológica, Reconstruir y recordar desde la memoria 

corporal publicada por el Centro Nacional de Memoria Histórica en el 201760, 

Prolongar desarrolla talleres de exploración desde el yo como cuerpo vivido:  

Mindfulness es traducido al español como atención plena y alude a la capacidad 

de estar presente en cada momento de la vida. Es una práctica que parte de la 

auto-observación y permite reconocer la propia experiencia, esto es, reconocer 

                                                
60  El documento al que hacemos referencia, publica el enfoque de la fundación y algunos ejercicios 
contenidos en proyectos ya desarrollados.  
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lo que está sucediendo mientras está sucediendo con curiosidad y aceptación. A 

través de una variedad de ejercicios simples (por ejemplo, de respiración) se 

toma conciencia de la realidad y se aprende a ser consciente de la manera cómo 

nos movemos, cómo nos sentimos (tanto física como emocionalmente), y cómo 

solemos responder o reaccionar ante cada momento de la vida. (p. 14)  

El proyecto que acompaño se encuentra en sus inicios y busca vincular la 

experiencia memoria-cuerpo con la escritura de textos literarios. Me vinculé 

asistiendo la planeación de su propuesta que se alimenta de mi trabajo tanto como mi 

trabajo se alimenta del proyecto. La siguiente ficha de descripción caracteriza la 

experiencia que reseño en este texto y que se encuentra en este momento en proceso 

de planeación. Para explicar la forma de abordar el sujeto en movimiento, cito 

algunos ejercicios que hacen parte de otros proyectos de Prolongar y nos permiten 

comprender en qué consiste su hacer.  

 

Tabla 5: Ficha de caracterización 1 

 

Ficha de caracterización: Experiencias de base 
El lenguaje y la literatura escolar  

Experiencia número: 1 
Año 2017 

Construcción de paz a través de la reconstrucción de la memoria y la 
creación literaria. Relatos de vida en una antología: “La voz de los 
sobrevivientes” 

 
Participantes Roles 
Fundación Prolongar, Instituto Caro y Cuervo Docente Guía y participante 
Yeimy Johanna Romero   Asesora participante 
Población  víctima del conflicto armado en Colombia Participantes 
Agenda macro:  
Fortalecer los procesos de reparación simbólica y la 
dignificación de la memoria a través de espacios compartidos 
en los que las vivencias de los participantes encuentran un lugar 
para ser resignificadas.  

Tema axiológico central a 
observar:  
 
mi cuerpo en movimiento. 
mi cuerpo memoria 

Procesos de segundo 
nivel: 

lectura, interpretación y escritura de textos literarios. 
 

Fuentes del análisis: 
Documento 1, planeación de la propuesta.  

Documento 3, guía metodológica, Reconstruir y 
recordar desde la memoria corporal, publicada por el 
centro Nacional de Memoria histórica en el 2017.   
 
 

Documento 2, fundamentación del proyecto. 
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Relación encontradas con los ejes esenciales agentivos y posibles focos temáticos:  
Eje central para la observación: El ser como cuerpo vivido: 
Aborda las vivencias desde el presente como camino para reconocer la plasticidad del agente y 
evidencia que el sentido, incluso de experiencias pasadas está en constante cambio, y se da: on-line, 
on-going.  
Hace énfasis en el movimiento como estrategia de activación de la “memoria corporal” e intuye que 
existe pensamiento ahí antes de los procesos de representación simbólica.  
Define el cuerpo como situado en un presente que reconfigura el recuerdo y se proyecta hacia el 
futuro.  
 
El ser intersubjetivo: 
Es una experiencia interesante para analizar la construcción del terreno común, porque intervienen de 
forma explícita e intencionado tanto el espacio físico y como las formas en que se dan los primeros 
acercamientos entre los participantes.  
 
El ser narracional: 
Su interés, centrado en la dignificación de la memoria y en la resignificación de las experiencias 
dolorosas generadas por la guerra, hace las narraciones naturales se conviertan en el vehículo que 
moviliza la experiencia vivida y se asuma el sujeto mismo como narracional. El participante es su 
historia que está disgregada por todo su cuerpo.  
 
Observaciones: 
Como la experiencia está en su fase de planeación, es necesario acercarse a proyectos ya finalizados 
para evidenciar la forma en que la fundación aborda el cuerpo en movimiento.  
 
 

Cada actividad propuesta para este proyecto inicia desde el reconocimiento del 

sujeto a partir de la exploración consciente de la respiración, los movimientos y las 

posturas, sin necesidad de utilizar el lenguaje verbal u otra mediación. Esta dimensión 

de la experiencia se llama, para la Fundación Prolongar (2017), “lectura corporal” (p. 

16), y es abordada como un primer lenguaje que enriquece la experiencia de 

recordación al activar, a través del cuerpo, las biografías. Y, sobre todo, persigue la 

intención de poner al participante en situación: 

Un ejemplo para comprender esto último fue recordar (o aludir) a la respiración 

como un mecanismo que nos acompaña toda la vida -el aire que entra y el aire 

que sale-; mientras estemos respirando el cuerpo seguirá su proceso de 

regeneración celular, es decir, de cambio y de impulso. (Fundación Prolongar, 

et al. p. 26) 

La experiencia que propone la Fundación implica primero que el participante se 

asuma de forma consiente en el hoy y sea consiente de su situación en el mundo; esto, 



 143 

a partir de la movilización reflexiva de su corporalidad. Según Sheets-Johnstone 

(2009), el cuerpo en movimiento es el pensamiento mismo y por tanto es la 

experiencia sin más mediación: la conciencia del presente. Delimitarse, tocar cada 

parte de sí mismo, reconocer sus formas, hacer consciente sensaciones, posturas y 

movimientos, le permite al sujeto situarse en el presente, y a partir de allí iniciar una 

apertura de la experiencia de mundo: 

(…) I am exploring the world in movement; that is, at the same time that I am 

moving, I am taking in to account the world as it exists for me here and now in 

this ongoing, ever-expanding present. As one might wonder about the world in 

words, I am wondering the world directly, in movement. (p. 31)  

Si el sujeto es el centro de la experiencia, el lugar donde ocurre la dación de 

sentido y, como en este caso, el objeto la misma, es preciso comenzar por hacer 

explícita su situacionalidad, pues la significación sólo se da en la medida en que el 

agente “se acopla a su entorno, se sitúa en él” (Niño, 2015, p. 70). Prolongar hace 

explícito el parámetro de situacionalidad a partir del cuerpo mismo y genera  de 

forma explícita un engranaje de base afectivo61. Lo que significa explorar y guiar el 

modo en que el participante vincula su experiencia a la experiencia propuesta por los 

talleristas. Y ocurre, en consecuencia, un anidamiento de la experiencia de clase (en 

este caso del taller). En palabras de Niño (2015): “significa que la situación en que se 

encuentra el agente está embebida o anidada en un conjunto más amplio de 

situaciones” (p. 73), que para este caso es la vida misma y al contrario. Es decir, lo 

vivido en el taller se anida a la situación de vida del agente y las vivencias previas al 

taller se anidan en situación que propone el taller. En consecuencia, las vivencias del 

taller entran a hacer parte de la narracionalidad del sujeto, reconfigurándola.  

Luego, es posible proyectarnos, asumirnos como cambiantes. Al tiempo que se 

exploran las posibilidades del movimiento, también las posibilidades de existencia: 

Thus we see ones again that possibilities at any moment do not stand out as so 

                                                
61  Siguiendo a Niño (2015), es importante señalar que el engranaje de base es el marco de referencia 
para que luego puedan emerger otras “disposiciones” como el recuerdo, el deseo, la creencia. (p 72)  
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many recourses of action; possibilities are adumbrated in the immediacy of the 

evolving situation itself, a situation that moment by moment opens up a certain 

world and a certain kinetic way to being in that world. (Sheets-Johnstone, 2009, 

p. 34) 

 Este aspecto tiene alta importancia en los proyectos de Prolongar porque hacer 

consciente las posibilidades corporales significa también asumirnos como seres 

temporales, siempre en construcción y en constante cambio (plasticidad); factor 

indispensable en los procesos de reparación y dignificación de la memoria. Pero 

también lo es para cualquier experiencia pedagógica porque significa comprender que 

mientras tenemos experiencias de aprendizaje estamos resignificando nuestras 

experiencias pasadas y construyendo marcos organizacionales de nuestras 

experiencias futuras (ver pág. 121 de este trabajo). Por tanto, la experiencia de 

aprendizaje que se configura planificada en la escuela debe, obligatoriamente, partir 

del sujeto y permitirle construir sus propias agendas, esto para que sea posible la 

anidación. Prolongar activa la dimensión plástica del ser a partir de su base misma, es 

decir, a partir del movimiento. Los siguientes son algunos ejercicios propuestos por 

ella:  

Proceso: se hace un círculo en el espacio libre de sillas. Se invita a que se 

movilicen, primero de manera más lenta y cuidadosa, haciendo un recorrido por 

diferentes partes del cuerpo: cabeza, hombros, brazos, tronco, cadera, piernas y 

pies. (…). Los movimientos se acompañan de la respiración y de acciones que 

den gracia e interés (agarrar, presionar, rozar, etc.). 

Una segunda ronda puede hacerse con una música movida y divertida. En la 

misma dinámica grupal, se invita a que den ideas y representen movimientos y 

acciones que se hacen en el campo (o relacionados con los oficios típicos de la 

región), por ejemplo: cortar leña, arar la tierra, palear, pescar, cazar, cocinar, 

etc.  

a) Corta coreografía con pasos que se van enumerando (pueden ser cuatro o 

cinco pasos para empezar). Una persona del equipo facilitador da un ejemplo: 

subir los dos brazos arriba y enuncia el número 1; luego se les pide que 



 145 

inventen un siguiente movimiento y se enuncia el número 2, y así 

sucesivamente. Se va repitiendo el número y el movimiento para que lo vayan 

memorizando y luego puedan hacer todos a la vez los cuatro o cinco pasos. 

Puede hacerse con música. Es importante que sean ellos quienes crean los 

movimientos o pasos a seguir. (Fundación Prolongar et al., 2017, p. 43) 

Este es un camino para que el agente construya su propia agenda alineada con 

las agendas macro de la experiencia de aprendizaje y dirija su estructura atencional a 

la experiencia de clase. Generando, además, procesos de atención conjunta. Es, a 

partir de estas condiciones, que las mediaciones como la literatura y otras formas de 

simbolizar nuestras ideas tienen lugar, porque nacen producto de la necesidad de 

expresión del agente; de su tendencia natural a narrarse, a representar lo que siente: 

sus dolores, sus deseos. Prolongar propone para el proyecto la Reconstrucción de la 

memoria y la creación literaria, acercar a los participantes al lenguaje literario 

construyendo vínculos entre las palabras como estímulos externos y lo que activan en 

nosotros, lo que podemos sentir al escucharlas, al leerlas. El participante del taller 

primero experimenta olores, texturas, sonidos de su entorno que le ayudan a evocar 

recuerdos, pensamientos, sueños y los va dibujando o escribiendo. Luego, aborda la 

lectura de textos literarios de la misma manera: recogiendo lo que se genera en su 

cuerpo a partir del estímulo. Los textos literarios se proponen como movilizadores de 

experiencias, representaciones de nuestro sentido del mundo que es individual, 

porque evidencia que todos leemos de formas distintas involucrando nuestra biografía 

en la dación de sentido del texto, pero también colectivo porque encontramos, en las 

narraciones de los otros, ecos de nosotros mismos.  

La siguiente es la planeación de la sesión dos que vincula la palabra y la 

musicalidad que se le atribuye al texto poético con el sentido que el participante da al 

texto a partir de sus movimientos corporales. 
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Tabla 6:  Segmento de planeación proyecto: Construcción de paz a través de la 

reconstrucción de la memoria y la creación literaria. Relatos de vida en una antología: “La 

voz de los sobrevivientes”  

 

La función de las actividades de clase es crear el puente entre el ser y formas de 

expresión convencionalizadas, partiendo de la siguiente premisa: “to have meaning is 

not nessesarily to refer and neither is it necesary to have a verbal label” (Sheet-

Johnstone, 2009, p. 35). Construido este puente, los procesos de lectura y escritura se 

despliegan producto de intencionalidades auténticas. Llegar al lenguaje simbólico 

abordándolo como una mediación que me permite expresar, proyectarme hacia el 

otro, y poder simbolizar lo que soy y lo que pienso, garantiza que el participante cree 

textos producto de su necesidad de decir algo, de su intencionalidad: escribo desde el 

presente, escribo desde mi ser corporal.  

Si yo, en tanto que cuerpo no soy tocado, interpelado, no tengo nada que decir a 

otros. No en procesos de interacción auténticos.  
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s -Ejercicio introductorio de respiración y activación corporal. 

Retomar sesión anterior. Movilizaciones del cuerpo, postura 
que expresa.  
- Cada grupo lee e interpreta fragmentos de textos literarios 
escogidos por los talleristas. La lectura es guiada y debe 
centrarse en las evocaciones y sensaciones de cada 
participante.  
- Cada grupo propone una postura corporal que narre lo que 
han interpretado del texto, lo que le hace sentir, lo que 
recuerda. 
(los textos literarios hablan de la relación entre la palabra y el 
hombre, se usan para generar un lazo entre el sentir y la 
expresión verbal y la necesidad de la palabra) 
-Cada grupo interpreta el texto asignado a través de las 
posturas creadas y las comparte con los demás grupos en una 
galería de esculturas vivas. 
-Plenaria para compartir: qué sintieron, qué dificultades 
encontraron en el ejercicio, qué relación encontraron entre las 
palabras y sus vivencias. Qué lugar tiene la palabra en su vida 
cotidiana, qué otras posibilidades han descubierto hoy.  
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Soy un movimiento hacia el otro. 

 

Cuando las prácticas pedagógicas involucran al estudiante como dador de 

sentido y este se asume como eje del aprendizaje, es posible hablar de 

transformaciones en un ámbito más amplio. La literatura en aula cumple con este 

propósito cuando propicia miradas, posturas, diálogos, en los estudiantes, maestros y 

padres de familia. Suscita encuentros y desencuentros consigo mismo y con los 

mundos allí construidos, genera alternativas de diálogo con el entorno y con 

lenguajes de naturalezas variadas. Es una vívida manifestación de las sensaciones y 

emociones que involucra una dinámica corporal en interacción con las distintas 

manifestaciones del arte. (Ver Anexo) 

La misma intención de crear puentes entre la palabra y el ser como cuerpo 

vivido que la llena de sentido, es la que mueve a la maestra Sandra Ramírez. Esta vez, 

desde la escuela. Su proyecto, Memoria en la piel, nace de la necesidad del 

reconocimiento del otro como sujeto de saber. Relaciona esta necesidad con el interés 

que suscita en los estudiantes sus corporalidades que, a su edad, cambian rápidamente 

y que se encuentran eclipsadas por apariencias impuestas desde sus entornos. Y lo 

hace, partiendo de la exploración consciente del cuerpo como primer territorio, como 

narrador de historias, que se despliega hacia el otro descubriendo sus confluencias.  

Naturaliza el cuerpo poniendo en desequilibrio los prototipos de belleza, definiéndolo 

como historizado, encontrando en las cicatrices formas de evidenciar el paso de la 

vida. Su agenda macro consiste en resignificar nuestra corporalidad. Al decir de 

Sheets-Jhonstone (2009), acompaña los estudiantes en el reconocimiento y encuentro 

de su “first-person body”: 

We obviously need to find a credible body, a body whose possibilities for 

ransoming us are believable. The likeliest candidate is the first person body, the 

body that we know directly in the context or process of being alive, the body 

that we can no take apart or put back together again, the body whose mysterious 

possibilities lie within our immediate grasp. (…) The body that emerges alive 
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and kicking in the primordial one. From the moment of birth that body is the 

center and origin of our being in the world. It is in fact our first world and 

reality. To find that body is not a matter of our children again or like infants, at 

least not necessarily. The first-person body is not a body that we outgrow or eve 

can outgrow; it is only one we can chose to deny or to deprecate. It is a body 

not lacking by a biological reality but a body whose biological reality is neither 

separable from, nor a third-person dimension of its lived and living presence. 

(p. 20) 

Este proyecto va construyendo rumbos que también guían nuestra propuesta 

agentiva. Se nutre de la tesis del “embodiment”, y define el cuerpo como memoria:  

El proyecto de aula en octavo grado dio su primer paso a partir de la conciencia 

no solo de reconstruir la memoria, sino de ser memoria en sí mismo, de 

reconocerse portadores de historias inherentes al ser humano. De este modo, el 

cuerpo deja de ser un instrumento que manipula la mente y piensa por sí mismo 

para convertirse en un espacio-tiempo revelador, no sólo porque es un susurro 

del pasado a través de los poros abiertos sino porque en especial, también habla 

por los poros que en apariencia se cerraron. Estos conservan los instantes de 

cuando corrimos, reímos, lloramos, gritamos, odiamos, callamos, suspiramos. 

(Ver Anexo)  

La experiencia de aprendizaje inicia con la lectura de la crónica periodística 

Retrato de un perdedor de Alberto Salcedo (2007). Texto que propicia el diálogo 

sobre el cuerpo y sus usos como herramienta de trabajo al servicio del mercado. Esta 

primera lectura es llamada por la maestra texto de apertura y busca activar la mirada 

hacia la corporalidad en cada uno de los estudiantes quienes, desde una 

intencionalidad estética, descubren su cuerpo como lugar de experiencia, evocando 

vivencias que han quedado marcadas en su piel. Esta puesta en común es el primer 

paso hacia una experiencia intersubjetiva, pues potencia los procesos de atención 

conjunta que surgen cuando los participantes reconocen o construyen un terreno 

compartido o terreno común y encuentran en el otro, resonancias de sí mismos; 

entienden al otro como un ser intencionado que puede compartir sus mismas 
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preocupaciones, dudas, intereses y vivencias relacionadas, aunque vividas de otra 

forma, y, por tanto, pueden generar intencionalidades conjuntas. Al respecto 

Tomasello (2014) explica:  

Joint attention thus begin the process by which human beings construct an 

intersubjective world with others-shared but with differing perspectives-which 

will also be fundamental to human cooperative communication. We may thus 

posit that joint attention in joint collaborative activity, as manifest even in very 

young children, was the most basic form of socially shared cognition in human 

evolution-characteristic already of early humans-and that this primal version of 

socially shared cognition spawned an equally primal version of perspectivally 

constructed cognitive representations. (p. 46) 

Siguiendo a Niño (2015), la atención está: “motivada en virtud de alguna 

saliencia afectiva, que de este modo ayuda a organizar la atención en una estructura 

de figura fondo” (p. 87). Y es sobre la base afectiva que la maestra Sandra y sus 

estudiantes movilizan la dación de sentido y dan paso a los procesos de atención 

conjunta. También desde la característica social de la cognición humana, porque la 

docente construye con sus estudiantes espacios dialógicos movilizados por diferentes 

modalidades del lenguaje donde la lectura de otros textos, al tiempo con las 

narraciones propias de cada estudiante, permite la construcción de un espacio 

intersubjetivo en el que las voces de los otros asisten el reconocimiento del cuerpo 

propio en una situación social determinada y, la vivencia del cuerpo propio permite 

resignificar la mirada. Estos espacios de diálogo no se limitan al salón de clase: los 

estudiantes buscan en sus entornos familiares un cuerpo honesto que antes no habían 

visto, preguntan a sus mamás por sus historias que dejaron marcas en su piel y les 

toman fotografías: 

Con las imágenes en mente, así como los relatos sobre el cuerpo, las 

discusiones sobre las afirmaciones contenidas en ellos, las preguntas que 

orientaron este primer paso de búsqueda de la cicatriz fueron ¿Hay en su cuerpo 

alguna marca que reviva un recuerdo cada vez que lo mira? ¿Qué parte del 

cuerpo y cómo es el recuerdo? ¿Algún miembro de su familia tiene cicatrices 
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evidentes o que mencione en sus conversaciones? ¿Conoce las historias de esas 

cicatrices de sus familiares? Para lograr esto, los estudiantes debieron tomar 

fotografías de las cicatrices o marcas en un primer momento. Las cicatrices 

elegidas debían tener significar un recuerdo importante en la vida de la persona, 

en tanto que recurriera a él con una reflexión, pregunta, inquietud, conmoción 

sobre su vida y/o la de otros. Las cicatrices elegidas fueron de cesáreas, de 

juegos de niños, de maltrato infantil, de accidentes, de violencia. (Ver Anexo) 

El discurso del otro y su forma corporizada de estar en el mundo se convierte en 

el elemento central de este proyecto de aula, enriquece la perspectiva de las vivencias 

y los participantes exploran otros modos de sentir el cuerpo, que ponen en 

desequilibrio las concepciones heredadas e inician un proceso de significación de la 

corporalidad propia y, a través de ella, de su historia familiar. Esto, durante la lectura 

de los textos Escrito en el cuerpo, de Josefina Licitra (2005) y el trabajo tipo 

autorretrato fotográfico: Recursos Humanos y Efectos colaterales de Gabriela 

Liffschitz (2000). 

El primero narra: 

Estoy parada, desnuda, frente al espejo del baño. Miro mis marcas. La primera 

operación fue a mis cuatro años, en el Hospital de Niños. Yo había nacido con 

una malformación –"el problemita", le decían en mi familia– y tenía, entre otras 

cosas, una oreja sin terminar. El plan médico buscaba reconstruir el pabellón 

auditivo, quitar cartílago de una costilla, darle forma, envolverlo en piel –mi 

propia piel, quitada del lado interno de un brazo– y transformar semejante 

manualidad en una oreja que nos dejara a todos contentos. Fueron días largos. 

Habíamos esperado meses por el turno y, cuando al fin se nos dio, hubo paro de 

anestesistas. Mi mamá, en ese entonces, tenía veinticuatro años, un pasado 

militante, un marido exiliado y toda la soledad del mundo. No sé si fue 

inconciencia o desesperación: decidió que nos quedáramos ahí, sobre la cama 

de hospital, hasta que la huelga terminara. Pasaron quince días; poco más de 

dos semanas imborrables, en las que supe la vida no deja su huella sólo en el 

cuerpo. (Licitra, 2005, párr. 2-3) 
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La segunda, esta vez a través de las imágenes que evocan movimiento: 

experiencia de base, se reinventa, resignifica su vivencia, explora su presente:  

 

 

  

Figura 33: fotografías 2 ,4 y 5 de la serie Recursos Humanos y Efectos colaterales de 

Gabriela Liffschitz (2000). 

 

La experiencia de aula es evidencia de cómo un eje agentivo activa otro. En un 

inicio, guiada por el eje el ser como cuerpo vivido, direcciona su hacer en el ser 

intersubjetivo de tal forma que activa todos los temas axiológicos propuestos para 

este del eje (ver pág. 111 de este trabajo). Todo a través del reconocimiento de sujeto 

como ser narracional.  

La siguiente es la ficha de caracterización:  

 

Tabla 7: Ficha de caracterización 2 

Ficha de caracterización: Experiencias de base 
El lenguaje y la literatura escolar  

Experiencia número: 2 
Año 2016 

Memoria en la piel 

Participantes Roles 
Sandra Milena Ramírez Docente Guía y participante 
Estudiantes de grado octavo del Colegio Francisco Antonio Zea de 
Usme   

Participantes 

Familiares de los estudiantes Participantes 
Agendas macro:  
Reconocernos como sujetos de saber. 

Tema axiológico a observar:  
Identidad y género. 
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Resignificar nuestra forma de asumir nuestra corporalidad.  
Establecer vínculos entre diferentes manifestaciones del lenguaje y 
la necesidad de expresar nuestras biografías 

Identidad y comunidad. 
Identidad y espacio. 

Pr
oc

es
os

 d
e 

se
gu

nd
o 

ni
ve

l: 
- interpretación de textos expositivos y narrativos. Modalidad Crónica. 
- autocorrección de textos escritos, macro y microestructuras textuales. 
- análisis de los elementos de los textos visuales. 
- estrategias de escritura: la voz del narrador, los recursos convencionalizados de la crónica. 
conectores, tipos de párrafo.  
- las intenciones de los textos según sus tipologías. 
- la observación y la entrevista como recurso para la elaboración de crónicas. 

Fuentes del análisis: 
Documento 1. Texto: Memoria en la piel. Escrito por la docente Sandra Milena Ramírez  
Documento 2. Plan de estudios de la institución 
Relación encontradas con los ejes esenciales agentivos y posibles focos temáticos: 
Eje central para la observación: El ser intersubjetivo: 
La experiencia se teje alrededor de la constricción de espacios de intercambio de vivencias que 
traspasan la escuela y permite una exploración temática amplia alrededor de las narraciones que nos 
evocan las cicatrices. 
Involucra al agente desde su corporalidad, pero al tiempo genera en deseo de reconocer la corporalidad 
de otros. Activa todos los temas axiológicos propuestos para el ser intersubjetivo.  Es rica en relaciones 
intertextuales.  
El ser como cuerpo vivido: 
Se basa en el cuerpo sintiente, ancla el cuerpo a la memoria y lo reconoce como cuerpo pensante.  
El ser narracional: 
Ya que la modalidad discursiva que trabaja es la crónica le da mucha fuerza a las narraciones. Tiene un 
ejercicio muy juicioso de los procesos de producción de textos pero producto de la necesidad de 
expresión, lo que hace que la experiencia  de producción del os texto sea sobre todo un reconocimiento 
del otro como sujeto empoderado que se encuentra en la búsqueda de un estilo propio en su discurso. 
Observaciones: 
En un inicio la experiencia hacia pare de las seleccionadas para analizar el eje el ser como cuerpo 
vivido, pero fue cambiando tanto el rumbo durante su desarrollo que permitió la observación del eje el 
ser intersubjetivo. Esto también evidencia que las planeaciones de clase deben estar centrada en la 
apertura hacia otras posibilidades que nacen del encuentro con los estudiantes y la generación y 
reconocimiento del terreno de experiencia compartida o terreno común.  
 

Poco a poco los temas axiológicos se van desplegando en clase, durante los 

ejercicios intersubjetivos de lectura:  

Identidad y género: las relaciones intertextuales entre los textos externos y las 

narraciones naturales de clase van generando temas de discusión y creando nuevos 

intertextos que tejen la experiencia. El texto de Josefina Licitra (2005) hace una 

referencia intertextual al trabajo de Gabriela Liffshitz (2000) y la experiencia de 

aprendizaje da un giro hacia las concepciones sobre la corporalidad del hombre y la 

de la mujer como producto de la cultura. El género y el cuerpo se convierten en un 

camino posible para continuar la experiencia: 
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La discusión se concentró en las siguientes afirmaciones de la autora: “De las 

marcas con historia, sólo algunas son tolerables (…) Las cicatrices intolerables 

son las que recuerdan que el cuerpo no siempre se disciplina. Que algún día, sin 

previo aviso, puede terminar hecho tiritas”, y “En las mujeres, las únicas 

marcas permitidas son las que remiten a la maternidad, a una decrepitud bien 

llevada, o a alguna que otra "pavadita" quirúrgica.” En la primera, se puede 

llegar a la conclusión de las marcas como evidencias de la memoria y con la 

última se pone en evidencia la necesidad de una mirada no solo del cuerpo 

propio sino del cuerpo de los otros más cercanos a si, y que indispensablemente 

han afectado directa e indirectamente la propia visión de mundo, es decir, la 

familia. Sin embargo, abordar estas dos afirmaciones para luego explorar en la 

escritura esta mirada requirió indagar en la propuesta visual del cuerpo desde la 

misma perspectiva que la crónica lo plantea. 

Para lograr esto se propuso un acercamiento visual al cuerpo a partir de la 

mención de los autorretratos de Gabriela Liffschitz que dejan ver las cicatrices 

desnudas de las cirugías de un cáncer de seno. (Ver Anexo) 

Identidad y espacio: el reconocimiento del cuerpo como afectado por nuestras 

vivencias y como lugar de experiencias, permite la resignificación de nuestra 

corporalidad como parte del mundo mismo. Sobre las características de esta vivencia 

Maxine-Johnstone (2009) afirma:  

In turning away from the world, we are turning away from the urgencies, 

tensions, dullness, uncertainties, or whatever, that we chronically feel in face of 

it. The world that is too much with us and that we forget for a time is in other 

words a part of our first person world. (p. 24)  

Identidad y comunidad: los procesos de construcción intersubjetiva alrededor 

de las marcas del cuerpo, también ocurren en las familias de los estudiantes, donde 

los saberes se movilizan y se abren espacios para reconocer en el otro un sujeto de 

saberes. Por la misma vía y por la vía de los textos externos se exploran concepciones 

culturales sobre la corporalidad y su influencia en la mirada propia, 

En esta etapa algunos fueron conscientes de la transgresión del espacio-tiempo 
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en la familia y cómo se construye el recuerdo en la relación con los otros. El 

escribir el relato de un familiar, en especial el de las fotografías de las cesáreas 

de las madres, la cicatriz pone en evidencia la consciencia de una relación 

directa entre dos cuerpos, el de la madre y el de su hijo, sus intereses, 

percepciones del nacimiento, recuerdos en común e inquietudes sobre la 

existencia. (Ver anexo)  

Identidad y ciudadanía: durante los procesos de exploración de las vivencias los 

estudiantes hicieron referencia a las cicatrices de personas que han hecho parte activa 

en las situaciones de guerra en Colombia. La cicatriz como producto de un evento 

violento es recurrente como tema y se convierte también en un camino para 

direccionar las vivencias: 

En el texto anexo, el relato de la cicatriz no sólo permitió consolidar un lazo 

familiar a través de las experiencias de un hermano en el combate armado sino 

repensar el rol que cada individuo cumple en la construcción de un país y 

configurar prototipos de ciudadanos y héroes. Podría decirse que este relato 

implicó una conciencia de la identidad construida alrededor del recuerdo de la 

violencia que se lleva consigo toda la vida y a medida que pasa se va 

resignificando de generación en generación. (Ver anexo) 

El siguiente es el texto de una estudiante que escogió como tema central un 

testimonio sobre la vida de los soldados. La historia de los pueblos también está en 

nuestra piel:     

Rastros de supervivencia 

Karen Vanessa Cuarán – curso 801 

Todavía recuerdo el día cuando aquel soldado llegó a mi casa con su mano 

derecha hinchada y un color morado desagradable, pero lo que más sobresalía, 

era su dedo índice, con un color verdoso y un líquido amarillento saliendo de 

allí. 

Después de un rato le pregunté la razón de su herida y me contó lo sucedido. 

Dijo que le había tocado hacer una misión de asalto para encontrar un punto de 

concentración de las FARC en Putumayo. Dijo además que tuvo que quedarse 



 155 

varios días en el monte y lo picó un insecto que transmite una enfermedad 

cutánea llamada leishmaniasis que consiste en que el insecto pone huevecillos 

provocando una infección en la herida, que puede llegar a ser letal y en algunos 

casos se puede amputar la parte afectada. Después de dos días empeoró su 

mano y más de sus compañeros empezaron a padecer de lo mismo. Por esta 

razón anularon la misión y los llevaron a Bogotá. Les dijeron que al siguiente 

día debían empezar un tratamiento. 

Las cicatrices son recuerdos del pasado y al mirarlas pensamos lo que hicimos 

por el bien o mal del país y para que hubiese paz.  

Voces de otros dan lugar a la voz propia y los estudiantes exploran también 

otros cuerpos que luego simbolizan a través de su escritura que surge como 

necesidad de expresar la vivencia y como producto de su experiencia. El 

proceso de redacción se hace presente y los aspectos formales de los textos se 

trabajan como proceso de segundo nivel que se dan como consecuencia del 

cumplimiento de la agenda macro: 

Para lograr esto, los estudiantes tomaron fotografías de las cicatrices o marcas 

en un primer momento. Luego, relataron la anécdota o experiencia relacionada 

con ésta, y describir tanto el aspecto como las emociones que rodean el 

recuerdo. Para ello necesitaron en especial hacer uso de recursos del lenguaje 

como la apropiación de adjetivos pertinentes y algunas figuras retóricas con las 

que dieran nuevos significados a la definición y caracterización de las 

emociones. Una etapa siguiente consistió en la primera escritura de la anécdota 

cuya intención fue describir el recuerdo, los gestos, expresiones y las acciones 

fundamentales relacionadas con el momento en el que ocurre la cicatriz o se es 

consciente de que se siente. Una segunda escritura pretendió, además de revisar 

la cohesión interna del texto, plasmar las reflexiones que suscitó el recuerdo 

¿qué significa la cicatriz o la marca para sí?, ¿qué habría sido de la historia 

personal si no hubiese ocurrido? ¿cómo se reconoce a sí mismo después de la 

cicatriz? Una escritura final consistió en revisar y ajustar la coherencia global. 

Las marcas textuales de acuerdo a las intenciones. (Ver anexo)  



 156 

Las narraciones, nacidas de la piel van tomando forma de símbolo y al tiempo 

dejan ver nuevos escenarios, curiosidades, nuevas posibilidades para una nueva 

experiencia.   

Nuestro cuerpo en movimiento hacia el otro es cuerpo posible en la escuela. En 

ese avanzar, el lenguaje también se hace posible:  

Only in so doing might we discover that fundamental creativity founded upon a 

kinetic bodily logos, that is, upon a mindful body, a thinking body that opens up 

into movement, a body that, in improvisational dance, breaks forth continuously 

into dance and into this dance – as a body might break forth continuously into 

painting and into this painting or into music and into this music – a body which 

moment by moment fulfills kinetic destiny and so invests the world with 

meaning. (Sheets-Johnstone, 2009, p. 36)  

Le corresponde a la escuela construir el puente. Mientras lo logra, la palabra 

continuará vacía a la espera del sentido latente en la otra orilla. 

 

3.2. Narrar la escuela 
 

Somos cuentos contando cuentos 

Ricardo Reis 

 

Narrar la escuela significa asumirla como experiencia y poner en el centro de 

los procesos pedagógicos los agentes que la configuran: el maestro es también un 

agente, lleva a clase sus propias preguntas, vive su propia experiencia y le da sentido 

a partir de su lugar particular; es, igual que el estudiante, un sujeto-mundo en 

continua resignificación. Pero, al tiempo, construye con sus estudiantes un nuevo 

espacio de experiencia compartida y allí regresa a diario, aunque siempre cambiante: 

But, we do not come back into that world with the same resiliency and 

sensitivities or discover with the same freshness or tranquility. We all hear with 

greater equanimity and joy the sounds of the world, but we each hear in our 

own way; we each find our own equilibrium (Sheets- Johnstone, 2009, p. 26)  
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Reconocer la existencia, vital, corporal del maestro significa reconocer sus 

narrativas. En esta línea se encuentra la Investigación etnográfica Basada en Artes 

(IBA), definida como una propuesta metodológica que relaciona de forma 

significativa tres dimensiones del conocimiento que atañen al maestro de lenguaje: la 

pedagogía, la investigación y el arte; y que permite simbolizar la complejidad del 

entorno escolar, porque tiene el objetivo de visibilizar las realidades de los agentes a 

través del reconocimiento de su biografía, de su ser narracional. 

 Como un camino para investigar las interacciones que le dan forma y sentido a 

los entornos, e intervenirlas desde procesos de resignificación, la IBA trabaja 

diferentes modalidades del lenguaje, entre las que se encuentran la literatura, la 

danza, la pintura y el teatro, vinculando así la investigación con el arte.  

Estos dos ejes son puestos en relación con la necesidad de explorar –desde 

posiciones alternativas- formas de representación de la realidad que permitan mostrar 

-desde su complejidad- experiencias y relaciones que normalmente quedan 

invisibilizadas por las maneras tradicionales de dar cuenta de las evidencias y los 

análisis que sirven de fundamento a la narrativa de la investigación. (Hernández, 

2008).  

Dicho planteamiento permite pensar en la literatura escolar como una narrativa 

particular que problematiza nuestra vivencia, genera procesos de investigación y 

reflexión sobre la misma y que tiene, conjuntamente, la posibilidad de transformar.  

Mirar la realidad, descubrirla desde una intencionalidad estética percibirla de formas 

distintas, significa escuchar el cuerpo mientras vive, asumirlo como lugar de 

experiencias, reconocer su capacidad de dar sentido, de pensar, de proyectarse y de 

cambiar.  

Mark Johnson (2007) sostiene, citando a Dewey, que el arte nos ayuda a criticar 

y transformar significados y valores (XIII); nos ayuda a reconocernos en otros, 

ampliar el horizonte de expectativas y reconocer las muchas formas posibles de ver el 

mismo objeto, de leer la misma historia, de bailar la misma canción. Pues el arte, 
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además de ser mimético, asiste a nuevas formas de ‘extrañamiento’, lo que lo 

convierte en una práctica transgresora62. Por tanto, asumir la literatura escolar como 

una mediación para comprender, simbolizar y resignificar los entornos, significa darle 

su lugar primigenio y esencial: el arte como una forma de representar lo que 

sentimos, lo que nos duele. Como camino para construir una postura crítica frente a 

nuestra realidad: como experiencia estética del mundo. 

La maestra Adelaida explora la literatura desde esa posibilidad y recurre al 

microrrelato como mediación que le ayuda descubrir su entorno escolar. Busca la 

forma de descubrir sus estudiantes, de tender puentes entre sus vivencias y las 

posibilidades que le brindan los aprendizajes de la escuela. Pero antes ella misma está 

obligada a encontrarse, a situarse, a narrarse: 

Parábola del espejo – el caleidoscopio de mi imagen: Miraba mi ombligo como 

centro del mundo. Los vientos de febrero me hicieron girar la cabeza. Encontré miles 

de imágenes en donde tú eras él, y él era ella, y ella era yo. (Corredor, 2017) 

El microrelato citado hace parte del texto Universos ocultos, memorias del 

cuerpo territorio: relatos que evocan una historia matria63, escrito por la docente 

Adelaida Corredor, del Colegio República Bolivariana de Venezuela IED de Bogotá, 

quien narra su escuela desde su trabajo de representación etnográfica, a través de la 

escritura de micro-relatos, que nacen de la necesidad de simbolizar, de comprender y 

de dimensionar historias de vida que sus estudiantes no pueden decir en voz alta, pero 

que todos saben que ocurren. La docente reconoce el lugar de las vivencias de sus 

estudiantes y la suya propia en la configuración de su presente y por eso visibiliza el 

encuentro, los silencios, el pasado y el presente del niño que llega a la escuela con 

palabras y dolores guardados y que es necesario resignificar; la historia que se 

reconoce y se valora es la de cada uno. La maestra nos invita a pensar en la 

obligación que tienen las practicas escolares de resignificar las historias de vida de 

                                                
62 Ver ¿Qué es una teoría narrativa no-natura? (Richardson, 2011, pp. 23-40) En: Unnatural Narratives 
– Unnatural Narratology (Jan y Rüdiger, 2011) 
63 El texto aquí citado, hace parte de la publicación del proyecto UAQUE, direccionado por el IDEP 
(Instituto de Investigación en Educación Pública).  
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sus estudiantes como camino para asumir el presente como posibilidad. Los textos 

literarios que en la búsqueda de ese propósito se producen son la consecuencia natural 

de la necesidad de expresarse de los agentes, no el fin, no el centro de la experiencia. 

(…) la microhistoria, que hará las veces de organizador de la historia, entrega 

posibilidades de acceder a una realidad macro vista desde lo particular. Otear 

los sucesos que permanecen latentes en los cuerpos de quienes los han vivido, 

sucesos embalsamados a punta de silencios forzosos, paliados en la espera de 

alguna voz solidaria que les permita gritar cuanto es preciso callar, remite a esa 

negociación entre ficción y realidad que el teatro hace de forma permanente. 

(Corredor, 2017, p 100) 

La siguiente es la ficha de caracterización: 

 

Tabla 8:  Ficha de caracterización número 3 

Ficha de caracterización: Experiencias de base 
El lenguaje y la literatura escolar  

Experiencia número: 3 
Año 2015 

Universos ocultos, memorias del cuerpo territorio: relatos que evocan 
una historia matria. 

 
Participantes Roles 
Adelaida Corredor Docente Guía y participante 
Estudiantes del colegio  República Bolivariana de Venezuela IED Participantes 
Agendas macro:  
Reconocer el lugar de las vivencias de los estudiantes en la 
escuela con el fin de visibilizarlas y resignificarlas. 
Visibilizar las problemáticas y asumirlas como importancias de la 
escuela.  

Tema axiológico a observar:  
Narrar mi historia. 
Narrar mis entornos 

Procesos de segundo nivel: - Producción de textos literarios y teatrales 
-  

Fuentes del análisis: 
Documento 1. Texto: Universos ocultos, memorias del cuerpo territorio: relatos que 
evocan una historia matria. (Corredor, 2017) 
 

 

Relación encontradas con los ejes esenciales agentivos y posibles focos temáticos: 
Eje central para la observación: El ser narracional: 
 
La experiencia de aprendizaje parte del reconocimiento de los participantes como seres narracionales 
que dan sentido al mundo de forma narrativas. Reconoce en las vivencias de los estudiantes, formas 
predisposicionales de darle sentido a su realidad y por eso encuentra vital para la escuela generar 
procesos de resignificación    
Asume las prácticas narrativas, entre ellas las literarias, como mediaciones que nos permiten 
resignificar los entornos, visibilizarlos desnaturalizarlos e interpelar a quienes conviven en ellos.  
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El ser como cuerpo vivido: 
Reconoce los sujetos como corporizados y vincula la memoria con los sentimientos y sensaciones 
corporales.  
El cuerpo es también un símbolo en sus textos literarios. Usa los sentidos como una estrategia para 
organizar sus microrelatos.  
El ser intersubjetivo: 
Las prácticas narrativas ocurren en espacios intersubjetivos, la maestra asume la intersubjetividad 
como la base de las prácticas escolares y reconoce la necesidad de crear y hacer visibles experiencias 
compartidas.  
Encuentra en el lenguaje literario una forma de abordar el otro, de dimensionar su experiencia, su 
biografía, sin agredirlo, sin exponerlo. 

 

Para diferenciar las historias biográficas que le cuentan sus estudiantes - y la 

suya propia- de las narraciones de ficción que ella escribe, la docente propone la 

siguiente distinción: la micro-historia es la voz de la realidad pura y explícita que 

llega a la escuela y que configura el contexto escolar, sin que siempre lo aceptemos. 

Y los micro-relatos nacen como mediación, permiten visibilizar aquello que en la 

escuela se oculta. Luego, el teatro se convierte en el medio escogido para mostrar, 

para generar la posibilidad del reflejo, también para protegerse, pero en especial, para 

comprenderse:  

Presumir que las pocas palabras dichas, asociadas a la imagen teatral, 

permitirán abrirse a múltiples interpretaciones que redunden en reflexiones y 

cambios en la forma de afrontar el día a día será difícil de comprobar; esta es 

una limitación que se toma en serio desde este ejercicio de representación 

etnográfica. Limitación que se evalúa constantemente desde la re-colección de 

percepciones de la puesta en escena, en diferentes ámbitos y con diferentes 

públicos, partiendo del supuesto que, de una u otra manera, todos estamos 

conectados por vasos comunicantes brotados en las historias compartidas, 

porque, tal como afirma Castillejo (2007) «el gesto para que sea gesto, y para 

que sea reconocido como tal, cabalmente, (…) y no se convierta en una 

cacofonía, requiere de una comunidad de interpretación (…) para reconocer lo 

que es sustancial». De otro modo, la memoria no tendrá posibilidades de ser ojo 

avizor de un futuro deseable. (Corredor, 2017, p. 104) 

En reuniones con el grupo de investigación UAQUE la docente explica que sus 

estudiantes inician este proceso contando sus historias de vida que luego ella 
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convierte en micro-relatos. Maestra y estudiantes construyen espacios simbólicos 

donde ellos, uno por uno, le hablan a su maestra sobre lo que les duele, lo que viven a 

diario, lo que han perdido.  Estas microhistorias son la base de los microrelatos que 

escribe la maestra y que luego representa en su obra de teatro en la que persigue el 

objetivo de desnaturalizar una realidad dura a la que nos acostumbramos.  

 Sin embargo, la tarea no es tan sencilla. Como se evidencia en la cita anterior, 

la preocupación por el sentido que le den sus destinatarios (quienes son al mismo 

tiempo el origen de los textos) está latente en la maestra-escritora. Entonces los pone 

a consideración de los personajes detrás del telón, con la confianza de que todos 

comparten una misma experiencia, un terreno común que se compacta a través del 

reconocimiento del otro como capaz de entender nuestra situación en el mundo. 

Simbolizar a través del lenguaje literario las biografías de los participantes hace 

explícito el establecimiento de los marcos fiduciarios de las experiencias de 

aprendizaje intersubjetivas, que son condiciones para la dación de sentido conjunta. 

Al respecto Niño (2015) explica:  

El marco fiduciario establece el nivel de confianza que tenemos con respecto a 

la capacidad agentiva y a la realización agentiva de otros agentes. Es importante 

resaltar que no sólo se tiene para con otros agentes en la medida en que vamos 

dando cumplimiento a agendas conjuntas con ellos, sino que nuestra confianza 

se extrapola a otros agentes, en la medida en que nos vamos socializando, 

incluso si no hemos compartido experiencias con ellos. En este marco 

fiduciario, gracias a nuestra esfera atencional, vamos generando terreno común 

con los diferentes agentes con los que nos encontramos,  en virtud de que se 

van encarnando diferentes roles agentivos,  lo que nos permite proyectar un 

cierto grado de confianza (o, en algunos casos, de desconfianza), en relación, no 

ya a los agentes, sin con roles agenciales (institucionalizados o no),  que vamos 

abstrayendo a partir de los roles agentivos y que vamos aprendiendo reconocer 

gracias a las interacciones con esos agentes. (p. 136) 

Lo que señala que, al tiempo que se construyen las narraciones, los 

participantes van modificando sus formas de interactuar con otros, reconstruyendo 
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vínculos, aprendiendo a dirigirse hacia el otro. Y este aprendizaje configura al mismo 

tiempo sus formas de actuar futuras.  

Luego, creado el símbolo, y con la seguridad de haber escogido las saliencias 

adecuadas en cada uno de sus textos, los participantes deciden si acoger o rechazar el 

nuevo ‘artefacto’. Y antes de que aparezca en escena, la literatura se convierte en una 

oportunidad para aprender sobre nuestra experiencia y la experiencia de otros, 

potenciando así el carácter intersubjetivo de todo proceso de dación de sentido: algo 

significa cuando su sentido se comparte con otros.  Ocurre entonces un proceso de 

anidación de la vida cotidiana del estudiante en la vida diaria de la escuela.  Y el 

estudiante encuentra en los procesos de aprendizaje escolares su propia voz, su forma 

de estar. Construyen una agenda común, centrada en una intencionalidad conjunta, 

sus roles se reconfiguran porque ahora son el centro de la experiencia pedagógica y se 

sienten interpelados por lo que ocurre en su entorno, porque ellos han configurado las 

situaciones a partir de su agenda común (Niño, 2015), que lejos de ser impuesta, se 

encuentra vinculada con los afectos, las necesidades y las problemáticas de los 

agentes que se encuentran situados en un momento y lugar particular.  

Los procesos de lectura y escritura se definen, por tanto, como una práctica 

social, una práctica intersubjetiva que también involucra el docente como hacedor de 

sentido y  de las experiencias conjuntas y de su ‘Yo’ como lugar de experiencias.  

 Entonces, cuando estamos leyendo o escribiendo textos (orales, escritos 

visuales) abordados como mediaciones en entornos escolares y por naturaleza 

intersubjetivos, vinculamos en los procesos de significación lo que somos: somos 

cuerpo presente y vivido, somos memoria y somos colectividad. Pero al mismo 

tiempo estamos aprendiendo formas de ser con otros. Reconocer estos fenómenos 

implica repensar las formas de leer y escribir en la escuela.  

Esta condición de los procesos de dación de sentido la explica mejor un 

estudiante participante del proyecto, Extranjero de mí mismo, y al tiempo nos da 

pistas sobre cómo leer y escribir en la escuela: 

Creo que la experiencia de ser ciudad: de ser en algún momento la materia 

prima para que nuestros compañeros escriban es algo transcendental. No sólo 
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para nosotros mismos sino para ellos también, porque en el momento en el que 

uno escribe también se conoce a uno mismo. Cuando uno ve al otro también 

encuentra características de uno mismo (…), porque en cierto modo uno nunca 

puede dejar de lado lo que piensa cuando escribe. 

También el ejercicio de las ciudades sirve de mucho para darnos cuenta que 

nosotros también podemos ser el presente de ciertas personas. Nosotros 

podemos ser el presente, pero también podemos ser el pasado y los creadores de 

muchas historias (…) nosotros también podemos ser generadores de historias 

de nuestros compañeros, generadores de historias en nuestro salón de clase, o 

sea que el mundo de nosotros puede ser el salón de clase, como puede ser el 

barrio, como puede ser nuestra ciudad. Y cómo nosotros podemos también 

configurar no sólo el imaginario de las personas, de nuestros compañeros, de 

nuestros profesores, sino de todo el mundo. Creo que es importante por eso.64 

Extranjero de mí mismo es una experiencia de aprendizaje de carácter 

investigativo que también hace parte del grupo Uaque y se centra en la exploración de 

la intersubjetividad como condición inherente a los procesos de aprendizaje escolares. 

La siguiente es la ficha de caracterización: 

 

Tabla 9: Ficha de caracterización 4 

Ficha de caracterización: Experiencias de base 
El lenguaje y la literatura escolar  

Experiencia número: 4 
Año 2015-2016 

Extranjero de mi mismo 

Participantes Roles 
Yeimy Johanna Romero Docente Guía y 

participante 
Estudiantes de grado once del colegio Francisco Antonio Zea de Usme 
IED.  

Participantes 

Agendas macro:  
Construir espacios intersubjetivos de dación de sentido en los que se 
reconozca el lujar del otro como parte de mi experiencia del mundo y de la 

Tema axiológico a 
observar:  
Identidad y comunidad 

                                                
64 Fragmento de la transcripción de la entrevista grabada para el foro institucional 2015, a los 
estudiantes Luis Aguiar, Ferney Cadena y Arley Rojas. La voz aquí transcrita es la del estudiante Luis 
Aguiar. Y su entrevista también está citada en el texto Las ciudades que me habitan, de mi autoría 
Publicado por de IDEP como resultado del Proyecto UAQUE, afiliado al Instituto. 
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construcción de mi identidad.   
Comprender el lugar el lugar del lenguaje como mediación de  nuestras 
experiencias en comunidad.  

Procesos de 
segundo nivel: 

-interpretación de textos descriptivos, narrativos y argumentativos. Modalidad 
Ficción. 
- autocorrección de textos escritos, macro y microestructuras textuales. 
- análisis de los elementos de los textos visuales. 
- Estrategias de escritura: La construcción de atmósferas de ficción y la identidad de 
los personajes 
- Las intenciones de los textos según sus tipologías.  

Fuentes del análisis: 
Documento 1. Texto: Las ciudades que me habitan. Escrito por mí, Yeimy Johana 
Romero en el marco del proyecto UAQUE afiliado al IDEP. Publicado como parte del 
libro:     

 

Documento 2, Textos de los estudiantes, registro de entrevistas. 
Relación encontradas con los ejes esenciales agentivos y posibles focos temáticos: 
Eje central para la observación: El ser intersubjetivo: 
Evidencia el carácter social “cohesivo” de las experiencias con la literatura en la escuela y encuentra 
en las experiencias con el arte una forma dimensionar su ser como maestra, como lectora y como 
artista. Reflexiona solo sobre las experiencias intersubjetivas como la base para comprender nuestro 
ser subjetivo.  
El ser como cuerpo vivido: 
La experiencia define el ser humano como cuerpo consciente, pensante, situado.  Pero sobre todo, 
busca reconocer el maestro como agente intencionado, lejos de la instrumentación que le atribuye la 
política pública. Aspecto que comparte con la experiencias de aprendizaje de la profesora Adelaida 
El ser narracional 
Aborda las formas en que se da sentido a las narraciones. Se esfuerza por evidenciar como el lector- 
escritor vincula su experiencia al leer.  
Observaciones: 
La experiencia utiliza la metáfora de la ciudad y el viajero, tomando como referencias el texto de 
ficción Las ciudades invisibles del escritor cubano italiano Ítalo Calvino.  Cuando los estudiantes y la 
maestra escriben sobre sus experiencias cotidianas con los otros participantes se convierten en viajeros. 
Y cuando son los otros los que escriben por ejemplo sobre la maestra, ella se convierte en ciudad. 
Todos los participante son al tiempo viajeros y ciudades y elaboran historias sobre sus viajes, que 
luego convierten en textos de ficción en la modalidad de libro álbum. 
 

De acuerdo con Dancygier (2012), leemos un texto narrativo no solo a partir de 

una configuración textual intencional que emplea todo un aparato lingüístico para 

generar saliencias guías en el proceso de significación, sino a partir de las 

evocaciones del lector. Estas evocaciones también pueden funcionar gracias a las 

anclas narrativas que el lector encuentra en el texto porque las relaciona con 

saliencias afectivas que se activan cuando el lector reconoce en el texto alguna forma 

lingüística (en este caso) que estimula sensaciones, recuerdos, expectativas y 

propósitos. Es, a partir de estos estímulos, que el lector da sentido narrativo a los 

textos con los que enactúa. 
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Veamos dos ejemplos: el primero de un escritor y el segundo de una lectora. 

Los dos pertenecen a la experiencia de aprendizaje Extranjero de mi mismo65 : 

 

 

Estas son mis alas, tan grandes, tan fuertes, 

tan rotas. tan efímeras. 

Esto representan mis alas: utopías, sueños, 

amores. 

Con ellas volé a lo más alto del cielo, allí de 

la mano de mi abuelo. Pero también caí, muy duro, 

debido a su fragilidad. 

A veces me las cortaron, o me las corté, y 

me encontré preso en jaulas, personas, lugares. 

Con ellas fui vagabundo en los cielos, en los 

ocasos, en los amaneceres y en los corazones 

rotos. 

Nicolás Roncancio. 

Figura 34:   Ejercicio de simbolización. Proyecto Extranjero de mi mismo. 

 

En este ejercicio de escritura, el estudiante está construyendo símbolos que lo 

representen. Para lograrlo, pinta objetos que lo pueden representar y luego los explica 

con un texto corto buscando, al mismo tiempo, explicarse desde su pasado. El 

estudiante escogió un par de alas que acompañan su texto. Primero resalta varios 

adjetivos de connotación positiva que son atribuidos a las alas y en la misma frase los 

niega: “tan grandes, tan fuertes, tan rotas, tan efímeras”, expresando la dualidad del 

símbolo que escogió. En el resto de su texto utiliza esta dualidad para expresar su 

fortaleza y al mismo tiempo su fragilidad. El ejemplo es interesante porque nos 

permite ver cómo el escritor da sentido a la representación de un objeto y lo convierte 

                                                
65 Los dos ejemplos que se presentan a continuación están también citados en el texto Las ciudades que 
me habitan (Romero Gómez Y, 2017, pp. 60 y 70)  
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en un objeto semiótico que funciona como anclaje narrativo durante todo su texto. Al 

mismo tiempo, es explícita la vinculación entre el símbolo y su historia de vida.  

El siguiente es un fragmento del texto Las ciudades y la memoria 5. Tomado de 

Las ciudades invisibles del escritor cubano-italiano Ítalo Calvino (2002), a partir de 

este, la estudiante expuso frente a su grupo su lectura un ejercicio de escritura 

(seguido del fragmento).  

En Maurilia se invita al viajero a visitar la ciudad y al mismo tiempo a observar 

viejas tarjetas postales que la representan como era: la misma plaza idéntica con 

una gallina en el lugar de la estación de ómnibus, el quiosco de música en el 

lugar del puente, dos señoritas con sombrilla blanca en el lugar de la fábrica de 

explosivos. Ocurre que para no decepcionar a los habitantes, el viajero elogia la 

ciudad de las postales y la prefiere a la presente, aunque cuidándose de contener 

dentro de las reglas precisas su pesadumbre ante los cambios: reconociendo que 

la magnificencia y prosperidad de Maurilia convertida en metrópoli, comparada 

con la vieja Maurilia provinciana, no compensan cierta gracia perdida, que, sin 

embargo, se puede disfrutar solo ahora en las viejas postales, mientras antes, 

con la Maurilia provinciana delante de los ojos, no se veía realmente nada 

gracioso, y mucho menos se vería hoy si Maurilia hubiese permanecido igual, y 

que de todos modos la metrópoli tiene este atractivo más: que a través de lo que 

ha llegado a ser se puede evocar con nostalgia lo que era. (p. 43) 

 

Ahora, el texto que la estudiante escribió para explicar a su clase su lectura de 

Maurilia: 
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Además, cada estudiante del grupo narra cómo vivió el proceso de lectura. La 

siguiente es la narración de Alejandra que, luego de su exposición, escribió para mi 

trabajo de análisis: 

Pensé mucho en las postales, porque la postal representa aquellos recuerdos del 

pasado, de una infancia ya muerta, que son evocados con nostalgia y tristeza a 

través de las imágenes plasmadas. Puede ser con fotos viejas o descoloridas que 

muestran recuerdos oscuros y alegres. Los lugares que aparecen allí me 

recuerdan mi casa, mi hogar donde crecí (…) Pero mi más grande recuerdo es 

aquel ser humano que vivió 79 años. Es mi admiración y mi orgullo, porque no 

tuve un padre de sangre que estuviera durante mi infancia, pero sí estuvo él. Sus 

ojos protectores, narrador de sus historias, sus amores, sus anécdotas, sus 

místicas y graciosas frases “Angie bájese de la mata de ciruela porque parece 

una comadreja” (…) es triste que tu abuelo te vea nacer y crecer. Pero tú lo 

tengas que ver envejecer y morir. Pero aun así, vive en mi memoria y mis 

recuerdos66 

El lector encuentra silencias en el texto que se convierten en anclas narrativas, 

pero éstas lo son porque hacen parte de sus experiencias. Esto implica que cualquier 

palabra puede convertirse en ancla narrativa para el lector, en estímulo para la 

                                                
66 Además de explicar su lectura a los compañeros, los estudiantes escriben todo lo que les evoca la 
lectura en su carpeta de trabajo. De ese ejercicio fue tomado este fragmento.  

MAURILIA 
 

Recuerdos de aquel tiempo 
de ilusiones perdidas, 
de muchachas bonitas. 
 
Todo se queda en recuerdo. 
De un tiempo pasado y 
perdido, 
de lo que en un punto fue  
y al mismo tiempo es. 

La ciudad de antes ahora está perdida. 
Porque aunque se guarden viejas 
postales 
descoloridas, tan viejas. 
Es un tiempo que se fue. 
Es un tiempo ya muerto. 
 
Es un tiempo que sólo se puede ver 
Mediante la memoria y los recuerdos.  
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evocación (ver pág. 123 de este trabajo).  Pero el ejercicio de interpretación también 

nos permite señalar otras cosas sobre las experiencias mediadas por la literatura en 

contextos escolares: 

(…) leer literatura nos exige poner los ojos en: (1) la importancia del cuerpo 

como un todo en el que las emociones, sensaciones e intereses particulares son 

la base de la atencionalidad, (2) la necesidad del reconocimiento de la 

experiencia compartida entre lectores y maestros como el centro de cualquier 

experiencia pedagógica, (3) el ser como sujeto narracional y (4) el propósito o 

finalidad de la experiencia literaria en el aula como un propósito vital. (Romero, 

2017, p. 65) 

Ahora volvamos a nuestra experiencia de aprendizaje central: Universos 

Ocultos, de la docente Adelaida Corredor. Esta vez para ejemplificar la relación que 

propone Dancygier (2012) entre narrativa y literatura. La autora explica cómo el arte 

cumple una función cognitiva esencial desde su origen, pues además de reflejar la 

experiencia del sujeto y de la sociedad “as a hole” (p. 14) el arte existe porque un 

agente tiene el propósito de influir en otras mentes. 

La maestra Adelaida utiliza el micro-relato para dimensionar su rol de oyente, y 

de puente; su sentir en el momento de la escucha, la necesidad de reconocer el dolor 

de la misma, de darle un nombre, de narrarlo. Y claro, para darle un lugar a la voz de 

sus estudiantes, para reconocerlos como sujetos de saber y de aprendizaje, para 

interpelarlos e interpelar el entorno que los invisibiliza. Desacomodar el cuerpo, 

movilizarlo, proyectarlo: 

 “El ruido me acusa de sorda - Relatos de los oídos: Mi oído izquierdo 

inundado, mi oído derecho anegado. Supuran historias tristes.” (Corredor, 2017, p. 

102) 

Para finalizar, echemos un vistazo a la forma en que la maestra teje los 

microrelatos y los convierte en parte de una misma situación al darles sentido 

narrativo. Los organiza de la siguiente manera: 

 

1. El sol me da en la cara mientras me despierto. Relatos de los ojos.  
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2. El ruido me acusa de sorda. Relatos de los oídos. 

3. La empuñadura tiene filo. Relatos del tacto. 

4. Insípido sabor a azufre. Relatos del gusto. 

5. La luna se hunde en mi nariz. Relatos del olfato.  

 

Nombra cada uno de sus sentidos vinculando las historias que le contaron sus 

estudiantes con lo las sensaciones que le evocaron, hasta hacer un cuerpo que escucha 

y que escribe lo que escucha. Así, estructura un mundo narrativo macro que marca 

con su voz de narradora, que describe lo que oye, ve, toca, saborea, huele, mientras 

sus estudiantes cuentan. Explicando también que somos cuerpo, que es el cuerpo 

mismo el que siente y piensa. Y que, sobre todo, las experiencias con los otros 

afectan nuestro ser y nos permiten reconfigurar nuestro cuerpo que es, al decir de la 

profesora Sandra Ramírez, nuestro primer territorio (Ver Anexo). 

Entonces, primero encontramos una macro historia marcada por la voz de la 

narradora, que, al tiempo, narra mundos narrativos micro agrupados por sus tipos de 

sensaciones corporales. El siguiente es el micro mundo narrativo Relatos de los ojos:  

El sol me da en la cara mientras me despierto - Relatos de los ojos: La luz me 

ocupa los ojos, me duele mirar. Los ojos se me atragantan. Veo demasiado y no 

puedo cerrarlos.   

(…) Microrelato: el niño se va al precipicio mientras yo intento soltarme las 

amarras. 

(…) Microrelato: ella fue atrapada por un puñetazo en el ojo, se zafó y corrió 

hasta su infancia, nadie la detuvo, ahora trae de vuelta un bebé en la panza. 

(Corredor, 2017, pp. 101-102)67 

Primero, muestra narradora nos describe lo que le ocurre al ver (macro historia), 

lo que siente; y luego nos describe lo que ve (micro mundos) en la modalidad de 

microrelato.  Leamos ahora el micro mundo de Lo que toca: 

                                                
67 En la cita no están todos los microrelatos que corresponden al micro mundo Relatos de los ojos.  
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La empuñadura tiene filo – Relatos del tacto: Trato de soltar mis dedos, la 

angustia los amarra. Quiero que mis manos vuelen. No soy ángel, no tengo alas: 

 

(…) Microrelato: la trajo el bus en el que la empacó su mamá, traía la soledad 

en el bolso y la suma de siete años en su registro civil. 

(…) Microrelato: sintió que el mundo acababa allí, en el contacto obligado, 

penetrado, pagado. Metió su cabeza en una botella y no lloró más. (Corredor, 

2017, pp. 102-103)68 

Esta configuración que anida un mundo y otro que inunda los ojos de la 

maestra, le ata las manos y la llena de olores y sabores, es la escuela misma que se 

narra, que se hace visible en sus formas más complejas y, le permite a los sujetos que 

allí habitan, comprender que desde su presente están construyendo posibilidades de 

existencia. 

Porque la escuela también es una historia obligada a ser narrada. 

 

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                
68 En la cita no están todos los microrelatos que corresponden al micro mundo Relatos del tacto.  
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Balance y perspectivas 
___________________________ 

 

Los aportes que, desde las nuevas teorías de influencia cognitivista, pueda 

nutrirse la escuela, están aun sin descubrir. Este trabajo espera abrir algunas puertas, 

no para que el maestro oriente su hacer educativo según las teorías, sino para asumir 

los procesos de significación como un objeto de estudio del maestro de escuela. Esto 

tiene interesantes implicaciones en el campo de la investigación educativa porque la 

planeación de nuestros proyectos y experiencias de aula, vistas desde esta 

perspectiva, se convierten en herramientas de investigación que intervienen los 

entornos escolares a partir de las curiosidades, intereses y necesidades de los maestros 

y de todos los agentes que hacen los entornos; incumbiendo de forma definitiva los 

sujetos con lo que ocurre en el aula de clase. 

Además, fortalece el rol del maestro como académico e investigador, y 

contribuye en la estructuración de nuestra identidad como docentes que tanto ha sido 

cuestionada y disputada en Colombia.  

Esta posibilidad es nuestra principal contribución.  

También dejamos muchas tareas pendientes si de lo que se trata desde formular 

un camino para abordar las experiencias de aprendizaje de la escuela. La primera 

implica direccionar nuestra reflexión desde el enfoque agentivo hacia las prácticas 

evaluativas en los entornos escolares, pues estas hacen parte importante de los 

procesos de aprendizaje. Tanto así que cuando se imponen desde afuera obligan a la 

escuela a dirigir su actuar en la consecución de ‘buenos’ resultados, dejando de lado 

sus propias agendas. Si la escuela alinea sus agendas con los fines y objetivos de la 

educación, contenidos en la ley 115, ¿de qué manera podría evaluar sus avances? Si 

los procesos de dación de sentido se direccionan por el propósito de los agentes, 

¿cómo fundamentar, direccionar y evaluar su alcance? 

Ahora, si nuestro interés consiste en evaluar los procesos de interpretación de 

un texto ¿cómo evaluar las muchas interpretaciones que ocurran?. Sobre eso la 
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semiótica agentiva tiene mucho que decir. Ya ha trazado un camino por la vía de ‘la 

significancia’; pero para abordarlo desde una pedagogía del lenguaje aun falta mucho 

por hacer.    

Lo mismo ocurre con los posibles caminos que pueda aportarnos el 

cognitivismo para abordar los procesos de significación de los textos: ítems 

semióticos. Alrededor de este fenómeno existen hoy unas prácticas pedagógicas 

institucionalizadas que entran en crisis cuando partimos del ser humano como 

hacedor de sentido y de la construcción de sentidos intersubjetivos. Aquí los aportes 

del cognitivismo, de la semiótica agentiva y de la gramática cognitiva podrían nutrir 

el debate pedagógico. 

Pero la tarea pendiente que más interés me genera como maestra nace de la 

posibilidad de pensar los ejes agentivos esenciales como nodos que puedan guiar la 

configuración de las experiencias de aprendizaje en otras asignaturas diferentes al 

lenguaje y la literatura. Sobre todo, porque una de las pretensiones de los ejes 

consiste en superar la segmentación de la que es víctima la escuela. Esto implicaría 

un trabajo interdisciplinario de largo aliento que queda pendiente. 

Otras cosas quedan a prueba: los ejes agentivos esenciales se estructuran a base 

de temas axiológicos que a su vez agrupan preguntas generadoras; esta estructura que 

constituye el punto de partida de la configuración de experiencias de aula, aun no ha 

sido puesta a prueba. Sobre las posibilidades que genere, pero, sobre todo, sobre las 

limitaciones que implique esta forma de direccionar las prácticas habrá mucho que 

experimentar, decir y escribir. Esta es una propuesta que nace y que requiere un 

trabajo de lectura y retroalimentación intenso que le ayude a fortalecerse y, si es 

necesario reestructurarse.  

 

Cada una de las cosas aquí listada, lo logrado, lo pendiente y lo posible 

pertenece a las experiencias escolares. 

 

La escuela es el lugar de las respuestas. 
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ANEXO 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 174 

 
Anexo 1: Memoria en la piel 
______________________________ 
Texto de la docente Sandra Milena Ramírez. 

 

 

 [Las marcas] - Se pierden y se van - repetimos todas, para tranquilizar al 

obstetra.  

Pero lo demás queda. 
Escrito en el cuerpo de Josefina Licitra  

 

Cuando las prácticas pedagógicas involucran al estudiante como dador de 

sentido y este se asume como eje del aprendizaje, es posible hablar de 

transformaciones en un ámbito más amplio. La literatura en aula cumple con este 

propósito cuando propicia miradas, posturas, diálogos, en los estudiantes, maestros y 

padres de familia. Suscita encuentros y desencuentros consigo mismo y con los 

mundos allí construidos, genera alternativas de diálogo con el entorno y con 

lenguajes de naturalezas variadas. Es una vívida manifestación de las sensaciones y 

emociones que involucra una dinámica corporal en interacción con las distintas 

manifestaciones del arte. 

El proyecto de aula en octavo grado dio su primer paso a partir de la conciencia 

no sólo de reconstruir la memoria sino de ser memoria en sí mismo, de reconocer su 

cuerpo como portador de historias. De este modo, el cuerpo deja de ser un 

instrumento que manipula la conciencia y piensa por sí mismo para convertirse en un 

espacio-tiempo revelador del pasado, no sólo como susurro de este a través de los 

poros abiertos sino porque en especial, también habla por los poros que en apariencia 

se cerraron. Estos conservan los instantes de cuando corrimos, reímos, lloramos, 

gritamos, odiamos, callamos, suspiramos.  

La tipología textual utilizada para propiciar esta mirada autoreflexiva fue la 

crónica, dado su intención argumentativa y la apelación al lenguaje narrativo para 

configurar personajes inspirados en la cotidianidad, con los que el lector se siente 
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cercano. El texto de apertura fue Retrato de un perdedor de Alberto Salcedo, el relato 

de un exboxeador que tiene que batirse de nuevo y por última vez en una pelea que no 

solo expone la instrumentalización de su cuerpo con fines mercantilistas sino la 

misma enajenación con el único propósito de seguir acumulando razones para vivir.  

Esta lectura inicial facilitó la dirección de la mirada hacia el cuerpo y las 

maneras como lo concebimos, lo usamos y hace parte de nuestra subsistencia. Una 

manera de verlo es contemplando su textura, sus colores y sus marcas. A partir de 

estas últimas, los estudiantes se encaminaron en la búsqueda de los instantes que 

captura el cuerpo a través de sus marcas, aquellas que se rebelan y otras que subyacen 

silenciosas bajo la piel. La reelaboración de la memoria fue la acción fundamental de 

los ejercicios de escritura creativa a partir de una serie de crónicas literarias y 

periodísticas. La crónica central fue Escrito en el cuerpo, el relato autobiográfico de 

Josefina Licitra en el que se detiene, observa y cuenta el origen de las marcas de las 

cirugías de reconstrucción en su cuerpo. Este relato está hilado con la fina reflexión 

sobre el cuerpo como viva evidencia del paso del tiempo, de la manifestación de la 

vida: la resignación, la locura, la creación, la ingenuidad. Gracias al texto nos 

acercamos a la comprensión de los modos como en el texto se plantea cada subtema, 

las afirmaciones que se hacen sobre estos y los argumentos con que se defienden.  

La discusión se concentró en las siguientes afirmaciones de la autora: “De las 

marcas con historia, sólo algunas son tolerables (…) Las cicatrices intolerables son 

las que recuerdan que el cuerpo no siempre se disciplina. Que algún día, sin previo 

aviso, puede terminar hecho tiritas”, y “En las mujeres, las únicas marcas permitidas 

son las que remiten a la maternidad, a una decrepitud bien llevada, o a alguna que 

otra "pavadita" quirúrgica.” En la primera, se puede llegar a la conclusión de las 

marcas como evidencias de la memoria y con la última se pone en evidencia la 

necesidad de una mirada no solo del cuerpo propio sino del cuerpo de los otros más 

cercanos a si, y que indispensablemente han afectado directa e indirectamente la 

propia visión de mundo, es decir, la familia. Sin embargo, abordar estas dos 

afirmaciones para luego explorar en la escritura esta mirada requirió indagar en la 

propuesta visual del cuerpo desde la misma perspectiva que la crónica lo plantea. 
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Para lograr esto se propuso un acercamiento visual al cuerpo a partir de la 

mención de los autorretratos de Gabriela Liffschitz que dejan ver las cicatrices 

desnudas de las cirugías de un cáncer de seno. Es importante aclarar que el material 

fotográfico está compilado en dos libros: Recursos Humanos y Efectos colaterales, y 

que en cada uno el efecto visual es distinto. En el primero, Gabriela pareciera jugar 

con distintas posiciones que la hacen parecer interpretando roles de personajes 

estereotipos. En el segundo trabajo a blanco y negro, resalta en un fondo oscuro y 

sobre su piel clara, una serpiente naranja y verde que atraviesa su cuerpo de cintura a 

cabeza, que algunos analistas han interpretado como el símbolo de las ciencias 

médicas. El seno izquierdo ausente en el cuerpo de Gabriela quedó en una serie 

fotográfica perturbadora y bella, su fuerza y fragilidad, su vitalidad y muerte. 

Gabriela Liffschitz dice sobre ellas:  

"En el medio del pecho me nace un signo, no es una línea como pensaba, es un 

tajo duro y firme como un rasgo de carácter, es un signo, como una "z" demasiado 

horizontal, más bien la tilde de la "ñ", un estigma oculto en todo caso, los alardes de 

una letra conocida por pocos, una letra inenarrable, en extinción" (2000, p. 45) 

Josefina relaciona el impacto visual de estos con la necesidad humana de apelar 

a la memoria para reconocerse en el antes y en el ahora, para perdurar en el recuerdo. 

Así, las fotografías de Gabriela fueron el detonante para que los estudiantes 

construyeran relatos del cuerpo a partir de los rastros del pasado en el cuerpo de ellos 

o de un familiar cercano.  

Con las imágenes en mente, así como los relatos sobre el cuerpo, las 

discusiones sobre las afirmaciones contenidas en ellos, las preguntas que orientaron 

este primer paso de búsqueda de la cicatriz fueron ¿Hay en su cuerpo alguna marca 

que reviva un recuerdo cada vez que lo mira? ¿Qué parte del cuerpo y cómo es el 

recuerdo? ¿Algún miembro de su familia tiene cicatrices evidentes o que mencione en 

sus conversaciones? ¿Conoce las historias de esas cicatrices de sus familiares? Para 

lograr esto, los estudiantes debieron tomar fotografías de las cicatrices o marcas en un 

primer momento. Las cicatrices elegidas debían tener significar un recuerdo 

importante en la vida de la persona, en tanto que recurriera a él con una reflexión, 
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pregunta, inquietud, conmoción sobre su vida y/o la de otros. Las cicatrices elegidas 

fueron de cesáreas, de juegos de niños, de maltrato infantil, de accidentes, de 

violencia. 

Ya elegida la cicatriz ideal para el ejercicio creativo, se describió en tanto su 

apariencia como en su representación emotiva. Esta descripción se fue entrelazando 

con la narración del recuerdo, así como de las emociones que éste suscitó. Para ello 

necesitaron en especial hacer uso de recursos del lenguaje como la apropiación de 

adjetivos pertinentes y algunas figuras retóricas con las que dieran nuevos 

significados a la definición y caracterización de las emociones. Una segunda escritura 

pretendió, además de revisar la cohesión interna del texto, plasmar las reflexiones que 

suscitó el recuerdo ¿qué significa la cicatriz o la marca para sí?, ¿qué habría sido de la 

historia personal si no hubiese ocurrido? ¿cómo se reconoce a sí mismo después de la 

cicatriz? En esta etapa algunos fueron conscientes de la transgresión del espacio-

tiempo en la familia y cómo se construye el recuerdo en la relación con los otros. El 

escribir el relato de un familiar, en especial el de las fotografías de las cesáreas de las 

madres, la cicatriz pone en evidencia la consciencia de una relación directa entre dos 

cuerpos, el de la madre y el de su hijo, sus intereses, percepciones del nacimiento, 

recuerdos en común e inquietudes sobre la existencia.  

En el texto anexo, el relato de la cicatriz no sólo permitió consolidar un lazo 

familiar a través de las experiencias de un hermano en el combate armado sino 

repensar el rol que cada individuo cumple en la construcción de un país y configurar 

prototipos de ciudadanos y héroes. Podría decirse que este relato implicó una 

conciencia de la identidad construida alrededor del recuerdo de la violencia que se 

lleva consigo toda la vida y a medida que pasa se va resignificando de generación en 

generación.  

Una escritura final consistió en revisar y ajustar la coherencia global, así como 

las marcas textuales de acuerdo a las intenciones. Finalmente, la exposición de 

fotografías se socializó a través de postales con fragmentos del texto final que fueron 

entregadas a los padres de cada estudiante al final del período académico.  
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Rastros de supervivencia 

Por Karen Vanessa Cuarán – curso 801 

 

Todavía recuerdo el día cuando aquel soldado llegó a mi casa con su mano 

derecha hinchada y un color morado desagradable, pero lo que más sobresalía, era su 

dedo índice, con un color verdoso y un líquido amarillento saliendo de allí. 

Después de un rato le pregunté la razón de su herida y me contó lo sucedido. 

Dijo que le había tocado hacer una misión de asalto para encontrar un punto de 

concentración de las FARC en Putumayo. Dijo además que tuvo que quedarse varios 

días en el monte y lo picó un insecto que transmite una enfermedad cutánea llamada 

leishmaniasis que consiste en que el insecto pone huevecillos provocando una 

infección en la herida, que puede llegar a ser letal y en algunos casos se puede 

amputar la parte afectada. Después de dos días empeoró su mano y más de sus 

compañeros empezaron a padecer de lo mismo. Por esta razón anularon la misión y 

los llevaron a Bogotá. Les dijeron que al siguiente día debían empezar un tratamiento. 

Las cicatrices son recuerdos del pasado y al mirarlas pensamos lo que hicimos 

por el bien o mal del país y para que hubiese paz.  
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