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Nuevas lecturas sobre la escuela, a partir 
de las experiencias vividas durante 
el confinamiento por covid-19

Oskar Gutiérrez-Garay1 

Con el Decreto 457 promulgado el 22 de marzo de 2020 por el Gobierno Nacional 
se oficializaba en Colombia el primer periodo de aislamiento preventivo obligato-
rio, en línea con lo que once días antes Tedros Adhanom Ghebreyesus, director de 
la Organización Mundial de la Salud, habría declarado como pandemia mundial. 
Todas las personas del país entrarían en confinamiento desde el martes 24 de 
marzo a las 11:59 p.m. hasta el 12 de abril a la media noche. Este periodo, como 
ahora sabemos, fue alargado por muchos más días. 

Colombia no fue la excepción. Aunque en algunos casos nos vimos más ade-
lantados que otros países de América Latina, en otros, simplemente, adaptamos 
aquel modelo que terminó por encerrar al mundo y lo puso en estado de quietud 
por un par de meses. 

Los días se tornaron en semanas, luego meses y en algunos casos el retorno 
a esa tan anhelada y temida presencialidad, con sus poliformes y complicadas 
alternancias y excepcionalidades, duró más de un año, casi dos, convirtiendo la 
escuela en un lugar deshabitado que mudó a un espacio inasible no solo por lo 
virtual, sino también por los retos, las demandas, los quiebres, las conectividades, 
así como las muchas  posibilidades y nuevos movimientos que emergieron con 
esa modalidad que, al igual que el virus, resultaba  etérea pero real.  ¿Educación 
virtualizada? ¿Educación mediada por la tecnología? ¿Educación con asistencia 
de medios tecnológicos? ¿Educación a distancia o remota? ¿Encuentros sincró-
nicos y asincrónicos?

Las definiciones estuvieron a la orden del día: tan diversas como aquellas si-
tuaciones que pretendían concretarlas. En cuestión de días profesores, estudian-
tes, directivos, padres y madres de familia, desplegaron complejas e improvisadas 
estrategias para poder adaptarse al aislamiento preventivo. Los espacios se tras-
tocaron, se superpusieron: el hogar se volvió empresa, escuela, centro de cuidado 
y entretenimiento. Los padres y madres trataban de acompañar a sus hijos en el 

1	  Docente del programa de pedagogía de la UPN. Editor revista Nodos y Nudos. 

Editorial
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proceso académico, mientras suplían como podían las demandas de sus trabajos (o 
renunciaban a estos para dedicarse al cuidado de ellos) así como esa acumulación 
eterna de los oficios propios del hogar. Los profesores (también muchos de ellos ma-
dres o padres), unos más dúctiles que otros en el uso de las tic, acompañaban, guia-
ban, orientaban, evaluaban y adaptaban como podían sus contenidos curriculares 
en un país como Colombia, que en el 2020 apenas el 56,6 % de su población tenía 
acceso a internet (dane, 2021), sin mencionar la calidad y la velocidad de conexión 
que en muchas regiones es precaria, casi una anécdota. Hoy en día la conectividad 
llega apenas al 60 %, situación similar de otros países de América Latina. 

Las sesiones de clase en las diversas plataformas se tornaron áridos territorios, 
la caricia de la presencia, el gesto, la mirada, se transformó en un espacio de hiper-
conectividad plagado de siluetas sin rostro, silencios profundos donde todos apare-
cían en línea, pero las palabras y comentarios fragmentados apenas le hacían eco a 
la soledad. La habituación llegó, y en medio de un estallido social sin precedentes, se 
construyeron y emergieron diálogos, propuestas y apuestas que suplieron la deman-
da y trajeron consecuencias que hasta ahora estamos vislumbrando.

En muchos escenarios, la pandemia y el aislamiento terminaron por agudizar los 
problemas y vacíos que la escuela y la educación llevan arrastrando por décadas: la 
desigualdad, la infraestructura, el número de docentes, su formación y capacitación, 
la conectividad, la corrupción, la calidad y cobertura en la ruralidad, la nutrición, la 
salud física y mental de todos los actores, entre muchos otros.

Desde el 2021, con mayor o menor constancia, se comenzó a habitar nuevamen-
te el espacio que denominamos escuela. En medio de las medidas de seguridad (ne-
cesarias o innecesarias dependiendo del caso), la escuela como proceso y fenómeno 
trató de volverse a adaptar a esas dinámicas de la presencialidad, sabiendo que unas 
cosas resisten a volver a ser como antes y otras serán no cambiarán nada. 

Luego de un trabajo riguroso de selección y edición, en el que llegaron más de 
35 propuestas, para el equipo editorial es un verdadero privilegio presentar estos 
siete artículos definitivos que componen el número 54 de la revista Nodos y Nudos.  

Presentamos el trabajo de Lesly Sánchez: “La escuela en contingencia: reflexio-
nes sobre educación en tiempos de emergencia pedagógica”, en el que se analizan 
en clave histórica y pedagógica los sucesos de crisis, potenciando el valor de la es-
cuela como un espacio de encuentro, creación y experimentación.

En Rollos Internacionales tenemos dos experiencias: “Aproximación a los nú-
cleos de aprendizaje prioritarios de lenguas extranjeras en la educación Argentina” 
de Adriana Livia Caamaño y Marcela Calvete; y “Estrategias educativas desarrolladas 
por docentes rurales de Colombia y México durante el cierre de escuelas derivado 
del covid-19” de Diego Juárez Bolaños y Jocelin Venegas Martínez. Ambos son apor-
tes valiosos donde vislumbramos puntos de convergencia y diferencias sensibles 
respecto al contexto latinoamericano en el impacto de la pandemia en las escuelas. 

En la sección de Rollos nacionales tenemos el texto de Gloria Sofía Vergara con 
su provocadora pregunta: ¿La pandemia nos regresó a la escuela tradicional? en la 
que pone como eje central del análisis la relación con los otros, para brindar herra-
mientas que permitan crear espacios de relación e interacción dentro de la escuela 
que contribuyan a ser tolerantes ante la diferencia.
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También encontrarán “La autobiografía como posibilidad para crear una obra 
pedagógica” de Paula Martínez Cano; “Del estándar y el lineamiento ¡Es la era de 
avanzar!” de Maided Alexandra Sáenz Pinzón; y “La formación literaria en primaria: 
el arte de lo posible” de Jesús Pérez Guzmán, textos con agudos análisis de experien-
cias pedagógicas, artísticas y curriculares puntuales que hacen pensarnos la escuela  
en el marco, no solo de lo que sucedió, sino de los retos que brotan de las dinámicas 
escolares luego de ese momento crítico.  

Bienvenidas las lecturas críticas que nos permitan ampliar y seguir reflexionan-
do sobre la escuela más allá de los tiempos de emergencia y crisis.  

Referencias
dane, (2021). Encuesta de Tecnologías de la Información y las Comunicaciones en Hogares. entic 
Hogares 2020. 
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RESUMEN

Este artículo reflexivo describe las relaciones que se tejen alrededor de la escuela en el marco de 
la sindemia por la covid-19. De esta forma, se propone una lectura de estas prácticas en clave de 
la historia y la pedagogía, que visibilice que las transformaciones que se le reclaman a la escuela 
en la actualidad no son nuevas y, por tanto, requieren otras formas de pensarla. Para ello, el texto 
aborda la emergencia de la escuela como acontecimiento en la modernidad, las tensiones a la luz 
de las demandas en la actualidad, la reorganización de las prácticas pedagógicas en escenarios 
mediados por las nuevas tecnologías, así como el lugar del maestro para afirmar y potenciar 
la vida. A partir de estas reflexiones, se considera la escuela como un espacio de encuentro, 
creación y experimentación de formas posibles de habitar un mundo en tiempos de crisis. 

Palabras clave: escuela; sindemia; pedagogía; historia; tecnologías; maestro

ABSTRACT 

This reflective article describes the relationships woven around the school in the context of 
the syndemic caused by covid-19. In this way, it proposes an interpretation of these practices 
through the lens of history and pedagogy, highlighting that the transformations demanded 
of the school today are not new and, therefore, require alternative ways of thinking about 
it. For that reason, the text addresses the emergence of the school as an event in modernity, 
the tensions in light of current demands, the reorganization of pedagogical practices in 
settings mediated by new technologies, as well as the role of the teacher in affirming and 
enhancing life. Based on these reflections, the school is considered as a space for encounter, 
creation, and experimentation of possible ways of inhabiting a world in times of crisis.

Keywords: school; syndemic; pedagogy; history; technologies; teacher

RESUMO

Este artigo reflexivo descreve as relações que se tecem em torno da escola no quadro da sindemia da 
covid-19. Dessa forma, propõe-se uma leitura dessas práticas na chave da história e da pedagogia, 
tornando visível que as transformações que hoje são exigidas da escola não são novas e, portanto, 
exigem outras formas de pensá-la. Para tanto, o texto aborda a emergência da escola como 
acontecimento da modernidade, as tensões frente às demandas atuais, a reorganização das práticas 
pedagógicas em cenários mediados pelas novas tecnologias, bem como o lugar do professor para 
afirmar e potencializar a vida. A partir dessas reflexões, a escola é considerada como um espaço de 
encontro, criação e experimentação de possíveis formas de habitar um mundo em tempos de crise.

Palavras-chave: escola; sindemia; pedagogia; história; tecnologias; professor
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La escuela es una invención 
histórica y, por tanto puede 

desaparecer, pero eso también 
significa que puede reinventarse.

masschelein y simons,  
Defensa de la escuela

Este escrito es una apuesta a modo de “ensayo”, en 
el decir de Foucault (2012), como parte del trabajo 
crítico del pensamiento sobre sí mismo, en cuanto 
manera de proponer unos modos de ver y pensar los 
problemas que nos atañen. A partir de allí hay que 
decir que la educación se constituye en un discurso a 
propósito de las verdades instituidas sobre la escue-
la, la pedagogía, el maestro, la infancia, entre otros 
objetos que se han naturalizado en las prácticas so-
ciales y culturales. Hoy más que nunca, y a propósi-
to de la emergencia ocasionada por la sindemia de 
covid-19, han circulado expansivamente discursos 
acerca de la educación virtual, las tecnologías y las 
formas de relación digital, lo que ha provocado una 
serie de tensiones que ponen en suspenso la escue-
la. La lectura que se propone aquí sugiere un análi-
sis que busca establecer multiplicidad de relaciones 
heterogéneas y el despliegue de las prácticas de los 
sujetos que habitamos la escuela, prolongando la in-
quietud acerca de nuestros modos de ser y de pensar 
como maestros llamados a atender esta “emergencia 
pedagógica”.1

La escuela emerge en la modernidad como una 
institución que toma a cargo el asunto del gobier-
no de los sujetos, de su encierro, su vigilancia, su 
control, regulación, así como su visibilización. Aho-
ra bien, este acontecimiento histórico entra en unas 
tensiones a la luz de las demandas actuales y las ló-
gicas contemporáneas que cuestionan hoy cuál es su 
función, su aplicación o su relación con la vida coti-
diana; parece un imperativo que la escuela deba res-
ponder a los problemas que enfrentamos en el día a 
día de nuestros contextos, no obstante, entre estas 
tensiones se hace necesaria una lectura en clave de 
la historia y de la pedagogía para preguntarse: ¿Qué 

1	 Emergencia pedagógica es un término acuñado por el profesor Alejandro 
Álvarez, tomado de http://rectoria.pedagogica.edu.co/wp-content/uploads/ 
2020/03/la_emergencia_pedagogica.pdf

otras posibilidades de configuración de la escuela se 
encuentran hoy? ¿Qué otras formas de vida son posi-
bles en la actualidad de la escuela?

En las condiciones de posibilidad de la escuela en 
la modernidad se hace evidente la configuración de 
un espacio para el ejercicio de poder sobre los suje-
tos, de ahí que ha dispuesto de unos tiempos y espa-
cios específicos. Este mismo escenario ha dado lugar 
al estatuto de infancia que marca un momento cro-
nológico preciso para el gobierno de los niños, y una 
condición que define el blanco de ejercicio del poder, 
entonces se retoman las preguntas que plantea No-
guera (s. f.)

¿por qué fue necesario crear o inventar un espacio de 
encierro de los niños para su instrucción y educación? 
¿por qué fue necesario separarlos de sus familias y co-
munidades para enclaustrarlos en edificios especiales y 
someterlos al cuidado y orientación de unos sujetos de-
dicados a tal fin?

Así como la escuela moderna se institucionalizó 
con unos tiempos y espacios específicos, que marca-
ban la entrada y salida de un lugar o momento a otro, 
hoy estamos asistiendo a la posibilidad de estar todo 
el tiempo en relación con otros; hay una multiplici-
dad de entornos virtuales, abiertos y flexibles en don-
de cualquiera puede aprender en cualquier espacio y 
de cualquier persona, en donde el confinamiento se 
da a través de las pantallas. De ahí que es importante 
preguntarse ¿cómo enseñar y aprender si ya no hay 
poblaciones específicas que se convocan en un mis-
mo espacio y tiempo? ¿Cómo estas formas de rela-
cionarse entre sí están configurando otros modos de 
habitar la escuela?

En este punto es importante retomar lo que 
Masschelein y Simons (2014) plantean de la escuela 
como una particular composición de tiempo, espa-
cio y materia de estudio, que se desvincula de tiem-
pos y espacios de otros entornos, como la familia y la 
ciudad precisamente porque no consiste en un me-
dio inmediatamente productivo, pues lo que crea es 
tiempo libre y material liberado de su circulación re-
gular; lo que pasa en la escuela supone otras reglas 
de juego para hacer posible las lecturas de mundo. No 
obstante, desde hace más de 50 años se encuentran 
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discursos que cuestionan la escuela y sus relacio-
nes con otras instituciones. Este asunto no es nuevo, 
como lo plantea Álvarez: 

Hoy es un lugar común escuchar fuertes críticas a la es-
cuela desde las pedagogías llamadas alternativas, des-
de el mundo de la empresa y desde las instituciones del 
Estado; todas, en procura de reformarla, o, incluso, de 
suplantarla por otras formas de educar, como la muy re-
ciente modalidad de la educación en casa. (2016, p. 78)

Se recoge entonces la pregunta que plantea 
Mockus et al. (1994) acerca de las relaciones entre la 
escuela y la vida, reconociendo que hay diferencias 
en el lenguaje de la cultura académica de las institu-
ciones escolares y el de las comunidades o tradicio-
nes culturales que se encuentran por fuera de ella, 
esto a propósito de problemas y reglas de juego es-
pecíficos. Así entonces, Tamayo (2010) plantea:

No se trataría de buscar algo común al lenguaje, sino de 
reconocer la diversidad de usos y por tanto no habría 
un significado correcto y otro equivocado en términos 
generales, sino dentro de un juego específico. Hay en-
tonces un uso correcto en la medida en que se usen las 
técnicas adecuadas al juego del que forma parte, lo cual 
implica el conocimiento intuitivo de las reglas de inter-
pretación. (p. 373)

Es por esto que vale la pena problematizar acerca 
de qué tan abierta puede ser la escuela para la vida 
hoy. Si bien la escuela moderna se constituyó como 
lugar de encierro que mantiene mínimas relacio-
nes con el medio exterior, hoy se le exige permane-
cer cada vez más abierta, así es como se encuentran 
más difusas las relaciones entre la escuela y los de-
más contextos sociales, desvaneciendo su esencia 
como espacio y tiempo distinto al mundo regular. Si 
la escuela inicialmente se planteó como necesidad de 
protegerse de la calle, la pregunta es ¿De qué debe 
protegerse la escuela hoy? se sospecha que debe pro-
tegerse de sí misma y de su difusa expansión en otras 
“versiones domesticadas de la escuela” (Masschelein 
y Simons, 2014, p. 12). 

El hecho de que la escuela tenga el reto de pensar 
cómo acoger en un mismo espacio y en unos tiempos 
específicos a unos sujetos que se distribuyen de cier-
ta manera responde a tensiones con las cuales se ha 

constituido la escuela moderna. Esta forma contin-
gente que ella misma ha acogido hoy se pone en sus-
penso porque implica otras formas de reorganizarse 
durante el confinamiento e inmediatamente después 
del regreso a la presencialidad. Precisamente en estas 
relaciones se encuentra que los discursos de la edu-
cación no siempre corresponden a lo que la escue-
la hace ver y no se trata de forzar esta relación para 
hacer que coincidan. No siempre tienen que ver con 
una relación de correspondencia o representación, en 
el sentido de Deleuze (2013), al mencionar que ver no 
es igual a hablar; por el contrario, se trata de interro-
gar la multiplicidad de relaciones que se puedan es-
tablecer, lo que da lugar a diferentes modos de ver y 
pensar la escuela. Así pues, los discursos de la educa-
ción en el marco de la sindemia optan por la adapta-
ción de entornos virtuales y la economía de tiempos 
y espacios. No obstante, la pregunta que se puede 
hacer la escuela es si en efecto hay novedad en las 
prácticas pedagógicas.

En un estudio sobre la condición de género fren-
te a las asociaciones entre contenido y entornos de 
aprendizaje, desarrollado en estudiantes de secunda-
ria de varios colegios de Bogotá, se evidencia la pre-
ferencia de algunos estudiantes, principalmente del 
género masculino, por la exploración de espacios vir-
tuales para acceder a la información o diversidad de 
contenido. Así, los autores de este estudio, Hederich 
et al. (2013) concluyen que “en escenarios virtuales 
(Internet) muestran que los hombres usan con mayor 
frecuencia las tecnologías de la información y la co-
municación (tic), en procesos de búsqueda y organiza-
ción de la información en el aprendizaje de diferentes 
dominios de conocimiento” (p. 80) lo que evidencia 
que la exploración de espacios virtuales en la escuela 
no es un asunto novedoso y que estas prácticas no se 
localizan únicamente en la escuela, sino en diferentes 
escenarios de la vida y el aprendizaje.

De este modo, desde la mirada de la problematiza-
ción de las prácticas que acontecen en la escuela hoy, 
se retoman algunos planteamientos de Arendt (1996) 
acerca de la educación que consisten en acoger lo 
nuevo que entra al mundo, lo cual supone también 
que lo viejo pueda renovarse, y en esta relación se 
asume que se puede producir algo distinto. También 
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lo plantea Dewey (1998), al señalar la necesidad de 
una constante renovación social por medio de la 
educación: “Los hechos primarios ineluctables del 
nacimiento y la muerte de cada uno de los miembros 
constitutivos de un grupo social determinan la ne-
cesidad de la educación” (p. 14), entonces es posible 
que la escuela sea uno de los espacios para conectar 
lo viejo y lo nuevo por cuanto se tiene la responsa-
bilidad de presentar el mundo e implicarse allí para 
renovarlo.

En este sentido, no se trata de una renovación 
vacía, superficial, de la que no van quedando huellas, 
o de los modos de subjetividad que agencia el neoli-
beralismo y que en las actuales condiciones demanda 
“resiliencia ante circunstancias adversas, adaptación 
a entornos virtuales de aprendizaje, e invención de 
nuevas formas de trabajo que no dependan sino de 
la propia inventiva, como ha sido lo propio del des-
pliegue mediático-publicitario de la actual pande-
mia” (Rubio, 2020, p. 15). Se trata, en cambio, de una 
cuestión de responsabilidad pedagógica, que en pa-
labras de Masschelein y Simons (2014) se basa en el 
hecho de abrir y compartir el mundo, de generar in-
terés como aquello que existe entre unos y otros. 

Estas cuestiones que plantean Masscehelein y 
Simons (2014) también permiten pensar la escuela 
como espacio intermedio en donde los sujetos salen 
de un mundo para hacerlos entrar a otro, donde lo 
que se produce allí se torna público y profano. De 
este modo, la escuela no funciona como reproduc-
tora de la sociedad a la que tendría que adecuarse, 
sino como espacio que produce unas formas de pen-
samiento y modos de ser, como “acontecimiento” en 
el uso que le da Foucault, en cuanto práctica singular 
que emerge de las relaciones en un momento histó-
rico y que para esta ocasión se constituye también en 
“rareza” por la anormalidad de prácticas que provoca 
la escuela hoy. 

En ese sentido, es importante preguntarse ¿Qué 
está produciendo la escuela en este momento histó-
rico? ¿De lo que produce la escuela hoy, qué es propio 
e irremplazable? Cabe resaltar, en palabras de Martí-
nez-Boom (2008), que la forma escuela como dispo-
sitivo civilizatorio encierra e incorpora en su interior 
al común de la sociedad, y también produce hacia 

fuera lo común, es decir, hace común todo con lo que 
interactúa; allí es donde se despliega el ejercicio de 
poder tan potente en este espacio que produce sabe-
res, sujetos y prácticas. No obstante, ¿qué otras for-
mas de saber, hacer y vivir se pueden configurar en la 
escuela en estas condiciones actuales?

Así, por ejemplo, es posible pensar cómo la esco-
larización hoy está relacionada con nuevos lengua-
jes, como el del aprendizaje. Sin embargo, el asunto 
no es cómo reproducir estos discursos, que por más 
que parezcan imperativos no son propios de la peda-
gogía, sino cómo problematizarlos y proponer otras 
prácticas propias del quehacer y acontecer de la es-
cuela. Según Biesta (2012), se trata de una pregunta 
por la escuela como espacio distinto de muchos otros 
lugares de aprendizaje, como espacio para enseñar 
y ser enseñado, como experiencia de aprender algo 
de alguien, como espacio de resistencia que permi-
te vínculos entre uno y otro. De este modo es posible 
pensar que aun cuando la escuela se encuentra cap-
turada por estos nuevos lenguajes, también tiene op-
ciones de ofrecer o dar algo distinto a otros y de este 
modo posibilitar otras formas de configurarse.

Más allá de que la escuela responda problemas de 
la vida actual o esté en función de las demandas de la 
vida contemporánea, se configura como un espacio 
que por esencia convoca a un grupo de sujetos, les 
ofrece un contacto con el mundo y les permite expe-
riencias para poder hacer algo con sus vidas. Se hace 
escuela en el momento en que se deja atrás el mun-
do social, común, productivo, funcional, y se permi-
te la apertura de otro mundo y opciones distintas de 
vivir allí. Quienes se convocan en este espacio para 
compartirlo, quienes entran en esta experiencia y se 
comprometen, quienes son capaces de hacer algo, de 
escuchar, hablar, provocar, ser y estar en relación con 
otros, son quienes ejercen otros modos de gobierno 
de sí mismos y de los otros. Allí es donde la escuela se 
puede estar afirmando en todo su despliegue como 
espacio de gobierno, entonces, no se trata de hacer 
revivir la escuela o resignificarla, sino de potenciar 
en ella su espacio de ejercicio del poder, como posi-
bilidad de creación de sujetos o prácticas que permi-
tan pensar el presente, y la forma como nos estamos 
constituyendo.
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¿Cómo lo que está pasando con la escuela hoy 
crea unos modos de producción de subjetividad? 
Desde luego no se trata con esta pregunta de totali-
zar o generalizar unos modos de ser en los sujetos y 
perder en ellos las singularidades, tampoco de com-
prender la unidad de la escuela, sino de encontrar en 
ello multiplicidad de relaciones que permitan hacer 
una lectura de las modalidades de acción de los su-
jetos en relación con las demandas y exigencias ac-
tuales en términos del aprendizaje, la resiliencia, la 
flexibilidad, entre otros. ¿De qué otras maneras pode-
mos configurarnos? ¿Cómo posibilita la escuela otras 
formas de constituirnos como sujetos?

Es a partir de la mirada a los sujetos y sus formas 
de constitución que se pueden pensar los procesos 
educativos, escolares y, por supuesto, pedagógicos. 
Pensar, por ejemplo, cómo está organizada hoy la 
escolarización en relación con el aprendizaje nos da 
una idea de qué modos de subjetividades se están 
creando. Tiene que ver con la producción de sujetos 
flexibles, digitales, que aprendan a aprender por sí 
mismos, que se formen continuamente de acuerdo a 
las condiciones del mercado, y que a su vez acepten y 
deseen un ejercicio de poder, de control de unos sobre 
otros. La cuestión es poder pensar este asunto de un 
modo diferente para configurar otras subjetividades 
posibles. Es necesario pensar distinto este problema, 
no porque esté mal ser flexible, autónomo, autorre-
gulado, resiliente en estas circunstancias, sino porque 
no es el único modo de ser que se puede configurar.

En consecuencia, así como en la escuela se confi-
guran subjetividades, también se reactualizan los sa-
beres haciendo pasar cosas distintas a la reproducción 
de una disciplina científica, se apropian estos concep-
tos en otras dinámicas aprovechando la enseñanza o 
el escenario escolar como espacio de encuentro sin-
gular que ocurre entre los sujetos y entre estos y el 
saber. Así, se puede proponer la escuela como lugar 
de visibilidad, que hoy en día hace ver a unos sujetos 
competentes, productivos, autorregulados, flexibles, 
pero que también hace ver su profundo arraigo en 
una sociedad que todavía la reclama por la posibilidad 
de establecer vínculos y acceder al mundo.

Desde hace varios años se ha evidenciado la nece-
sidad de que la escuela acoja novedosas tecnologías, 

en especial, tecnologías cibernéticas o digitales que 
han modificado las formas “tradicionales”, de modo 
que el asunto de las tecnologías no es reciente ni 
consiste en una “nueva normalidad”. Es importante 
reconocer que esta hace parte de las transformacio-
nes que desde hace años se le reclaman a la escuela 
con la promesa de su renovación o aparente reem-
plazo. No obstante, pese a la llegada de la radio, el 
cine, la televisión, el celular y la internet, la escuela 
no ha desaparecido, solo ha reconfigurado las rela-
ciones entre los sujetos, los tiempos, los espacios y 
los saberes. Por tanto, pensar la virtualidad y la tec-
nología desde la mirada pedagógica es una posibi-
lidad de entrar en este entramado de relaciones y 
comprender la contingencia de la escuela.

Es claro que las prácticas relacionadas con la vir-
tualidad desde los lugares comunes desplazan el lu-
gar de la pedagogía en cuanto práctica y saber propio 
de los maestros, por atender a otras preocupaciones 
inmediatas propias de las lógicas productivas y tec-
nocráticas de la educación remota. En efecto, con-
siderando las condiciones actuales en las que nos 
encontramos los maestros, con escenarios mediados 
principalmente por las tic ¿qué otras condiciones de 
posibilidad podemos tejer, más allá de atender a los 
encuentros sincrónicos, gestionar guías y elaborar 
proyectos interdisciplinares? ¿Cómo desplegar de 
esta práctica otras experiencias en relación con el 
saber y con el mundo en que vivimos? ¿Qué expe-
riencias estamos creando en las relaciones con los 
otros? ¿Qué sujetos, qué saberes y qué prácticas está 
haciendo ver la escuela hoy?

Pensar que las formas actuales de la escuela están 
organizadas en relación con el aprendizaje, las tec-
nologías cibernéticas y la virtualidad permite ver la 
contingencia y necesidad de ser escolarizado. Enton-
ces, en este entramado de prácticas hay que interro-
gar por los modos de configuración de los maestros 
porque allí está la clave de las transformaciones edu-
cativas que se demandan. Los maestros estamos lla-
mados a responder a las exigencias actuales de la 
escuela a partir de prácticas de flexibilización, desre-
gularización, adaptación a las formas de organización 
de la escuela —empresa, autogestión, autonomía—, 
además de insertar una red de técnicas que tienen 



Volumen 8 N.º 54 / enero - junio de 2023 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069

18La escuela en contingencia: reflexiones sobre educación en tiempos de emergencia pedagógica

que ver con un control de sí mismos sobre sí mismos, 
de “autoinspección”, “autorrectificación”, y “autogo-
bierno”. Esto a la vez nos conduce a aprender y desa-
prender ciertas cuestiones dependiendo de lo que nos 
permita sobrevivir o adecuarnos a las lógicas actuales. 

Sin embargo, la lectura que se propone aquí está 
en el marco de la problematización del ser y queha-
cer del maestro desde la pedagogía, en la medida en 
que se posibilite otro tipo de experiencias en las que 
se movilice el pensamiento y que las relaciones que 
configuramos con nosotros mismos estén atravesadas 
por modos posibles de desgubernamentalización. Se 
trata de una apuesta por producir otro tipo de relacio-
nes, que no se limiten a las preocupaciones inmediatas 
o exigencias demandantes de los estilos de vida actual.

En este mismo sentido, las formas que adopta la 
escuela contemporánea se constituyen en una má-
quina de captura y circulación de deseos. Ya no es 
solo una institución del conocimiento, sino también 
un punto de circulación de información, un “centro 
de bienestar” y de satisfacción de unas necesida-
des moduladas y servicios creados. En consecuen-
cia, prácticas de los maestros como la creatividad 
y la investigación son capturadas por la innovación 
como aquella que permite resolver nuestros proble-
mas actuales; así también, lo diferente es capturado 
por lo diverso en cuanto reproducción, la enseñanza 
es capturada por el aprender a aprender, la escritura 
es capturada y formateada por la gestión de calidad, 
es decir, las prácticas pedagógicas son capturadas en 
prácticas administrativas, y en ese modo de captura 
producen también deseos, formas de pensar y mo-
dos de actuar que aceptamos al reclamar ser parte de 
algo, de un público que somos todos.

Con la multiplicidad de tecnologías que proliferan 
hoy, se hace cada vez más fácil dejarse capturar por los 
discursos que exigen hoy ser un maestro innovador, 
flexible, competente. En este sentido, no hay un solo 
molde, una sola forma de organización, sino todo un 
plano sobre el cual nos movilizamos y agenciamos en 
conjunto, “entonces como el afuera y la potencia de 
proliferación de la diferencia rompieron el régimen 
del encierro, no hay otro modo de actuar sobre estas 
subjetividades sino modulándolas” (Lazzarato, 1999, 
p. 89). No obstante, la primacía de las imágenes, los 

sonidos, los datos y las redes digitales además de ser 
condiciones en la producción de una subjetividad 
cualquiera, también pueden provocar rupturas para 
dar lugar a otros espacios; por tanto, en la misma 
creación de un público posible, como diría Lazzarato, 
es posible que también se agencien multiplicidades 
no capturables.

Las “nuevas” tecnologías que nos ponen hoy 
frente a las pantallas tienen sus potencialidades, pero 
también sus límites. Y es que más allá de los disposi-
tivos o métodos hay una racionalidad en las prácticas 
de los maestros que hacen que debamos y podamos 
actuar de ciertos modos. Así, encontramos que en la 
lógica de una sociedad del rendimiento (Han, 2012), 
la tecnología cibernética contribuye a acelerar la ve-
locidad y la optimización del tiempo. Es posible pen-
sar que la virtualidad nos ayuda a ahorrar el tiempo 
de los desplazamientos de un lugar a otro y además 
nos permite estar en varios espacios al mismo tiem-
po, pero ¿qué experiencias quedan cuando todo pasa 
tan rápido? ¿Qué tiempo nos queda para la contem-
plación, el asombro, la creación, tareas tan indispen-
sables para nuestra labor pedagógica? Narodowski 
(2019) nos recuerda que la escuela hace parte de la 
cultura de la espera, y con esta hipervelocidad somos 
cada vez menos tolerantes a esta. La pedagogía es 
una forma de hacer resistencia a estas prácticas, dis-
rumpe la velocidad absoluta para desplazarse a otros 
lugares que den tiempo para pensar.

Por supuesto, este rasgo evidente de la velocidad 
deja algunos cuestionamientos sobre la democracia: 
¿Quiénes pueden acceder a estos códigos o platafor-
mas digitales? ¿Quiénes tienen el privilegio sobre esta 
economía del tiempo? Para nadie es un secreto que 
la educación virtual ha agudizado brechas de des-
igualdad social, que si bien antes ya existían, en este 
momento se están profundizando cada vez más, pero 
¿qué nos dice esto del ejercicio de poder que impli-
ca la velocidad?, “las nuevas tecnologías cibernéticas 
contribuyen inexorablemente a la ampliación de téc-
nicas de gobierno” (Martínez-Boom y Orozco-Tabares, 
2020, p. 31), se constituyen en tecnologías de gobier-
no, en la medida que disponen un conjunto de es-
pacios posibles de conducción al tiempo que son los 
sujetos quienes por sí mismos y en relación con otros 
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se movilizan allí y deciden unos modos en que quie-
ren ser gobernados. Hoy asistimos al deseo de estar 
conectados todo el tiempo emprendiendo nuevas ta-
reas, queremos estar ocupados aprendiendo de todo, 
creemos ser libres al manejar nuestros tiempos y es-
pacios desde la virtualidad, ignorando las formas su-
tiles en que somos gobernados.

Ahora bien, partiendo de la idea de que los maes-
tros somos sujetos que tenemos la facultad de go-
bernar a la vez que somos gobernados, es importante 
buscar espacios de despliegue que no estén captura-
dos, es decir, ubicar la mirada sobre aquello que pare-
ce extraño, raro, invisibilizado en este amplio campo 
discursivo de la virtualidad. Por tanto, se crea un cam-
po de visión distinto sobre nosotros mismos como 
docentes, no por ser el medio para lograr los aprendi-
zajes esperados en otros sujetos, sino porque somos 
a la vez efecto de esas prácticas, es decir, nos hemos 
formado en la misma lógica y nos hemos conducido 
de estos modos para lograr conducir a los otros. En-
tonces, si bien como maestros en estos asuntos con-
temporáneos hemos sido desplazados del campo de 
visibilidad, nuestra práctica se ha hecho más sutil, se 
ha economizado intensificando más sus propósitos 
en función de los otros. Así, a propósito de la pregun-
ta sobre cómo nos conducimos hoy, podemos pensar 
las posibilidades de gobernamos a nosotros mismos. 

Pensar por fuera del campo de visibilidad de todo 
aquello que parece estar dicho sobre la “educación en 
tiempos de pandemia” implica dar movimiento, pro-
fundidad, composición, contemplación, inspiración al 
pensamiento. Es por esto por lo que la propuesta de 
conducirnos por estos lugares extraños haría parte 
de la creación y experimentación sobre nosotros mis-
mos como espacios posibles de habitar para pensar y 
hacer pensar. De este modo, se reconoce que el he-
cho de deslocalizarnos de los tiempos, espacios y ru-
tinas de la escolaridad en la presencialidad nos ha 
llevado a recorrer otros caminos y nos ha puesto en 
la disposición pedagógica para escribir nuestras pro-
pias reflexiones o preguntas que surgen en medio de 
la incertidumbre que vivimos, dar potencia a la ima-
gen y la palabra, crear material pedagógico propio, 
proponer proyectos que vinculan a la comunidad, 

establecer vínculos a partir de nuevos espacios de 
encuentro.

En este sentido, ¿cómo pensar juntos en medio 
del aislamiento social? ¿Cómo caminar con el otro, 
incluso sin movernos? ¿Cómo estar presentes en esta 
virtualidad? ¿Cómo se configura el cuerpo en estas 
circunstancias? Pese a que la multisensorialidad de 
nuestros cuerpos se ve limitada a la frontalidad de 
las pantallas, no queda más remedio que abrirse a 
este torbellino de desafíos para encontrar posibilida-
des de coexistencia, lo que sugiere a la vez la inven-
ción de nuevos cuerpos, y así seguirnos preguntando 
¿qué tenemos y podemos hacer hoy desde nuestros 
lugares? ¿qué queda de nosotros mismos en esta 
experimentación?

En la potencia de los cuerpos se encuentra la voz, 
y con esta el espacio para la conversación, que aun-
que limitado por la repetición de discursos es una 
ocasión para el encuentro. Martínez-Boom (2009) 
hace referencia a la voz del maestro, al decir que los 
profesores:

 […] han dejado que los aparatos hablen por ellos, se han 
dejado quitar la palabra por el facilismo tecnológico o 
pereza mental sin entender que su papel es el de inte-
rrogar y nunca dar por supuesto casi nada y en el que su 
relación con el conocimiento pasa por una postura ética 
y estética que compromete su ejercicio. (p. 2)

Es posible que entre tantas tecnologías los maes-
tros quedemos invisibilizados, sutilmente silenciados, 
fácilmente reemplazados, sin embargo, en medio de la 
experimentación que podemos hacer sobre nosotros 
mismos, cabe la pregunta acerca de aquello que nos 
puede potenciar la voz. Así también propone Álvarez 

Volver a la escuela sería un movimiento de maestros que 
están o han estado en ella y proponen habitarla y re-
construir sus muros poroseados de tantas maneras; in-
cluso, por nosotros mismos. Reconstruir sus muros no 
significa que la encerremos y la aislemos de lo que pasa 
hoy en la sociedad; no se trata de eso: se trata de que 
tengamos tiempo de pensar, de distanciarnos de tantas 
obviedades y lugares comunes, para que en colectivo, 
con estudiantes, maestros y familias, reconstruyamos el 
tejido social y nos juntemos a trabajar como artesanos, 
con la lentitud propia de quienes quieren hacer las cosas 
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con delicadeza, para disfrutar lo que pasa en la cotidia-
nidad de ese espacio que todavía no ha terminado de di-
luirse en la incertidumbre del afuera. (2016, p. 80)

Retomando la lectura que hace Deleuze (2003) 
de Spinoza, sobre el aumento de potencia, es preciso 
enunciar que los maestros podemos aumentar nues-
tra potencia una vez las relaciones de todo lo que 
pasa en la escuela se compongan con las de nuestra 
voz, las preguntas, los gestos y nuestro pensamiento. 
Estas relaciones no se componen si no encuentran un 
campo de fuerzas como la escuela, que si bien está 
asistiendo a las mutaciones de esta formación his-
tórica también tiene la posibilidad de crear espacios 
no capturables, que aunque pareciera estar desapa-
reciendo y disolviendo a los maestros, se puede estar 
afirmando en su potencial de configurar otras formas 
de ser y pensar.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, es necesario 
resaltar el lugar de los maestros en esta contingen-
cia de la escuela, no solo por el quehacer en el aula, 
sino por la posibilidad de afirmar la vida de los suje-
tos a partir de su práctica pedagógica. En medio de 
la emergencia sanitaria en mención han proliferado 
discursos acerca del autocuidado, en alusión a prác-
ticas como el lavado de manos, el uso de mascarillas 
y el distanciamiento social; no obstante, los maestros 
que nos ocupamos del trabajo con los sujetos sabe-
mos que el cuidado de sí, más allá de la prevención 
de enfermedades y factores de riesgo para la salud, 
es una apuesta por provocar experiencias que poten-
cien la vida y los modos de relación consigo mismo.

Así pues, los maestros que estamos llamados 
a enfrentar los desafíos en el marco de una sinde-
mia no solo nos preocupamos por la amenaza que 
ocasiona un virus en el cuerpo orgánico, sino por la 
necesidad urgente de que la escuela se transforme 
desde las relaciones que establecemos los sujetos en-
tre sí. Esta es una ocasión para componer las posibi-
lidades de existencia desde las prácticas de cuidado 
de sí, de los otros y de lo otro. Esto nos remite a la 
pregunta por lo que puede el cuerpo como espacio de 
despliegue experiencias, y lo que queda por hacer so-
bre sí mismos, que más allá de resolver problemas y 
riesgos emergentes de la salud pública permitan pro-
blematizar y, en efecto, potenciar la vida misma. 
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RESUMEN

Los núcleos de aprendizajes prioritarios (nap) vigentes en la educación de la República Argentina fueron 
elaborados por el Ministerio Nacional de Educación y el Consejo Federal de Cultura y Educación con 
el propósito de fomentar la integración del sistema educativo en un país con contextos sumamente 
heterogéneos. Esta tarea busca desarrollar un proyecto común, que ha organizado la enseñanza en 
las escuelas de todo el país. Por lo tanto, en este artículo de reflexión aspiramos a explorar los nap que 
sustentan la enseñanza de las lenguas extranjeras en los diferentes niveles educativos de Argentina. 
De esta forma, nos interesa examinar los fundamentos teóricos y las concepciones de la lengua que 
orientan los procesos de enseñanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras en el ámbito escolar, 
teniendo en cuenta la diversidad de situaciones que caracterizan nuestro sistema educativo. 

Palabras clave: políticas educativas; núcleos de aprendizaje prioritarios; enseñanza; lenguas 
extranjeras

ABSTRACT 

The current Priority Learning Cores (plc) in the education system of the Argentine Republic were 
developed by the National Ministry of Education, as well as the Federal Council of Culture and 
Education with the purpose of promoting the integration of the educational system in a country 
marked by extremely heterogeneous contexts. This task is undertaken in order to develop a common 
project, which has organized teaching in schools throughout the country. Therefore, this paper aims 
to explore the plc that underpin the teaching of foreign languages at the different educational levels 
in Argentina. In this way, we are interested in examining the theoretical foundations and language 
conceptions that guide the teaching and learning processes of foreign languages within the school 
environment, considering the diversity of situations that characterize our educational system.

Keywords: education policies; priority learning cores; teaching; foreign languages

RESUMO

Os Núcleos de Aprendizagem Prioritária (nap) vigentes na educação da República Argentina foram 
desenvolvidos pelo Ministério Nacional da Educação, bem como pelo Conselho Federal de Cultura e 
Educação com o objetivo de promover a integração do sistema educacional em um país com contextos 
extremamente heterogêneos. Esta tarefa é empreendida para desenvolver um projeto comum, 
organizando o ensino nas escolas de todo o país. Portanto, neste trabalho pretendemos explorar os 
Núcleos de Aprendizagem Prioritária (nap) que apoiam o ensino de línguas estrangeiras nos diferentes 
níveis educacionais na Argentina. Desta forma, interessa-nos examinar os fundamentos teóricos e as 
concepções da língua que orientam os processos de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras 
no ambiente escolar, levando em conta a diversidade de situações que caracterizam nosso sistema 
educacional.

Palavras-chave: políticas educacionais; núcleos de aprendizagem prioritária; ensino; línguas 
estrangeiras
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Introducción
En este trabajo nos proponemos analizar los núcleos 
de aprendizaje prioritarios (nap) para la enseñanza de 
las lenguas extranjeras (le), establecidos en Argentina 
por el Ministerio Nacional de Educación en acuerdo 
con el Consejo Federal de Cultura y Educación con el 
compromiso de desarrollar una política orientada a 
brindar unidad al sistema en un contexto de profun-
da desigualdad educativa. Los nap en la escuela han 
sido definidos por el cfcye como

[…] el conjunto de saberes centrales, relevantes y signi-
ficativos que, incorporados como objetos de enseñanza, 
contribuyen a desarrollar, construir y ampliar las posi-
bilidades cognitivas, expresivas y sociales que los niños 
ponen en juego y que recrean cotidianamente en su en-
cuentro con la cultura, enriqueciendo de ese modo la ex-
periencia personal y social en sentido amplio. (2012, p. 7)

Según consta en el documento disponible en el 
archivo digital del Ministerio de Educación, Cultura, 
Ciencia y Tecnología de la Nación, los nap tienen como 
objetivo asegurar condiciones de igualdad educativa 
“construyendo unidad sin uniformidad y rescatan-
do la función pública de la escuela” (Resolución cfcye 
225, anexo, p. 4) de forma tal que “todos los habi-
tantes alcancen competencias, capacidades y sabe-
res equivalentes con independencia de su ubicación 
social y territorial” (Resolución cfcye 214, Anexo p. 5). 
En otras palabras, tienen como finalidad garantizar 
un horizonte común para la enseñanza y el aprendi-
zaje. De todos modos, la ley de Educación Nacional 
26.206/06 prevé también la formulación de un dise-
ño curricular en las provincias y la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires que constituya una propuesta políti-
co-pedagógica que considere tanto las particularida-
des regionales y provinciales como aquellas que han 
sido acordadas como orientaciones comunes. 

Nuestro principal objetivo en este trabajo consis-
te en examinar el documento que establece los nap, 
que junto con los diseños curriculares de cada ju-
risdicción orientan y organizan la enseñanza en las 
escuelas argentinas. Concretamente nos proponemos 
reflexionar acerca de su sustento teórico y de las con-
cepciones sobre la lengua que reflejan, entre otras 
cuestiones que surgen de la lectura del documento. 

En la introducción se enumeran entre los prin-
cipales objetivos el de que los estudiantes alcancen 
“competencias, capacidades y saberes equivalentes 
con independencia de su ubicación social y territo-
rial”. Sin duda, y como bien lo señala Charlot (2008), 
el proceso de enseñanza siempre está asociado a la 
construcción del saber, por lo que resulta natural en-
contrar el concepto de saberes en este documento. 
Tampoco es de extrañar la inclusión del concepto de 
competencia, en línea con el interés de la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(ocde) de formar individuos que puedan hacer frente a 
las demandas del mercado laboral. Si bien existen di-
versas definiciones de competencia, todas ellas están 
relacionadas con la eficacia de las intervenciones en 
situaciones dadas (Bronckart y Dolz, 2007b). Sin em-
bargo, este sesgo instrumentalista o utilitarista se ve 
de algún modo atenuado a través de la inclusión del 
concepto de capacidad, el cual atendería a la necesi-
dad de formar buenos ciudadanos y enriquecer sus 
experiencias socioculturales. 

En la sección en la que se profundiza acerca del 
sentido de los nap, se hace referencia a saberes que 
“contribuyen a desarrollar, construir y ampliar las po-
sibilidades cognitivas, expresivas y sociales que los 
niños ponen en juego y que recrean cotidianamen-
te en su encuentro con la cultura, enriqueciendo de 
ese modo la experiencia personal y social en sentido 
amplio”. Este enunciado profundiza la noción de sa-
ber al ligarla a la cultura y la sociedad, acercándola 
así a la noción de prácticas, que también son de ca-
rácter social y compartido. En esta sección del docu-
mento también se subraya la importancia de tener en 
cuenta la diversidad y las condiciones de enseñanza, 
de modo que se favorezca la construcción de conoci-
miento. Tal como lo explica Ferreiro (1994), debemos 
recordar que la escuela en sus orígenes tenía como 
propósito homogeneizar, eliminando las diferencias 
entre los ciudadanos. Es por eso por lo que debe ha-
cerse tanto hincapié sobre una de las misiones de la 
escuela en la actualidad, la de ayudar a los niños y 
niñas a comprender y apreciar el valor de la diversi-
dad, y trabajar en forma conjunta con los investiga-
dores a fin de convertir la diversidad en una ventaja 
pedagógica. Por otra parte, la escuela como espacio 
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para la transformación social debe pensar “la alteri-
dad, no como un obstáculo, sino como la presencia 
insoslayable de la diferencia” (Sinisi, 1999, p. 35), lo 
que nos invita a cuestionar nuestras representacio-
nes en cuanto a nosotros y los otros. 

Más adelante en la sección se definen los sabe-
res prioritarios propuestos como “modos de pensar 
o actuar”, y lejos de relacionarlos con contenidos 
puntuales del área/disciplina, se los asocia a proble-
mas, preguntas y temas. Una vez más, a través de 
“los modos de actuar” se hace alusión a las prácticas 
que, según Charlot (2008), permiten alcanzar un fin 
específico en una situación determinada.

nap de Lenguas Extranjeras 
El documento analizado indica explícitamente que en 
el diseño de los nap del área de Lenguas Extranjeras 
(le) se han tenido en cuenta, en forma conjunta, los 
principios fundamentales que subyacen a la ense-
ñanza de alemán, francés, inglés, italiano y portu-
gués en contexto escolar, es decir, la enseñanza de 
lenguas extranjeras integrada al conjunto de saberes 
que se enseñan en la escuela. En otras palabras, con-
templan la especificidad de los elementos propios de 
cada una de las lenguas incluidas, enfatizando, desde 
una perspectiva intercultural y plurilingüe, la dimen-
sión formativa de la enseñanza de le. La organización 
por ciclos presenta una singular complejidad debido 
a la heterogeneidad en cuanto al momento de ini-
cio del aprendizaje de la le, la carga horaria asignada 
y la selección de lenguas. Este tipo de organización 
flexible aspira a orientar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje atendiendo a la variedad de situaciones 
presentes en nuestro sistema educativo. Se propone 
una organización de cuatro recorridos posibles de di-
ferente duración. Estos contemplan distintos niveles 
de complejización de los aprendizajes asociados a los 
diferentes ciclos de escolaridad.

Ejes de los nap
Un análisis de los nap de le, tanto para la escuela pri-
maria como para la secundaria, demuestra que se 
inscriben en la perspectiva de las prácticas del len-
guaje, es decir que tienen como objetivo la formación 

de los estudiantes como sujetos de las prácticas so-
ciales del lenguaje. 

Los nap de le se presentan en un conjunto de seis 
ejes correspondientes a diferentes prácticas que no 
responden a una determinada secuenciación. Cuatro 
de estos ejes, similares a los propuestos para Lengua, 
se corresponden con las cuatro habilidades asociadas 
con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extran-
jeras. Otro de los ejes se concentra en la reflexión me-
talingüística; y, por último, el sexto eje pone el foco 
en la interculturalidad. En el documento se detallan 
los objetivos que se persiguen a partir de las situa-
ciones de enseñanza planteadas. Se subraya el va-
lor de la contextualización y la significatividad de las 
propuestas, y se impulsa el trabajo colaborativo y la 
comparación con la lengua materna. Si bien las prác-
ticas se presentan por separado, no se desconoce su 
funcionamiento simultáneo e interrelacionado.

Los seis ejes propuestos son:

	» en relación con la comprensión oral 

	» en relación con la lectura

	» en relación con la producción oral 

	»  en relación con la escritura 

	» en relación con la reflexión sobre la lengua que 
se aprende 

	» en relación con la reflexión intercultural 

Lectura/Escritura
Estos ejes tienen como objetivo incorporar a los es-
tudiantes a la cultura de lo escrito, de forma que lle-
guen a ser miembros de la comunidad de lectores y 
escritores (Lerner, 2001). Para lograr este propósito es 
necesario construir el objeto de enseñanza y aprendi-
zaje tomando como referencia fundamental las prác-
ticas sociales de lectura y escritura. Por lo tanto, es 
importante “generar condiciones didácticas que per-
mitan poner en escena una versión escolar de la lec-
tura y la escritura más próxima a la versión social de 
esas prácticas” (Lerner, 2001, p. 32). No se trata solo 
de abordar los saberes lingüísticos, sino también los 
quehaceres propios del lector y del escritor fuera de 
la institución escolar.
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Si consideramos el eje relacionado con la lectu-
ra, tanto en los dos ciclos del nivel primario como 
en los dos de nivel secundario, podemos observar 
que los contenidos están redactados en estos tér-
minos de quehaceres del lector. Así, por ejemplo, el 
documento se refiere a la formulación de anticipa-
ciones e hipótesis, a la lectura como posibilidad de 
disfrutar, emocionarse, conocer otros mundos posi-
bles, a la utilización de apoyos visuales en la lectu-
ra como contenidos en ambos niveles. Para los dos 
ciclos del secundario se agregan algunos contenidos 
también relacionados con los quehaceres del lector. 
tales como la lectura global o focalizada de textos 
de géneros variados, la revisión asidua de la propia 
interpretación del texto, el reconocimiento de que 
un texto puede tener múltiples interpretaciones, la 
búsqueda de información en lengua extranjera so-
bre diferentes áreas del currículo. Queda claro que 
se aspira a que la lectura persiga en el aula propósi-
tos similares a los que usualmente tiene fuera de ella. 
Lerner (2001) sostiene que uno de los grandes de-
safíos en la formación de lectores, ya sea en lengua 
materna o en lengua extranjera, es la construcción 
de una versión ficticia de la lectura que se asemeje 
a la práctica social y que permita a los estudiantes 
apropiarse de ella. Para esto es necesaria una redis-
tribución de derechos y obligaciones entre docentes 
y estudiantes. Los lectores no son receptores pasivos, 
por lo tanto no es posible asignarle a ningún texto 
un significado único, lo cual tampoco significa que 
los significados sean infinitos. No debe ser privati-
vo del maestro el derecho a dictaminar la validez de 
la interpretación de un texto y es importante propi-
ciar intercambios acerca de los sentidos que desplie-
ga en cada uno de los lectores (Bajour, 2009). Para 
la autora “hablar de los textos es volver a leerlos” y 
por lo tanto este momento de intercambios y nego-
ciación de sentidos no es un agregado aleatorio que 
puede estar o no. Los pensamientos, lecturas y opi-
niones se unen y se entraman con los de otros. Los 
sentidos que se producen en ese encuentro, cuando 
entran en contacto con los de otros pueden produ-
cir nuevos sentidos, diferentes a los de la lectura so-
litaria. Es fundamental entonces que el aula pueda 
funcionar como una comunidad de interpretación, es 

decir, ir más allá de la aceptación, la asimilación o el 
procesamiento de datos. 

El mismo enfoque se adopta en el caso del eje re-
lacionado con la escritura, que plantea como núcleos 
de aprendizajes prioritarios para el nivel primario y 
secundario la escritura gradual y progresiva de tex-
tos breves de géneros ya conocidos, ya sea en soporte 
físico o digital (cartas breves, descripciones, invita-
ciones, historietas, mensajes, entre otros) con dife-
rentes propósitos comunicativos, el reconocimiento 
de la vinculación entre la lectura y la escritura como 
modo de favorecer el proceso de aprender a escribir, 
la socialización de los textos escritos mediante diver-
sos soportes y en diferentes espacios de la escuela. 
Estos núcleos se amplían en el nivel secundario. Así, 
para el ciclo básico también se consideran conteni-
dos por enseñar: la escritura de relatos ficcionales 
y no ficcionales, de textos en forma grupal o in-
dividual que presenten experiencias escolares (una 
salida educativa, la visita de una personalidad a la 
escuela, una experiencia de ciencias, una actividad 
interdisciplinaria, la preparación de una fiesta o de 
un acto escolar, entre otras), de textos producidos 
en tiempo real de comunicación como, por ejemplo, 
en una sala de chat o el intercambio de mensajes de 
texto, de acuerdo con las posibilidades del contexto. 
En el ciclo orientado los contenidos se complejizan. 
Incluyen, por ejemplo, la escritura de comentarios en 
blogs, foros virtuales de discusión, correo de lectores 
para expresar y sostener puntos de vista propios; la 
escritura de fichas, resúmenes, mapas conceptuales o 
la elaboración de presentaciones multimediales sobre 
temas desarrollados en otras áreas con el propósito 
de organizar, jerarquizar y sintetizar la información o 
la escritura de textos relacionados con el mundo del 
trabajo y del estudio como el curriculum vitae, la car-
ta de presentación o las solicitudes de beca. 

Los nap señalan en forma explícita “la vinculación 
entre la lectura y la escritura como modo de favo-
recer el proceso de aprender a escribir”. La produc-
ción de textos de determinados géneros implica, sin 
duda, un conocimiento de estos a partir de la lectu-
ra y reflexión acerca de sus características. En todos 
los niveles y ciclos se hace referencia a un proceso 
que comienza con una reflexión sobre ejemplos que 
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puedan servir de modelos e incluye luego planifica-
ción, redacción de al menos un borrador, consultas a 
pares, docentes, diccionarios u otras fuentes y un es-
pacio de socialización. 

Como se puede apreciar, los nap contemplan uno 
de los grandes quehaceres del escritor, a decir de 
Lerner (2001, p. 97) “revisar una y otra vez”. Desde 
esta concepción, el escritor tiene derecho a borrar, ta-
char, hacer borradores, revisar, corregir, pedir ayuda, 
preguntar, consultar. De esta manera, se preserva en la 
escuela el sentido que la escritura tiene fuera de ella. 

Comprensión/producción oral
Estos ejes abordan la oralidad: el hablar y el escuchar, 
quehaceres descuidados durante muchos años en el 
currículum oficial. Se pone en foco la habilidad co-
municativa de los estudiantes, lo que contribuye a la 
formación de ciudadanos abiertos al diálogo y la par-
ticipación democrática. 

A partir del análisis de estos ejes, se hace eviden-
te una vez más la relevancia asignada a la situación 
comunicativa, a todos los elementos relacionados 
con el contexto de enunciación. Se subraya el valor 
del lenguaje gestual, la entonación y otros elemen-
tos paraverbales, que colaboran con la prosecución 
de una determinada tarea comunicativa. La oralidad 
no se ve restringida a la conversación, sino que inclu-
ye el debate, la exposición y la entrevista, entre otros 
géneros de textos institucionalizados, habituales en 
la práctica social (Navarro, 2016) y de indiscutible 
valor en el terreno académico y laboral. La textuali-
zación y comprensión oral se conciben como activi-
dades complejas en las cuales los estudiantes deben 
integrar saberes diversos tanto lingüísticos como no 
lingüísticos y desplegar habilidades de pensamiento 
de orden superior como jerarquizar, evaluar, inferir, 
etc.

En el caso de la escucha, se promueve el traba-
jo a partir de fuentes diversas (hablantes de la len-
gua extranjera, grabaciones, videos) y con variados 
propósitos, que van desde el goce estético hasta la 
recolección de datos. Además, se alienta la exposi-
ción a diferentes registros y variedades de la lengua 
en cuestión. Se sugiere el trabajo con actividades 
que requieran tanto de la escucha global como de 

la focalizada, lo que refleja el tipo de situaciones a 
las que los estudiantes deben enfrentarse en su vida 
cotidiana. 

En cuanto a la producción oral, los intercam-
bios van complejizándose, partiendo de situaciones 
cotidianas de comunicación tales como saludar, pe-
dir información o hacer una invitación, hasta situa-
ciones más formales, como las presentaciones orales 
o las entrevistas, en las que se conjugan diversas 
habilidades.

Reflexión sobre la lengua
La posibilidad de actuar como lectores y escritores 
brinda a los estudiantes la oportunidad de apropiarse 
de contenidos lingüísticos que adquieren sentido 
en el marco de las prácticas; es así como las prác-
ticas de lectura y escritura se constituyen progre-
sivamente en fuente de reflexión metalingüística  
(Lerner, 2001). La reflexión metalingüística surge en-
tonces como necesidad en el marco de las prácticas 
del lenguaje; es decir, como herramienta necesaria  
para los usuarios de la lengua para realizar sus que-
haceres de comprensión o producción tanto oral 
como escrita. Esta relación resulta especialmente evi-
dente en la producción de textos escritos porque es 
al escribir cuando el o los autores deben tomar deci-
siones más conscientes en cuanto al uso de la lengua  
(Cuter et al., 2012). Este es el espacio en el que se pone 
el foco sobre cuestiones ortográficas, gramaticales  
y discursivas, cuya complejidad dependerá del trayecto  
de escolarización en cuestión. 

Además de la producción individual, los nap con-
templan la producción grupal de textos, situación que 
obliga a los estudiantes a debatir para tomar decisio-
nes consensuadas acerca de los múltiples problemas 
que plantea la escritura. De este modo, se reflexiona 
grupalmente sobre cuestiones que pueden perma-
necer implícitas durante el proceso de escritura en 
soledad. Los alumnos deben decidir los aspectos del 
tema que se incluirán, qué información es necesaria 
brindar a los lectores y qué aspectos pueden omitirse, 
cómo hacer para evitar ambigüedades o malenten-
didos, o qué recursos se deben utilizar para produ-
cir determinados efectos en los destinatarios. Como 
bien lo señala Pereyra (2016), se trata de explicar los 
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niveles de organización del texto a partir de objetivos 
comunicativos, en lugar de hacerlo a partir de la suje-
ción a normas prescriptivas asociadas a la enseñanza 
de la lengua en la escuela. 

Cualesquiera que sean los contenidos que se se-
leccionen, siempre se los abordará en relación con un 
objetivo de comunicación de modo que los estudian-
tes puedan comprender el valor de las formas para la 
construcción de sentido. La dirección propuesta pa-
rece conducirnos desde el significado hacia las for-
mas, adoptando una visión de la gramática como 
generadora de sentidos. 

Reflexión intercultural
Este eje revela claramente el sustento epistemológi-
co del documento en su conjunto, que adopta como 
punto de partida la indisolubilidad del vínculo entre 
la lengua y la cultura. La perspectiva plurilingüe e in-
tercultural apunta a la concientización sobre las re-
laciones entre las lenguas y culturas y su pluralidad 
constitutiva. Además, aspira a contribuir a que la en-
señanza de lenguas en el contexto escolar reconoz-
ca el rol del español como lengua de escolarización, 
respetando sus variedades, y valorice el lugar de las 
otras lenguas y culturas maternas que circulan en 
nuestro país. Por lo tanto, los nap de le no solo con-
sideran el saber de y sobre las lenguas y el lenguaje, 
sino también la formación de ciudadanos/as respe-
tuosos/as de la diversidad lingüística y cultural. 

Este eje se constituye en el espacio adecuado 
para conocer otras lenguas, lo cual nos lleva a re-
flexionar más en profundidad sobre la propia y acer-
carnos a otras culturas, único modo de reconocer la 
propia. La reflexión intercultural alienta el cuestiona-
miento de los estereotipos y amplía la cosmovisión 
de los estudiantes de manera que se superen diversas 
formas de prejuicios en las relaciones interculturales. 
En su aspecto formativo, las lenguas extranjeras pro-
mueven la aceptación de lo relativo, la percepción y 
el respeto por las diferencias culturales, sociales, re-
ligiosas o raciales que surgen en la clase, a partir del 
contraste con lo propio. Se alienta la valoración del 
diálogo para la construcción de conocimiento y para 
el fomento de la participación y la convivencia. 

Reflexiones finales
El texto del documento revela claramente la necesidad 
de que el aprendizaje de la lengua extranjera se cons-
truya a partir de las prácticas sociales del lenguaje, de 
modo que se articulen los objetivos de la enseñan-
za con las necesidades comunicativas que deben sa-
tisfacerse fuera de la institución escolar. Se alienta la 
producción tanto individual como colectiva de textos 
escritos y orales de una amplia variedad de géneros 
que circulan en la sociedad; por lo tanto, se excluye la 
escritura de géneros exclusivamente escolares como 
“composición” o “redacción” (Lerner, 2001, p. 41). Re-
sulta clara la intención de articular los propósitos 
didácticos con los propósitos comunicativos que ha-
bitualmente orientan las prácticas fuera de las insti-
tuciones educativas (Lerner, 2001). Por otro lado, se 
procura fomentar el trabajo interdisciplinario y la ex-
ploración de los medios digitales, prácticas cada vez 
más cotidianas en la actualidad. 

La concepción sobre la que parecen edificarse los 
nap es la de la lengua como instrumento de reflexión 
sobre la realidad y el pensamiento, a la vez que una 
valiosa herramienta para el desarrollo como ciuda-
danos críticos y transformadores de la realidad. Por 
otra parte, y a pesar de la clasificación por ejes pro-
puesta, se pone en evidencia la indisoluble interrela-
ción entre la recepción y la producción de los textos 
escritos y orales. 

En cuanto al rol del docente, la propia redacción 
del documento le otorga el rol de colaborador que 
debe acompañar al estudiante en su aprendizaje. El 
docente debe preparar al alumno “para el ejercicio 
de prácticas direccionadas y contextualizadas, en las 
cuales el saber sólo adquiere sentido en referencia 
al objetivo perseguido” (Charlot, 2008, p. 49). Es evi-
dente la perspectiva constructivista que concibe el 
aprendizaje escolar como un proceso de construc-
ción del conocimiento en el que el alumno tiene un 
rol absolutamente activo, y a la enseñanza como una 
ayuda para esa construcción (Coll, 1993, citado en 
Lerner, 2001). 
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RESUMEN

El objetivo del presente artículo es identificar las estrategias desarrolladas por docentes rurales de 
Colombia y México durante el periodo de cierre de escuelas derivado de la pandemia del covid-19. 
Los datos provienen de una encuesta aplicada en el año 2020 a 58 docentes de Colombia y a 
194 profesores, así como figuras educativas involucradas con la educación rural de México. Los 
resultados muestran que, frente a la deficiente conectividad a internet y la ausencia de dispositivos 
tecnológicos, los docentes rurales llevaron a cabo una serie de estrategias que incluyeron la 
impresión de materiales con recursos propios y el acercamiento presencial hacia los alumnos 
rurales. En el caso de México, los programas educativos transmitidos mediante la televisión 
abierta fueron utilizados por 40 % de los docentes encuestados; sin embargo, en el caso de los 
profesores colombianos el uso de programas educativos televisivos fue prácticamente nulo. 

Palabras clave: educación rural; covid-19; docentes rurales

ABSTRACT 

The objective of this article is to identify the strategies developed by rural teachers in Colombia 
and Mexico during the period of school closures resulting from the covid-19 pandemic. The 
data comes from a survey conducted in 2020 with 58 teachers in Colombia and 194 educators, 
including educational figures involved in rural education in Mexico. The results indicate that, 
faced with limited internet connectivity and the absence of technological devices, rural teachers 
implemented a series of strategies, including printing materials with their own resources and 
providing in-person support to rural students. In Mexico, educational programs broadcasted 
on open television channels were utilized by 40% of the surveyed teachers. However, in the 
case of Colombian teachers, the use of educational TV programs was nearly nonexistent.

Keywords: rural education; covid-19; rural teachers

RESUMO

O objetivo deste artigo é identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores rurais na 
Colômbia e no México durante o período de fechamento de escolas derivado da pandemia 
do covid-19. Os dados provêm de uma pesquisa aplicada no ano de 2020 a 58 professores 
da Colômbia e 194 professores, bem como a figuras educacionais envolvidas na educação 
rural no México. Os resultados mostram que, diante da conectividade limitada à internet e da 
ausência de dispositivos tecnológicos, os professores rurais realizaram uma série de estratégias 
que incluíam a impressão de materiais com recursos próprios e o atendimento presencial aos 
estudantes rurais. No caso do México, os programas educacionais transmitidos pela televisão 
aberta foram utilizados por 40% dos professores pesquisados; contudo, no caso dos professores 
colombianos a utilização de programas educativos televisivos foi praticamente nula.

Palavras-chave: educação rural; covid-19; professores rurais
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Introducción
La covid-19 (enfermedad causada por el coronavi-
rus), se propagó a todo el mundo en el 2020. Esto dio 
lugar a una pandemia global que desencadenó una 
emergencia internacional de salud pública y una cri-
sis sin precedentes en diferentes ámbitos, entre ellos 
el educativo. Las escuelas de 190 países se vieron 
obligadas a cerrar sus instalaciones y suspender las 
clases presenciales en seguimiento de las medidas de 
confinamiento y distanciamiento físico que buscaban 
frenar la propagación de la pandemia y minimizar su 
impacto. En mayo del 2020, 1200 millones de estu-
diantes de todos los niveles educativos en el mundo 
dejaron de tener clases presenciales, 160 millones de 
ellos pertenecían a alguna región de América Latina y 
el Caribe (Cepal/Unesco, 2020).

Tal situación implicó a las escuelas transitar de 
la educación tradicional presencial a la educación a 
distancia en un tiempo récord, hecho que trajo gran-
des desafíos para todos los sistemas educativos del 
mundo, pero sobre todo para aquellos grupos socia-
les que se encontraban desde antes en situación de 
vulnerabilidad. Las estrategias diseñadas para prote-
ger las trayectorias educativas de los estudiantes va-
riaron de un lugar a otro de acuerdo con los recursos 
y capacidades que tenían para sobrellevar procesos 
de educación a distancia (Laboratorio de Economía 
de la Educación [lee], 2021; Zoido et al., 2020).

Dentro de la literatura publicada desde el 2020 
sobre las estrategias desarrolladas por los maes-
tros durante la época en que se cerraron las escue-
las a causa de la covid-19, son pocos los textos que 
se centran en lo ocurrido en los establecimientos  
educativos ubicados en los territorios rurales.1 En 
esta, se señala que los retos más frecuentes que se 
enfrentaron para desarrollar la educación formal a 
distancia en los contextos rurales fueron las caren-
cias en la infraestructura tecnológica y de conecti-
vidad; las insuficientes competencias digitales por 

1	 Localizamos 23 textos en los que se abordan temas educativos durante el 
cierre de escuelas de zonas rurales que abordan casos en Argentina, Brasil, 
Colombia, Chile, España, Filipinas, Indonesia, Irán, México, Perú, Portugal, 
Sudáfrica y Turquía. 

parte de docentes2 y alumnado; los limitados cono-
cimientos tecnológicos de las madres y padres de fa-
milia, lo que les dificultaba el apoyar en esos temas a 
sus hijos; y las condiciones climáticas y geográficas 
de ciertas localidades. 

En lo que corresponde a la infraestructura tecnoló-
gica, la conectividad, por lo general, era de mala calidad; 
esto representó un obstáculo para el uso de platafor-
mas para videoconferencias, como Meet y Zoom, y de 
otras aplicaciones comunicativas (Silva et al., 2020). 
Además, pocos estudiantes contaban con dispositi-
vos tecnológicos o tenían que esperar a que el equipo 
estuviera disponible porque su usuario principal era 
otra persona, o bien estos no tenían las característi-
cas necesarias para poder usar determinado software 
(Akdas y Kalman, 2021; Álvarez-Álvarez y García-Prie-
to, 2021; Annessi y Acosta, 2021; Feizi y Bakhtiarvand, 
2020; Figueroa et al., 2020; Marín y Pinto, 2021; Ra-
hbari, 2021; Silva et al., 2021). Otros retos fueron la 
limitada cobertura de telefonía celular, el alto costo, 
intermitencia y baja velocidad del servicio de inter-
net, razones por las que estos servicios fueron poco 
asequibles para la población rural (Dube, 2020; Feizi 
& Bakhtiarvand, 2020; Guzmán, 2022).

Sobre las competencias digitales de la población 
rural, algunos estudios afirman que eran reducidas, 
lo que impedía aprovechar a cabalidad los recursos 
tecnológicos para fines educativos (Dube, 2020; Feizi 
y Bakhtiarvand, 2020; García, et al., 2022; Martínez et 
al., 2022). Sin embargo, los hallazgos de otros inves-
tigadores dan cuenta de lo contrario (Álvarez-Álvarez 
y García-Prieto, 2021a; Torres et al., 2021b).

Asimismo, el analfabetismo o la baja escolari-
zación de padres y madres de familia influyó en las 
posibilidades de intervenir en el proceso de apren-
dizaje de sus hijos (Akdas y Kalman, 2021; Chan et 
al., 2021; García et al., 2022; González y Moreno, 
2021; Martínez et al., 2022; Mukuna y Aloka, 2020; 
Silva et al., 2020). Además, el incremento de los ni-
veles de pobreza durante la pandemia afectó a los 

2	 En este documento se utiliza el término genérico masculino docente o 
estudiante para referirnos siempre tanto a las maestras como a los maestros, 
así como a las alumnas y los alumnos. Lo anterior únicamente se hace 
para evitar la sobrecarga visual que implica incorporar los marcadores 
morfológicos que normalmente se utilizan para distinguir la existencia de 
ambos sexos.
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estudiantes, pues muchos de ellos debieron dedicar-
se a labores de apoyo y sostenimiento económicos en 
sus hogares, lo que reducía su tiempo para las activi-
dades escolares e incluso ocasionó abandono escolar 
(Dube, 2020; Guzmán, 2022). 

La localización y las condiciones climáticas de 
ciertas regiones rurales implicaron desafíos particu-
lares, pues a causa de algún evento meteorológico 
como la lluvia o el viento, el internet o la señal tele-
visiva tendía a fallar (Marín y Pinto, 2021), o bien la 
geografía montañosa y de dispersión poblacional de 
ciertas regiones complicó el reparto de materiales fí-
sicos a los estudiantes (Chan et al., 2021). 

En este marco, el objetivo de este artículo es el de 
identificar las estrategias desarrolladas por docen-
tes rurales de Colombia y México durante el perio-
do de cierre de escuelas derivado de la pandemia de 
covid-19. Deseamos aportar a la comprensión de las 
condiciones en que los profesores rurales desempe-
ñaron su labor durante la pandemia, así como los re-
tos principales a los que se enfrentaron. 

Este texto se divide en cuatro partes. En la primera, 
aclaramos el proceso metodológico seguido en el estu-
dio, después mostramos los principales resultados, los 
discutimos y cerramos con un apartado de reflexiones. 

Metodología
Durante el periodo en que se mantuvieron las escue-
las cerradas (desde marzo del 2020 hasta agosto del 
2021 en México y enero del 2022 en Colombia), bue-
na parte de la información que circulaba en las redes 
sociales y medios de comunicación se centraba en lo 
que ocurría en las escuelas urbanas, por lo que exis-
tió un desconocimiento sobre lo que acontecía en los 
establecimientos educativos de los territorios rurales. 
Por ello, en agosto del 2020, la Fundación 99 (F99) 
de Chile buscó a la Red Temática de Investigación 
de Educación Rural (rier) para invitarla a participar 
en un estudio internacional de carácter latinoame-
ricano sobre los efectos del cierre de escuelas rura-
les derivados de la contingencia sanitaria mundial de 
coronavirus. 

La F99 elaboró una encuesta integrada por 58 
preguntas, para aplicarla a docentes rurales. Tal do-
cumento fue compartido con los miembros del equi-
po de trabajo para adaptarlo a las características 

nacionales en cuestiones de terminología, nombres 
de instituciones gubernamentales, lenguaje y perti-
nencia de las preguntas. La rier fue la responsable de 
levantar la información en México y Colombia.3 

Con el apoyo de autoridades educativas departa-
mentales, estatales y municipales, la encuesta se hizo 
llegar de manera virtual al profesorado de ambos 
países y se aplicó entre septiembre y noviembre del 
2020. La estrategia de muestreo fue no probabilísti-
ca y autoseleccionada, aplicada en línea. La muestra 
del estudio no es representativa y las conclusiones no 
son generalizables. 

En el caso de México, respondieron la encuesta  
de forma voluntaria 194 docentes y figuras edu-
cativas, con cargos directivos, docentes de aula, 
profesores encargados y supervisores de zona esco-
lar, provenientes de 18 estados: Baja California Sur,  
Chihuahua, Durango, Estado de México, Guanajuato,  
Guerrero, Hidalgo, Jalisco, Michoacán, Morelos, 
Nuevo León, Oaxaca, Puebla, San Luis Potosí,  
Sinaloa, Tlaxcala, Veracruz y Zacatecas. En Colombia, 
el instrumento fue respondido por 58 docentes ru-
rales de los municipios antioqueños de Abejorral y 
Granada. 

La mayoría de los encuestados fueron mujeres 
(89 % en Colombia, 57 % en México), de edades de 
entre 31 y 50 años, docentes de aula, que trabajaban 
principalmente en educación básica en escuelas mul-
tigrado públicas. 

Los datos iniciales obtenidos fueron depurados a 
fin de categorizar las respuestas diferenciando alter-
nativas de respuesta predeterminadas con respuestas 
abiertas. Esta categorización implicó la diferencia-
ción de variables con respuesta múltiple. Una vez sis-
tematizada la información, se ordenaron los datos 
por país; estos son el sustento de este documento. 

Resultados
Tal como señalamos, en la encuesta participaron 58 
figuras educativas de Colombia y 194 de México. La 
tabla 1 resume los datos principales de los encuesta-
dos y del tipo de escuelas donde laboraban. 

3	 Los resultados detallados del estudio han sido dados a conocer para el caso 
de Chile (Fundación 99, 2020) y los de México serán publicados en 2023 por 
la Universidad Iberoamericana Ciudad de México. 
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Tabla 1. Datos generales de escuelas y encuestados

Colombia México

Edad de los docentes (%)

21-30: 5,3
31 a 40: 48,2
41 a 50: 28,5
51 a 60: 16,7
Más de 60: 1,7

21-30: 28
31 a 40: 38
41 a 50: 16
51 a 60: 11
Más de 60: 2

Máximo grado de estudios/formación docente (%)
Media superior: 1,7
Licenciatura: 72,3
Posgrado: 25,8

Media superior: 2
Licenciatura: 77
Posgrado: 21

Años de servicio docente en escuelas rurales (%)
0-9: 17,2
10-19: 58,6
20 o más: 24,1

Nivel educativo que atienden (%)
Inicial y preescolar:15,5
Primaria: 65,5Secundaria: 12
Media superior: 6,9

Inicial y preescolar: 8,8
Primaria: 65
Secundaria: 22
Media superior: 4,2

Tipo de establecimiento escolar (%)
Unitario: 55,2
Multigradoa: 41,4
Unigradob: 3,4

Unitario: 22
Multigrado: 54
Unigrado: 21
Otros (como supervisor): 3

Matrícula escolar (%)

Menos de 20: 63,8
Entre 21 y 50: 15,5
Entre 51 y 100: 15,5
Entre 101 y 200: 5,2
Más de 200: 0

Menos de 20: 21
Entre 21 y 50: 36
Entre 51 y 100: 23
Entre 101 y 200: 10
Más de 200: 10

a Escuelas multigrado: En las que más de un maestro trabaja en el centro escolar y el número de docentes es menor al número de grupos existentes en la 
escuela. bUnigrado: Cada docente tiene un solo su grado.

Fuente: elaboración propia con base en los resultados de la encuesta. 

En cuanto a los desafíos que enfrentaron los docentes, los resultados son coincidentes entre ambos países. 
Los encuestados señalaron con mayor frecuencia la ausencia de conectividad, así como la falta de dispositivos 
tecnológicos y de recursos educativos para la educación rural. También fue un reto relevante la escolaridad de 
los padres y madres de familia. Esto se puede ver con más detalle en la tabla 2.

Tabla 2. Principales desafíos docentes durante el cierre de escuelas rurales en Colombia y México

Desafíos Colombia (%) México (%)
Falta de conectividad a internet 97 95
Falta de dispositivos tecnológicos 62 82
Falta de recursos educativos adecuados para el medio rural 48 47
Falta de capacitación en docencia virtual 12 12
Falta de capacitación en didáctica multigrado 5 15
Falta de capacitación docente en temas socioemocionales 5 6
Padres, madres y adultos analfabetos al cuidado de los estudiantes 36 23
Padres, madres y adultos que no entienden el castellano 2 7

Nota. Los docentes podían marcar más de una sola opción, por lo tanto, el cien por ciento le  
corresponde a cada categoría de respuesta y no al total de categorías.

Fuente: elaboración propia con base en los resultados de la encuesta. 
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En cuanto a los recursos utilizados por los docentes durante la pandemia, la tabla 3 resume los principales 
hallazgos en las naciones. 

Tabla 3. Principales recursos utilizados por los docentes de Colombia y México

Recursos utilizados Colombia (%) México (%)
He usado mis propias planificaciones de clases y recursos creados por mí 88 74

He usado los materiales impresos que nos entregaron las autoridades, como los 
cuadernillos o libros de texto

71 59

He usado la plataforma de apoyo que elaboró la Secretaría/ Ministerio de Educación 36 12
He utilizado con mis estudiantes el programa televisivo educativo creado por las 
autoridades educativas

3,5 41

He buscado en internet nuevos recursos para hacer mis clases 52 38
He pagado fotocopias de materiales 21 38
He usado materiales provistos por otras fundaciones o corporaciones 5 11

Nota. Los docentes podían marcar más de una sola opción, por lo tanto, el cien por  
ciento le corresponde a cada categoría de respuesta y no al total de categorías.

Fuente: elaboración propia con base en los resultados de la encuesta. 

La tabla 3 muestra que los profesores rurales uti-
lizaron diversos recursos a fin de atender las carac-
terísticas y particularidades de sus alumnos. En tales 
recursos se pueden identificar dos fuentes: los ela-
borados y conseguidos por los propios docentes (in-
cluyendo fotocopiado de materiales y búsqueda de 
recursos en la web) y los ofrecidos por instancias ofi-
ciales, como impresos, cuadernillos, libros de texto, 
plataformas y programas televisivos educativos. 

En relación con este último elemento, más del 
40  % de los maestros mexicanos señaló el haber 
aprovechado los programas educativos elaborados 
por la Secretaría de Educación Pública dentro de la 
estrategia Aprende en Casa, los cuales se transmi-
tieron por canales privados y públicos de televisión 
abierta, a fin de buscar una mayor cobertura terri-
torial. Sin embargo, esta estrategia fue criticada por 
Kalman y Gallardo (2020) por: 1) estar organizada 
en asignaturas, 2) favorecer el aprendizaje descon-
textualizado, 3) considerar a los libros de texto gra-
tuito como única fuente del saber, y 4) privilegiar el 
monolingüismo en español, pues si bien existen al-
gunos programas de televisión y radio en los que se 
da espacio a otras lenguas originarias, no se utiliza-
ron como medios de comunicación académica, sino 
como materias u objetos de estudio (citado en Ma-
teos y Dietz, 2020).

La estrategia principal que el Ministerio de Edu-
cación de Colombia puso en marcha para continuar 

con la educación a distancia fue el portal Aprender 
Digital. Contenidos para Todos, un sitio con herra-
mientas pedagógicas flexibles4 para estudiantes, pa-
dres de familia, docentes y directivos. De acuerdo 
con la ministra de Educación María Victoria Angulo 
(2020), este contemplaba cuatro canales de comuni-
cación: televisión, radio, digital y físico. Sin embargo, 
los recursos digitales fueron los más abundantes: vi-
deos, libros, cursos y repositorios.

En la televisión abierta se ofreció una programa-
ción educativa de más de doce horas diarias con es-
pacios como 3,2,1 Edu Acción y Profe en tu casa. En 
la radio, se transmitieron contenidos educativos en la 
Radio Nacional de Colombia y Radiofónica, así como 
en emisoras locales y comunitarias. Aun cuando estas 
alternativas no requerían de internet, ni el Gobierno 
ni las autoridades educativas consideraron que hay 
poblaciones que no disponían de la televisión digi-
tal terrestre (tdt)5 necesaria para poder acceder a ta-

4	 Son flexibles porque permiten atender a diversos niveles educativos, 
algunos pueden trabajarse en casa o en espacios abiertos, y también existen 
materiales virtuales o impresos para aquellos que no tienen algún dispositivo 
tecnológico (pc, laptop, tableta o celular) y/o internet.

5	  La televisión digital terrestre (tdt) “es el resultado de la aplicación de la 
tecnología digital a la señal de televisión para luego transmitirla por medio 
de ondas hercianas terrestres, es decir, aquellas que se transmiten por la 
atmósfera sin necesidad de cable o satélite y se reciben por medio de antenas 
uhf convencionales […]. La tdt ofrece un mayor número de canales, una mejor 
calidad de imagen y sonido, así como la posibilidad de incorporar servicios 
interactivos, entre otras ventajas” (Ministerio de Asuntos Económicos y 
Transformación Digital, 2021).
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les medios, o incluso quienes ni siquiera contaban 
con televisión o energía eléctrica (Duque, 2020). Por 
ejemplo, en el 2021, solo 80,6 % de la gente en cen-
tros poblados y rural disperso tenían algún tipo de 
televisor y de tal porcentaje, únicamente 55,8 % era 
un televisor convencional sin tdt (Entic, 2021). Ade-
más, los recursos educativos transmitidos a través de 
la radio o la televisión fueron unilaterales, ya que no 
permitían la interacción en tiempo real, el monitoreo 
del aprendizaje o la comunicación personalizada en-
tre docentes y alumnos (Zoido et al., 2020).

Es de llamar la atención que muy pocos docen-
tes de Colombia reportaron el haber aprovechado los 
programas educativos televisivos, y en ninguno de 
los dos países algún docente apuntó la utilización de 
trasmisiones por radio, a pesar de que tanto en Mé-
xico como en Colombia las autoridades educativas 
reportaron su uso. Parecería que tales estrategias tu-
vieron un impacto muy limitado. 

En relación con las principales estrategias utiliza-
das por los docentes, se destaca la entrega de guías y 
tareas de forma presencial, estrategia reportada por 
84,5 % y 60 % de los profesores colombianos y mexi-
canos, respectivamente. Esto nos indica que muchos 
profesores optaron por acercarse de manera pre-
sencial al alumnado a través de diversas estrategias, 
como las visitas domiciliarias o al citar a los estu-
diantes de manera individual o por pequeños grupos 
en las escuelas. 

De forma similar a lo ocurrido en otros contextos 
educativos, la creación de grupos de WhatsApp con 
estudiantes fue una estrategia de comunicación uti-
lizada por el profesorado rural, según lo reportaron 
52 % de los colombianos y 60 % de los mexicanos.

El desarrollo de otras estrategias refleja la limita-
da conectividad de los territorios rurales, tal como se 
muestra en la tabla 4.

Tabla 4. Estrategias educativas menos utilizadas por los docentes rurales 

Estrategias Colombia (%) México (%)

He realizado videoconferencias con mis estudiantes para hacer clases 1,7 5,2

He grabado mis clases y se las he enviado a los estudiantes vía online 7 5,7

Envío de videos, páginas web, artículos interesantes a mis estudiantes por correo 
electrónico

5,2 12,4

Fuente: elaboración propia con base en los resultados de la encuesta. 

Lo anterior da cuenta de que estrategias utiliza-
das en contextos urbanos y que fueron fomentadas 
por distintas instancias gubernamentales, como las 
videoconferencias, se alejan de las realidades que se 
enfrentan en los territorios rurales. 

Discusión
Si bien en ambos países implementaron estrategias 
apoyadas en el uso del internet, como las plataformas 
virtuales y las redes sociales, y otros medios “fuera 
de línea” como la televisión, el radio, los materiales 
impresos y las guías de estudio, coincidimos con el 
Informe de seguimiento de la educación en el mun-
do (gem Report), el cual señala que la mayoría de las 
respuestas educativas fueron estandarizadas, lo que 
obstaculizó que millones de estudiantes recibieran 
una educación inclusiva, pertinente, contextualizada, 

equitativa y de calidad (Unesco, 2020; Zoido et al., 
2020).

Un factor que contribuyó a limitar el aprovecha-
miento de recursos educativos digitales fue la brecha 
tecnológica, que se refiere a la inequidad en el acceso 
a las tecnologías de la información y la comunicación 
(tic) y a su apropiación. Esto tiene que ver con la dis-
ponibilidad del internet, la calidad de la conectividad, 
las habilidades para el manejo de programas, aplica-
ciones y plataformas. 

Sin embargo, aun cuando las aplicaciones y he-
rramientas de internet ofrecen oportunidades y be-
neficios para diversos procesos educativos, su uso 
puede implicar grandes riesgos para los estudiantes. 
Entre ellos se encuentran el acceso a contenidos ina-
propiados o violentos, el involucramiento en situacio-
nes de explotación sexual, el ciberacoso, el phishing 
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(solicitud ilegal de claves) o el grooming (suplanta-
ción de identidades por parte de adultos que se ha-
cen pasar por menores). Además, es probable que el 
uso continuo de internet genere adicción y daños a la 
salud mental y física (Castillo et al., 2019).

Entre las principales actividades realizadas por los 
docentes para continuar con su práctica educativa en 
la pandemia se destacaron la autoformación en com-
petencias digitales que les permitieron aprovechar las 
ventajas de las tic y desarrollar habilidades de búsque-
da de información e investigación. Este no fue un tema 
incluido en el presente estudio, pero ha sido reportado 
en la literatura especializada (Guzmán 2022; Salaman-
ca, et al., 2022). Los maestros más jóvenes prefirieron 
usar recursos propios y autogestionar instancias de 
formación, mientras que docentes de rangos etarios 
superiores utilizaron recursos institucionales y recur-
sos formativos externos (Fundación 99, 2020).

Además, desarrollaron diversas estrategias de co-
municación y seguimiento. Las más utilizadas y que 
se reportan en este estudio fueron aquellas que favo-
recieran la cercanía con sus estudiantes, de tal forma 
que pudieran monitorear su aprendizaje y también 
motivarlos. Fue así como se recurrió primordialmente 
a las visitas presenciales a las comunidades, a pesar 
de que implicaba un mayor gasto económico al tras-
ladarse de un lugar a otro y también poner en ries-
go su salud por el posible contagio del coronavirus. 
En menor medida, se utilizaron las videollamadas, las 
llamadas telefónicas por celular o teléfono fijo.

También damos cuenta del diseño y la distribución  
por parte de los docentes rurales de materiales y 
otros recursos didácticos, ya que los materiales  
y recursos planteados por las autoridades educativas  
fueron poco pertinentes al no considerar cuestio-
nes vinculadas con la infraestructura tecnológica, 
las competencias digitales y la diversidad –(agroeco-
lógica, geográfica, socioeconómica y cultural) de la 
población rural. Así reportamos que los profesores 
diseñaron propuestas didácticas (guías o cuaderni-
llos en formato físico y digital) que respondieron a las 

características y necesidades de sus estudiantes y el 
contexto, de forma similar a lo encontrado por otros 
autores (Akdas y Kalman, 2021; Dube, 2021; García et 
al., 2022). 

Reflexiones finales
Coincidimos con Guzmán (2020) en la pertinencia de 
la noción de escuela como construcción social, elabo-
rada por Rockwell y Ezpeleta (1983), para el análisis 
de cómo la educación se vio abocada a reinventarse 
a causa de la pandemia. Desde este planteamiento se 
destaca que la escuela es una construcción social que 
se transforma de acuerdo con determinadas circuns-
tancias y son los actores que convergen en este es-
pacio educativo quienes llevan a cabo este proceso a 
través de sus acciones cotidianas y concretas, de ahí 
la importancia de mirar la escuela desde el trabajo de 
los profesores. 

Así, al ser los docentes una de las principales fi-
guras que participan activamente en este proceso, 
es significativo conocer en qué condiciones (recur-
sos/retos) y cómo (estrategias) siguieron haciendo 
escuela a pesar del confinamiento suscitado por la 
covid-19. 

Concluimos destacando la necesidad de diseñar 
diversas estrategias pertinentes que pudieran ser apli-
cadas en diversos contextos socionaturales. Recorde-
mos que el cierre de escuelas puede volver a ocurrir 
por diversos motivos naturales (sismos, erupciones 
volcánicas, ciclones, lluvias intensas o sequías) o so-
ciales (violencia generada por grupos armados y cri-
minales; movimientos y protestas sociales), por lo que 
se esperaría que los funcionarios que laboran en ins-
tancias educativas tuvieran en cuenta las experien-
cias y aprendizajes generados durante la pandemia 
para reaccionar de una manera más pertinente y con-
textualizada a futuros eventos que ameriten el cierre 
temporal de centros escolares rurales, pues como se-
ñala Álvarez Gallego (2016), la escuela, entendida más 
allá de los muros de concreto, es porosa y se ve afec-
tada por lo que pasa diariamente en la sociedad. 
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RESUMEN

Las interacciones sociales se vieron alteradas durante la pandemia; por lo tanto, nos enfocamos 
en dar respuestas a las exigencias curriculares y olvidamos uno de los objetivos principales de la 
escuela: relacionarnos con el otro. Así, el contacto con los estudiantes se limitaba a recibir correos que 
contenían los trabajos realizados, de allí que era muy difícil establecer una relación docente-estudiante 
como la generada antes de la pandemia. La socialización enmarcada en el contexto escolar se vio 
transformada en un espacio discursivo en el que el estudiante no tenía participación, sino que era un 
agente pasivo del cual se esperaba que entregara las guías a tiempo y que fuera obediente. El maestro, 
entonces, sin la voluntad de hacerlo, era el único actor que decidía respecto al proceso académico 
y su opinión se convirtió en ley y verdad casi absoluta, haciéndonos evocar aspectos de la escuela 
tradicional. Por lo anterior, el proceso académico luego de la emergencia sanitaria debe propender por 
brindar herramientas a nuestros estudiantes, que permitan crear espacios de relación e interacción que 
contribuyan a ser tolerantes ante la diferencia. 

Palabras clave: interacciones; escuela tradicional; maestro; escuela; pandemia

ABSTRACT 

Social interactions were disrupted during the pandemic; therefore, we focus on providing answers to 
curricular demands and forget one of the main objectives of school: relating to others. Thus, contact 
with students was limited to receiving e-mails containing their completed assignments, making it very 
difficult to establish a teacher-student relationship like before the pandemic. Socialization within the 
school context transformed into a discursive space where the student had no participation, becoming 
a passive agent expected only to submit assignments on time and be obedient. Therefore, the teacher, 
unintentionally, became the sole actor deciding about the academic process, and their opinion turned 
into almost absolute law and truth, evoking aspects of the traditional school. This is the reason why 
after the health emergency, the academic process must tend towards providing students with tools 
that facilitate the creation of encounter and interaction spaces that promote tolerance towards the 
difference.

Keywords: interactions; traditional school; teacher; school; pandemic

RESUMO

As interações sociais foram perturbadas durante a pandemia; portanto, concentramo-nos em atender 
às demandas curriculares e esquecemos um dos principais objetivos da escola: relacionar-nos com 
o outro. Assim, o contato com os estudantes se limitava a receber e-mails contendo os trabalhos 
realizados, tornando muito difícil estabelecer uma relação professor-aluno como a gerada antes da 
pandemia. A socialização no contexto escolar transformou-se em um espaço discursivo no qual o 
estudante não tinha participação, tornando-se um agente passivo esperado apenas para entregar 
os trabalhos no prazo, que fosse obediente. O professor então, sem intenção, tornou-se o único ator 
decidindo sobre o processo acadêmico, e sua opinião tornou-se quase uma lei e verdade absoluta, 
evocando aspectos da escola tradicional.

Palavras-chave: interações; escola tradicional; professor; escola; pandemia
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¿La pandemia nos regresó 
a la escuela tradicional? 
El año 2020 trajo consigo un giro inesperado en la 
vida como la conocíamos. En el mes de marzo, du-
rante las noticias de la noche se comunicó la decisión 
tomada por el Gobierno acerca de las cuarentenas 
obligatorias para evitar la propagación del virus sars 
cov2, causante del covid-19. En ese momento se pen-
só que sería algo temporal y que no afectaría tanto 
nuestra cotidianidad o salud, pero pasaban los días y 
continuábamos en casa sin poder salir a cumplir con 
nuestras labores escolares, hecho que derivó en que 
la escuela como espacio físico fuera cerrada. ¿Qué 
pasaría con todos los niños, niñas y adolescentes, 
y con sus procesos académicos y de socialización? 
¿Qué pasaría con nosotros los docentes y con nues-
tro quehacer? Se hizo necesario que, a través de reu-
niones virtuales con compañeros y directivos, ya con 
el año escolar en curso, se empezara a organizar la 
nueva normalidad académica que nos permitiera re-
emplazar el aula de clase física como la conocíamos, 
por cada uno de los hogares y espacios íntimos de las 
familias de cada estudiante.

Para tomar decisiones acerca de qué y cómo con-
tinuar esta nueva normalidad, analizamos el con-
texto, las posibilidades de conexión de nuestros 
estudiantes, los recursos con los que contaban la ins-
titución para tener comunicación asincrónica con la 
comunidad, como la página web, y emprendimos la 
travesía de la educación remota, con la que mantu-
vimos contacto hasta los procesos de alternancia. 
Como colectivo docente, conociendo la situación de 
algunas de las familias de Ciudad Bolívar optamos 
por las guías quincenales, las cuales empezaron a ser 
diseñadas con especial cuidado dando prioridad a los 
temas más importantes dentro del currículo, pero 
que no lograban abarcar todos los contenidos pro-
puestos. Con ellas se pretendía dar continuidad a los 
procesos académicos y formativos que ya se habían 
empezado, pero que debían seguir con el apoyo de 
las familias. 

Se tenía solución para la secuencialidad de los 
procesos académicos, pero en ningún momento se 

pensó en las consecuencias que traían consigo el ais-
lamiento, la ausencia de socialización entre pares y 
docentes, la falta de atención por parte de los padres, 
la situación económica, la tensión por la cantidad de 
contagios del virus y la dependencia de los dispositi-
vos móviles. Estos factores vinieron a convertirse en 
los detonantes de las situaciones de conflicto y ten-
sión que se trasladaron al aula en el momento del es-
perado regreso presencial. 

Durante el proceso, luego de unos meses de en-
trega de guías quincenales, surgieron cuestiona-
mientos acerca de las interacciones sociales con los 
estudiantes. El contacto con ellos se limitaba a recibir 
correos que contenían los trabajos realizados y algún 
mensaje ocasional que indagaba por el bienestar del 
otro, de allí que era muy difícil establecer una rela-
ción docente-estudiante como la que tenía lugar an-
tes de la pandemia. El maestro, entonces, contrario a 
su voluntad, era el único actor que decidía respecto 
al proceso académico, y su opinión se convirtió en ley 
y verdad casi absoluta, lo que hizo evocar aspectos de 
la escuela tradicional. De acuerdo con Beltrán (1995) 

La escuela tradicional privilegiaba la interacción profe-
sor-alumno la cual era desarrollada de manera unidi-
reccional, allí se daba importancia a la transmisión de 
saberes por encima de lo que el estudiante quisiera o 
pensara, dejando de lado sus necesidades e intereses, 
desconociendo su contexto y minimizando las relaciones 
entre pares las cuales eran tomadas de forma negativa 
y en contravía de los procesos de aprendizaje. (p. 438) 

Durante la pandemia recordamos estas dinámi-
cas de la escuela tradicional, ya que la asincronía y 
la falta de interacción ocasionaron ensimismamien-
to en los procesos pedagógicos. La interacción en-
tre docente y estudiante se hizo menos presente, los 
maestros decidían qué enseñar y cómo elaborar las 
guías, pero no se hacía una observación y reflexión 
de los sentires de los estudiantes, no se veían sus ros-
tros expresando emociones; en algunos casos solo se 
veían las iniciales de sus nombres a través de Teams 
(plataforma usada para encuentros sincrónicos), de 
manera que la educación y la interacción se hacían 
cada vez más impersonales. 
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No obstante, como lo plantea Saldarriaga 

Lo que ha hecho perverso todo este proceso, es que esta 
tensión constitutiva se ha visto inscrita y manipulada, 
por la falsa distinción entre pedagogía tradicional y pe-
dagogía moderna, un dispositivo políticomercantil [sic] 
que introduce la quimera de que lo más nuevo y moder-
no es lo mejor, y que debe desplazar y excluir a lo que 
es viejo, pasado y, por supuesto, negativo. (2006, p. 104)

¿Y acaso rememorar y aplicar dinámicas de la pe-
dagogía tradicional no nos ayudó a continuar con los 
procesos académicos durante el tiempo de pande-
mia? ¿Valdría la pena retomar la instrucción y el au-
toritarismo para mantener la concentración de esta 
nueva generación de estudiantes inmersos en am-
bientes virtuales? ¿Debemos dejar de lado los pro-
cesos de socialización que son fundamentales en el 
aula de clase y centrarnos en la transmisión de cono-
cimiento sin tener en cuenta el contexto?

Y mientras los maestros nos pensábamos la edu-
cación y la continuidad de la escuela, sin escuela, los 
jóvenes pasaban horas inmersos en sus dispositivos, 
realizando consultas para solucionar las guías pro-
puestas desde el colegio e interactuando en redes so-
ciales. Pocos conocían a sus compañeros, lo cual no 
permitía tener una interacción constante con indi-
viduos de sus mismas edades, solo se encontraban 
rodeados de sus familiares, quienes en muchas oca-
siones tampoco se involucraban de manera directa 
en los procesos de aprendizaje. A veces durante los 
encuentros sincrónicos se escuchaban los gritos y 
peleas de los acudientes, sin mostrar recato o pena 
por la situación, lo cual irrumpía la dinámica normal 
de los pocos encuentros que se realizaron. Sin que-
rer, perdimos el terreno ganado en torno a la con-
vivencia, los procesos de autocontrol y sociabilidad 
que son fundamentales en la escuela. Cabe recordar 
que una de sus principales funciones es la de desa-
rrollar procesos de socialización e interacción entre 
los estudiantes y todos los miembros de la comuni-
dad educativa, objetivo que se vio obstaculizado con 
la aparición de la emergencia sanitaria y que fue re-
ducido a su círculo familiar próximo. Como lo plan-
tea Enriquez:

La educación virtual reveló nuevas formas de subjetiva-
ción y nuevos lazos que se requieren replantear hoy. La 
subjetividad desde la violencia domiciliar, la desaparición 
de la presencia física, y la sobrecarga laboral de alum-
nos y docentes se insinuaron en las clases. (2022, p. 435)

De esta manera, las relaciones se vieron modi-
ficadas en la esfera social; si tenemos en cuenta la 
afirmación de Muñoz (2021) según la cual: “Los vín-
culos o amistades que se producen en el colegio son 
relaciones que permiten al estudiante mantener un 
sentido de sí mismo y conocer su rol en el mundo 
gracias a su posición en un círculo social” puede en-
tenderse que cuando los estudiantes del Colegio Téc-
nico Cedid Guillermo Cano Isaza ied regresaron a la 
presencialidad y a compartir nuevamente en un sa-
lón de clase con sus pares tuvieran bastantes difi-
cultades para relacionarse con ellos, para escuchar 
atentamente otros discursos, para respetar la dife-
rencia y hasta para moderar su vocabulario en situa-
ciones cotidianas. Cada vez más se conocían casos 
de muchachos con depresión, con intentos de sui-
cidio, hasta estudiantes que estuvieron recluidos en 
clínicas especializadas en el tratamiento de enferme-
dades mentales. Jóvenes que no veían ni mostraban 
interés por su vida y mucho menos por su desem-
peño académico. Como lo plantea Beltrán (1995), “El 
individuo aprende a controlar sus impulsos, deseos, 
afectos, etc. en la interacción con compañeros de se-
mejantes características a las suyas” (p. 441). A la luz 
de esta investigación, es en este proceso donde el es-
tudiante logra desarrollar autocontrol, autonomía y 
responsabilidad frente a sus acciones, pero esto se 
vio truncado por el año y medio de confinamiento.

Es en este sentido que el estudiante se constru-
ye día a día en la escuela. Durante el tiempo de alter-
nancia en la institución, estas transformaciones en la 
socialización e interacción derivaron en el incremen-
to de situaciones de agresión verbal, física y hasta 
psicológica, que hicieron que los procesos de apren-
dizaje se tuvieran que dejar de lado una vez más para 
solucionar conflictos. Así, el rol del docente se vio re-
ducido al de un mediador, que quedaba en medio de 
situaciones complejas que, en muchos casos, extrali-
mitaban sus funciones. Durante las sesiones de clase 
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una opinión o una simple mirada de otro compañe-
ro desencadenaban agresiones, golpes, insultos, acti-
tudes desafiantes que rompían la armonía en el aula 
y por ende la tranquilidad en el ámbito académico. 
Se perdió el respeto y la tolerancia a la diferencia; el 
maestro ya no solo debía guiar a los estudiantes en 
su desarrollo cognitivo, sino que se convertía en me-
diador de conflictos, arriesgando aun su propia inte-
gridad. Esto lleva a pensar e imaginar cómo son los 
contextos familiares en los que estos jóvenes estu-
vieron inmersos durante el tiempo de pandemia y 
qué situaciones se enfrentaron en cada uno de estos 
hogares, lo cual permite inferir que dentro del núcleo 
fundamental de la sociedad se afrontan las diferen-
cias sin respeto y prevalece la agresividad. 

Además de la falta de interacción y la presen-
cia de situaciones conflictivas entre pares, surgie-
ron otras interacciones que desataron dificultades 
en el devenir académico de la institución, las cua-
les estuvieron mediadas por la utilización excesiva 
de los dispositivos móviles durante las clases, lo que 
puso en evidencia la dependencia que se creó du-
rante el tiempo de confinamiento. El celular pasó de 
ser una herramienta que posibilitaba la sincronía de 
los encuentros virtuales a ser el objeto de distracción 
que no permite la concentración en una lección pre-
sencial. Así, a raíz del uso continuo de redes socia-
les, juegos en línea, chats, plataformas, entre otros, 
los estudiantes comenzaron a interactuar dejando 
de lado los límites de respeto, tolerancia y empatía 
hacia el otro. En muchas ocasiones preferían escri-
bir un mensaje de texto por chat que levantarse al 
puesto de su compañero a conversar o interpelar sus 
ideas. Durante los meses en los que se permaneció en 
presencialidad en el 2022, se vivió una constante lu-
cha para que los jóvenes, desde su autonomía, fue-
ran conscientes de las dificultades de atención que 
presentaban con el continuo uso del celular. Es en 
esta coyuntura en la que se sigue reforzando que la 
tecnología no puede convertirse en un enemigo, sino 
en la herramienta que puede acompañar los procesos 
pedagógicos en la era de las nuevas tecnologías, y de 
esta manera no retornar al uso exclusivo del tablero, 
la tiza y el cuaderno de hojas amarillas que caracteri-
zó la educación hace algunas décadas.  

Este fenómeno también alteró la manera como se 
relacionan el estudiante y el maestro, ya que al vol-
ver a la presencialidad los docentes vimos la necesi-
dad de hacer cambios en las dinámicas que se venían 
realizando antes y durante la pandemia; la escuela no 
podía ser la misma. Es por esto por lo que se indagó 
acerca de lo que a los estudiantes les interesaba y los 
motivaba para aprender; aun así, teniendo en cuen-
ta las sugerencias y los esfuerzos continuos por ha-
cer innovación en el aula, los resultados académicos 
no fueron los esperados. Algunos de los jóvenes no 
se comprometieron con sus responsabilidades aca-
démicas, solo esperaron que el sistema los cobijara 
con sus porcentajes de aprobación y reprobación, y 
la escuela se convirtiera en un espacio alejado de lo 
que la sociedad le exige. Asisten sin querer aprender, 
sin querer socializar, sin querer cumplir horarios y sin 
motivación hacia el conocimiento.  

El panorama suena un poco desalentador, pero 
¿qué motiva a los jóvenes aparte de estar absortos en 
un celular? Es probable que el hecho de haber vuelto 
al aula nos llene de situaciones complejas que debe-
mos afrontar, guiar y mediar desde nuestro rol como 
maestros. Depende de nosotros volver a crear espa-
cios de aprendizaje que les muestren a los estudian-
tes que existen otros mundos análogos y digitales 
desde una educación moderna que continúe aplican-
do dinámicas de la educación tradicional. Como lo 
plantea Saldarriaga (2003):

[…] nuestras prácticas pedagógicas nunca dejarán de 
estar hechos [sic] de fragmentos variados y heterogé-
neos de estas matrices. Pero tal vez el deseo de vernos 
a nosotros mismos como más cercanos a una matriz u 
otra —la tendencia es a adherirnos o a hacernos adherir 
cada vez a la “más nueva”, pretendiendo borrar los ras-
tros de las anteriores— […] (p. 26)

nos permita aprender nuevas formas, brindar he-
rramientas a nuestros estudiantes y así crear espa-
cios para relacionarse con el otro, en sus entornos, 
con las situaciones de la vida diaria  , que los haga ser 
tolerantes frente a la diferencia, respetuosos desde 
su corporalidad hasta su lenguaje, y que revivan la 
emoción por conocer o aprender algo nuevo diaria-
mente en un aula de clase.
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RESUMEN

Este artículo de reflexión parte de una investigación que tuvo como centro la escritura autobiográfica 
como maestra y, con ella, la posibilidad de construir un saber para la escuela. El propósito de este 
estudio es presentar, en vecindad con otros saberes como la historia, la filosofía y la literatura, una 
reflexión respecto a cómo los maestros podemos crear una obra pedagógica para la escuela y con ella 
un saber que conduzca a replantear el lugar fundamental de la didáctica, por cuanto se habla de una 
maestra que piensa y construye un saber escolar y es capaz de problematizar modelos establecidos por 
el manual. El horizonte conceptual que se propone estudiar en la relación epistémica con la historia 
y la filosofía es necesario para ampliar el lugar de formación de un maestro de escuela que tiene la 
tarea y responsabilidad de alcanzar otros saberes que acompañen y pulan su pensamiento para la 
formación humana de sus estudiantes. De esta forma, la pregunta por mi experiencia como maestra de 
secundaria y formadora de maestros es fundamental en la medida en que mi pensamiento y escritura 
de mí permiten construir un saber literario escolar; una forma genuina de disponer los elementos y las 
reglas fundamentales que hacen que una maestra sea capaz de transformar la vida de sus estudiantes 
a partir de la reflexión y el cuidado de su práctica representada en amor y respeto por la enseñanza. 

Palabras clave: escritura autobiográfica; saber escolar; maestra; obra pedagógica; acontecimiento

ABSTRACT 

This reflective article is based on research that focused on autobiographical writing as a teacher 
and, with it, the possibility of building knowledge for school. The purpose of this study is to 
present, in proximity to other knowledge such as philosophy and literature, a reflection on how 
teachers can create pedagogical artwork for the school. Thus, the question about my experience 
as a high school teacher and teacher trainer is fundamental, as my thinking and writing itself 
allow for the construction of school literary knowledge; a genuine way of arranging the elements 
and fundamental rules that make a teacher capable of transforming the lives of her students 
based on the reflection and care of her practice, represented in love and respect for teaching.

Keywords: autobiographical writing; school knowledge; teacher; pedagogical work; event

RESUMO

Este artigo parte de uma pesquisa que teve como foco a escrita autobiográfica como professor 
e, com ela, a possibilidade de construção do conhecimento para a escola. O objetivo deste 
estudo é apresentar, em conjunto com outros saberes como a filosofia e a literatura, uma 
reflexão sobre como os professores podem criar um trabalho pedagógico para a escola. Desta 
forma, a questão sobre a minha experiência como professora do ensino médio e formadora de 
professores é fundamental na medida em que o meu pensamento e a minha escrita permitem a 
construção do conhecimento literário escolar; uma forma genuína de organizar os elementos e 
regras fundamentais que tornam uma professora capaz de transformar a vida de seus alunos, a 
partir da reflexão e do cuidado de sua prática, representada no amor e no respeito ao ensino.

Palavras-chave: escrita autobiográfica, saber escolar, professor, trabalho pedagógico, acontecimento
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Introducción
Crear un obra 

Dice Aristóteles que crear a través de la palabra per-
mite engendrar arte, es decir, el arte de la poética es 
la palabra que crea. Creación viene siendo el lugar 
donde algo surge proveniente del ingenio de un in-
dividuo. Entonces, la creación que permite la palabra 
es la poiesis. En un ejercicio de escritura autobiográ-
fica hay pensamiento y creación. En un ejercicio de 
escritura autobiográfica de una maestra hay pensa-
miento, creación, experiencia y saberes; y también 
enseñanza. Podría nombrarse este proceso como un 
camino hacia la creación de una obra. Una obra que 
se engendra a lo largo del recorrido y el ingenio de un 
relato de vida. La vida es un término que se pronun-
cia y pasa desapercibido porque es en sí una palabra 
desgastada y que se abandona a la suerte de cada 
uno de los lugares donde es pronunciada. La vida es 
una lucecita, diría el personaje de un cuento bellísi-
mo de Fuenmayor. Un relato de vida es la creación 
del proceso de subjetivación de un individuo narrado 
e interpretado en el presente. Es otra realidad, y ese 
criterio ontológico le permite ser otra historia, por-
que al ser una narración de un recorrido en el pre-
sente se concibe como una obra. Y si es un sujeto en 
primera persona quien lo narra, si es un asunto auto-
rreferencial y autobiográfico, esta obra es la creación 
de sí que en medio del relato se construye otra inter-
pretación de la realidad. Pero, si, además, es una obra 
autobiográfica de una maestra, es en sí un aconteci-
miento de una realidad escolar, de una vida consa-
grada al arte de la enseñanza y cómo ese recorrido 
y sus emergencias en una vida consolidan una obra 
para la educación. En sí, una obra autobiográfica que 
va asumiendo un camino consciente de lo que ha su-
cedido en la escuela y lo que le ha hecho suceder la 
educación es una obra pedagógica. 

La autobiografía como 
posibilidad para crear 
saber escolar
Mi autobiografía como obra pedagógica es poder 
crear y comprender nuevos gestos para la enseñanza 
y la pedagogía que me han encargado como maestra, 

y continuar un legado y un acontecer del saber esco-
lar; un saber que, gestado en una práctica, me per-
mite nombrarlo en relación con mi experiencia, mi 
pensamiento y mi saber para darle movimiento den-
tro de la escuela. Ello hace que la herencia dada por 
la historia de la humanidad no desaparezca, que no 
olvidemos la memoria de los clásicos que engendra-
ron saber; recordarla es también un gesto de sabi-
duría para las escuelas. El recuerdo es una forma 
de pensamiento, diría Arendt. Y dicho pensamiento 
es concomitante con la realidad, con el presente y 
la actualidad; de no ser así, el pensamiento se oscu-
rece y no engendra luz; nuestra experiencia, a falta 
de luz, repetirá lo irrelevante y no habrá creación del 
pensamiento. 

Pensamiento y realidad son elementos concomitantes, 
que la realidad se ha vuelto opaca para la luz del pen-
samiento y que el pensamiento, ya falto de esa relación 
con el incidente que siempre conserva el círculo con su 
centro, puede convertirse en algo sin significado alguno 
o repetir las viejas verdades, despojadas de toda relevan-
cia concreta. (Arendt, 2018, p. 9)

Los maestros pertenecemos al mundo que posibi-
lita el cambio de los seres humanos. Los maestros de 
escuela y de secundaria hacemos con nuestro inge-
nio la posibilidad de acercar a todos los estudiantes 
a un mundo mejor. Por ello, la tarea hay que hacerla 
bien, con la convicción de estar dando un bien cul-
tural; somos hombres y mujeres que encarnamos co-
nocimiento y a la vez estamos hechos de humanidad, 
estamos hechos de alma y ello es lo que ponemos en 
la obra que cada uno moldea y produce para el en-
cuentro diario con los jóvenes. El movimiento de la 
obra autobiográfica como obra pedagógica es que se 
convierta en saber para que otros también nombren 
desde su saber y experiencia el relato de lo que los ha 
hecho llegar al lugar que ocupan como maestros de 
aula. Que provoque cuestionamientos y pocas certe-
zas para que otros construyan, de igual forma, una 
verdad de su práctica. Para Byung-Chul Han (2015), 
una obra es “el lugar que gesta, recibe y encarna 
el acontecimiento de la verdad” (p. 185). Pero, este 
acontecimiento que nombra el autor encarna para mi 
práctica y obra una verdad subjetiva, una creación 
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que nace del amor y la belleza que he vivido al lado 
de quienes me han educado y formado para ser hoy 
quien también cumple esa tarea de educar como acto 
estético y acontecimiento de saber. ¿Por qué un acto 
estético y un acontecimiento de saber conducen a 
formar una obra pedagógica? Eros es la fuerza que 
nos permite acercarnos a los demás para cuidarlos 
y amarlos, pero no solo a los demás, sino a las ac-
ciones que emprendemos con lo que nuestra expe-
riencia, formación y saberes nos permiten. Somos los 
cuidadores de un legado de humanidad, por tanto, es 
fundamental para la escuela y sus maestros prote-
ger el saber, ese que nos permite hablar de algo des-
de nuestra experiencia, apropiación y transformación 
que logra en las personas. 

En ese sentido, el saber también es parte de una 
tarea artesanal, una tarea que se logra con la cui-
dadosa relación entre la ciencia, la experiencia y la 
escuela. Pero, además, es una tarea corporal, parti-
cularmente de las manos que moldean. En este caso 
las manos son una extensión de la unión del pensa-
miento con la escritura. Se es una maestra artesana, 
en cuanto hacemos de nuestro oficio y actividad, la 
vida. Se es artesano porque con el saber nos acer-
camos a otros, no para hacer de este saber una for-
ma de retribución y sustento, sino porque en la obra 
que llevamos a cabo se logra la trascendencia y el 
cambio de los seres humanos. Y al tratar seres huma-
nos buscamos que esa obra que es enseñar a otros 
un saber, se convierta en posibilidad de enseñar a vi-
vir. Un maestro artesano de forma casi silenciosa va 
creando cultura, muy a mi pesar; dice Jorge Larrosa 
(2018) que un artesano no crea obras autorales, sino, 
en algunas ocasiones, objetos valiosos, porque su ca-
racterística no está en el objeto utilitario; sin embar-
go, el saber construido por un maestro será siempre 
parte de su obra pedagógica. Quienes asumimos la 
tarea artesanal de ser maestros no lo hacemos solo 
con la intención de recibir una suma de dinero; ese 
no es el fin necesariamente, toda profesión requiere 
de ello, ahí no está el centro de ser el responsable de 
que los jóvenes aprendan, esta labor va más allá de 
lo que podamos ganar con ella, porque no se trata 
de retribución, se trata de formación. El trabajo arte-
sanal, como también lo enseña Sennet, según lo cita 

Larrosa, es buscar que la obra que ha sido creada o 
que se busca producir alcance un grado de perfec-
ción. “Al artesano no le preocupa ser un autor creati-
vo, sino un constructor atento y cuidadoso” (Larrosa, 
2018, p. 295). No se trata de inventar el saber, sino 
de hacer del saber un acontecimiento que transfor-
me y seduzca a quienes se acercan al aula. Crear un 
vínculo de amor con el saber. El maestro diseña nue-
vas formas de pensar el saber en su aula, al igual que 
conduce a los jóvenes a pensar por sí mismos. Lo que 
como profesora hago es conducir el pensamiento 
para crear una lección, para preparar mi clase, y lo 
que en ella sucede es el acontecer del saber esco-
lar. Mi arte como profesora consiste en lograr que la 
ciencia, la experiencia y el contexto de la escuela, jun-
to con quienes han creado histórica y filosóficamen-
te el pensamiento y legado de las humanidades, se 
conviertan en mi lección, en una forma viva de cono-
cimiento y saber que formé a la juventud. Mi respon-
sabilidad es lograr que se sientan vivos porque sienten 
y se emocionan, no se trata de esconder el miedo y 
alejarlos de él, sino de darles la certeza de que hay 
que sentirlo, al igual que el dolor, para que esto los 
lleve a hacer conscientes de su lugar en el mundo y 
de cómo con el pensamiento y la reflexión pueden 
menguarlo y renovar su forma de ver el mundo cuan-
do a una situación difícil se refiere. Eso también es 
un acto de cariño y afecto para quienes acompañan 
nuestro oficio, porque implica que la tarea de ense-
ñar y el acto de amor por el saber se agranda, por-
que nos enfrentamos a los retos que implica hacerlos 
amar lo que hacen y sienten, y en ese sentido, hacer-
los felices con lo que cada uno es.

Amar el saber es contemplar a Eros a través 
del conocimiento, es sentir que el alma vibra y re-
tumba en nuestro pensamiento para desear siem-
pre contemplar el estado de placer que nos produce 
la herencia de las letras y las artes. “Al contemplar 
lo bello, el Eros despierta en el alma una fuerza en-
gendradora. Por eso se llama ‘engendrar en lo bello’”. 
(Han, 2015, p. 181). Enseñar es un acto conducido 
por Eros, que lo convierte en acto político. “La políti-
ca que se deja conducir por el Eros es una política de 
lo bello. El Eros, al ser una divinidad, otorga al pensar 
una consagración” (p. 182).
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En esa belleza que sentimos en nuestra alma 
cuando ejercemos la tarea de educar se despierta el 
Eros. Enseñar es un acto político, pero también de 
amor, de entrega y, por tanto, de pasión. Se va pro-
duciendo una enorme emoción y una casi revelación 
de sincera alegría cuando un estudiante responde a 
una pregunta con certeza y expectativa: “no sé, pro-
fe”. En esa expresión se esconde el entusiasmo de en-
señar. Saber que nuestra presencia en el aula puede 
contribuir a que él y ella aprendan eso que no saben 
es un acto de profundo amor y entrega. Dar saber es 
extender la inmortalidad del conocimiento. Algunos 
autores y estudiosos de la educación buscan la justi-
ficación de la enseñanza como un ejercicio de voca-
ción que imposibilita y a la vez desacredita a quien no 
la tenga. Decir que no se tiene vocación para enseñar 
es decir que estás impedido. Pero, ¿qué es la vocación 
sino un profundo amor por el saber, lograr que se ex-
tienda hacia los otros? “Sin Eros, el pensar se degrada  
a ‘mero trabajar’. El trabajo, que es opuesto al Eros, 
profana y deshechiza el pensar” (Han, 2015, p. 183). 
Pensar es un ejercicio de amor por la duda y la sospe-
cha, es la fidelidad que le otorgamos al saber. 

Entonces, en este acto de amor, que engendra 
belleza hay un acto político que engendra leyes que 
conducen la ética. Es aquí donde se conecta la filo-
sofía de Heidegger, al decir que el Eros no es preci-
samente una conexión con lo estético, sino con lo 
ontológico, que en este sentido es el ser. Compren-
diendo el ser es como se vive un acto ético con el 
Eros y, en esa medida, con lo estético. Y ahí es don-
de surge la verdad: una verdad se manifiesta en obra, 
dice el filósofo. Y como obra, es estética y bella, por 
eso hace parte del acontecer. Un acontecimiento de 
la enseñanza que nos permite contemplar la belleza 
de la educación. El acto bello es la transformación de 
los sujetos en seres pensantes. La obra no es lo be-
llo como producto, sino el acontecer de la formación. 
Así, llamar obra a un ejercicio de escritura autobio-
gráfica, implica que en el recorrido del relato hay un 
proceso de pensamiento, subjetividad de quien la na-
rra, así como de transformación para quienes hicie-
ron parte del recorrido educativo y formativo. Una 
autobiografía como obra pedagógica es posible como 
ejercicio de creación, pensamiento y transformación, 

del mismo modo que es una tarea de sincera y trans-
parente seducción por el saber. Quien como maestra 
o maestro no despierta en su estudiante el deseo de 
saber, difícilmente logrará el propósito de la transmi-
sión, de la conversación, del encuentro y el diálogo 
con el pensamiento. La atención y escucha de un es-
tudiante que desea aprender es una resonancia que 
engendra nuevos caminos de indagación y reconoci-
miento a la educación y a quienes están en ese acto 
educativo, que puede bien llamarse pedagógico por-
que conduce y direcciona un ejercicio de pensamien-
to entre un enseñante y un aprendiz, como bien lo ha 
enseñado el paradigma de Sócrates, cuando con sus 
acciones proporciona en sus discípulos los más bellos 
encuentros de amor y deseo por el conocimiento. Es-
tas escenas las he leído en el Banquete de Platón, y 
han sido muchos los autores que se han valido de es-
tos diálogos para demostrar el acto erótico de la edu-
cación. Maccimo Recalcati (2019), por ejemplo, dice:

Hacer del conocimiento un objeto capaz de despertar el 
deseo, un objeto erotizado en condiciones de funcionar 
como causa del deseo, capaz de estimular, de atraer, de 
poner en movimiento al alumno. […] Si el deseo de saber 
no se anima, no hay ninguna posibilidad de aprender de 
forma singular el conocimiento que se transmite. (p. 35)

Entre Sócrates y Agatón hay una relación de 
amor por el saber y el conocimiento. El maestro no 
posee el saber, lo desea y ama; por tanto, busca esa 
misma suerte para su discípulo. Y esa búsqueda se va 
logrando con la lección, la preparación y el cuidado 
que hemos puesto al conocimiento. 

Es el Eros lo que da alas al pensamiento y lo guía: “Lo lla-
mo el Eros, el más antiguo de los dioses según dice Par-
ménides. El aletazo de ese Dios me toca siempre que doy 
un paso esencial en mi pensamiento y me atrevo a entrar 
en lo no transitado”. [cita de Heidegger] Sin Eros, el pensar 
se degrada a “mero trabajar”. El trabajo, que es opuesto al 
Eros, profana y deshechiza el pensar. (Han, 2015, p. 183)

El amor es un hechizo que no permite ser explica-
do y razonado en nuestra relación con la escuela, se da 
y es todo. Nos atrapa y hechiza la enseñanza y de ella 
todo lo que posibilita e irrumpe. Entonces, ¿por qué 
traer la mitología de Eros a esta relación con la obra 
pedagógica? Porque en su flechazo con la escuela, 
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nos produce un asombro y maravilla por la enseñan-
za, porque ese amor es el que moviliza el aprendizaje, 
porque es el amor quien nos permite desinteresada-
mente comprender y cuidar del Otro. Enseñar como 
acto de amor pretende cuidar al Otro del vacío y el 
aturdimiento, del olvido y la inopia, de la oscuridad 
y el tropiezo. El maestro da vida al deseo de saber, y 
en ese sentido engendra una obra pedagógica. Dice 
Carlos Skliar (2019) en una ya popular cita:

Siempre recuerdo aquel fragmento de Hannah Arendt 
en el libro Entre el pasado y el futuro (1996), en el que se 
pregunta —y nos pregunta— si el educar no tendría que 
ver con una cierta forma de amar al mundo lo suficiente 
como para no dejar que se acabe y abrir, así, el paso a lo 
nuevo en tanto nacimiento; y si el educar no tendría que 
ver con una cierta forma de amar a los demás lo suficiente 
como para no librarlos a su propia suerte, a su propio des-
tino en apariencia inconmovible e inmodificable. (p. 16)

Si bien es cierto la cita original plantea más una 
invitación a menguar la crisis de la educación, Arendt  
cierra el apartado con la idea de que no hay que de-
jar desamparados a nuestros hijos, que en sí también 
son nuestros alumnos, porque es una responsabi-
lidad nuestra no dejarlos solos en su formación. La 
educación se propone como un acto de amor profun-
do por el saber y la proyección de ese saber en cada 
uno de quienes recibimos en las aulas, las mentes de 
pequeños y adolescentes que no se imaginan lo que 
puede hacer el conocimiento con cada uno de ellos 
y por eso hay que convencerlos y acogerlos en sus 
singularidades.

La educación es el punto en el que decidimos si amamos 
el mundo lo bastante como para asumir una responsa-
bilidad por él y así salvarlo de la ruina que, de no ser 
por la renovación, de no ser por la llegada de los nue-
vos y los jóvenes, sería inevitable. También mediante la 
educación decidimos si amamos a nuestros hijos lo bas-
tante como para no arrojarlos de nuestro mundo y li-
brarlos a sus propios recursos, ni quitarles de las manos 
la oportunidad de emprender algo nuevo, algo que noso-
tros no imaginamos, lo bastante como para prepararlos 
con tiempo para la tarea de renovar un mundo común. 
(Arendt, 2018, p. 249)

Nos sentimos atraídos por el saber, y hay quienes 
con él alcanzamos la felicidad y el placer, por cuanto 

nos permite pensar, discernir y encontrar caminos. 
Por esto, nuestros jóvenes necesitan de la contem-
plación de Eros y la seducción hacia el conocimiento 
porque irrumpe en la quietud y amplía las respuestas 
e intuiciones por las incertidumbres de la humanidad. 

Como maestra deseo y amo el saber; no es una 
posesión, puesto que, si lo deseo y lo amo, lo preten-
do; lo busco en el acontecimiento que es la escuela, 
en los lugares donde emerge con la lección que pre-
paro para mis estudiantes, en mis incertidumbres y 
preguntas, en el saber mismo busco que algo ahí pase 
en relación con algo, en las formas de producción. 
En los espacios virtuales donde narro las anécdotas 
que comparto con la comunidad. Esos aconteceres 
del saber son como las chispas que van encendien-
do las ideas de otros maestros que también se na-
rran. Por eso la escuela y sus experiencias todavía se 
actualizan en cada relato. Por eso, hay que seguirla 
narrando. Ahí hay otra fuerza, la del discurso anec-
dótico que se está extendiendo en las redes. En las 
pequeñas historias que no dejamos de contar porque 
son únicas del espacio escolar. Crear o producir saber 
en la escuela es abrirnos a la interpretación, como a 
caminos de problematización; es decir, tanto a las re-
laciones de comprensión como a las de producción. 
El saber que se construye es el que se ha pensado, el 
que se encarna en la incertidumbre, en los lugares de 
tensión que nos deja solo más preguntas, en sus re-
laciones con otros conocimientos, con otros objetos 
y con otras experiencias. 

En el encuentro con los alumnos sucede el saber. 
La escuela sucede siempre, emergen en sus dinámi-
cas y rutinas unas prácticas que irrumpen el acon-
tecer diario. Por lo tanto, el saber es acontecimiento, 
es una relación, es un surgir en el aula. Esto es lo que 
se conoce también como fuerzas que irrumpen; estas 
fuerzas son en sí relaciones de poder, que nos permi-
ten ver transformada la escuela a través de sus prác-
ticas y que se instalan y nos conducen a ser de otro 
modo. Es la forma no histórica de reaccionar o dejar 
surgir la experiencia y el saber en el presente. Lo que 
irrumpe en la cronología del aula. Lo que no sabe-
mos que pueda suceder y que tampoco estamos es-
perando. Porque un acontecimiento es una relación 
de fuerzas, es decir, un conjunto de relaciones con el 
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saber, con las acciones, los dominios, las respuestas, 
miradas; es ruptura, emergencia, y suspenso. La for-
ma como actuamos frente a lo que llega e irrumpe. 

Unos ejemplos de fuerzas son la vida, el trabajo y 
el lenguaje. A su vez, estas fuerzas son modos de ser 
para el cuerpo, el deseo y el pensamiento. Cuando 
estos emergen como fuerzas o relaciones de poder 
en la escuela, sucede el acontecimiento. En el aula, 
también, y allí sucede lo único y singular, puesto que 
solo en el aula ocurre el acontecimiento de acuerdo 
con las relaciones, y este se sostiene para engendrar 
unas formas de estar ahí. Por ejemplo, un acto de in-
disciplina que no sabríamos dominar, o escenas don-
de hay un espacio de pensamiento que irrumpe con 
la palabra del estudiante, una acción o acto que no 
esperábamos, un surgir de respuestas, o aquello que 
en la cotidianidad de lo que acontece siempre deja de 
serlo y nos deja en una suspensión, un pensamiento, 
una espera, una acción, como un golpe en el pecho, 
una reacción, quietud, que da como resultado una 
transformación, en medio de lo que siempre acos-
tumbramos que pase; entonces, es acontecimiento 
en la forma como le damos singularidad a la acción 
que es típica del aula y que después de eso ya no se 
vuelve a ser, ni pensar como antes. Y cómo luego de 
esa relación de fuerzas le damos el carácter de saber, 
un saber que solo es en la escuela, porque la forma 
como emergió fue producto de las relaciones que allí 
se dieron y no de otra forma. Si en el relato auto-
biográfico hay acontecimiento es porque esa vida es 
capaz de nombrarme como la maestra que deja que 
algo pase siempre, o que reflexiona todo lo que pasa 
y le da lugar a una emergencia nueva para nombrar 
en el tiempo un saber único para la escuela; en lo que 
acontece a diario hay un evento, una experiencia y 
un acto reflexivo nuevo que sucede y logra sostener 
el escenario escolar como un espacio de producción 
genuino. La relación de fuerzas, o sea de relaciones, 
no se permite nombrar sino en su emergencia, en 
su ejercicio. Lo que nos hace pensar otra vez la cla-
se, la respuesta a lo que no sabemos. Si decimos que 
el saber es acontecimiento en el aula es porque sus 
fuerzas (cuerpo, deseo, pensamiento), puestas en la 
realidad de lo que hacemos producen nuevas vidas 

para quienes decidimos acompañar y que hicieron de 
sus decisiones una profesión, se transformaron en 
otros seres, es así que fuerzas como la pobreza y la ig-
norancia dejan de existir, o por lo menos no lo hacen 
en sus modos de vida. Un estudiante que se transfor-
ma en profesional, en trabajador, y comienza otras 
formas de estar en el mundo y acontecer en sus nue-
vas relaciones de fuerza. Por tanto, la escuela como 
acontecimiento y el aula, la planeación, la distribu-
ción de espacio, la elección de elementos, la política  
pública, los documentos legales, la comunidad, su 
economía y sus problematizaciones están presentes,  
y no sabemos cómo aparecen hasta que lo hacen  
en relación unas con otras; son ciertos eventos, como 
bien los llama Agamben (2018), que suceden, que se 
producen por unos entrecruzamientos entre saber y 
poder. No es visible, ni producido por un sujeto nece-
sariamente, pero contrario a lo que puede interpre-
tarse desde la perspectiva foucaultiana, en cuanto a 
que un acontecimiento no es sí puede ser el sujeto 
un elemento que hace que en esas relaciones suceda  
algo. En una conversación o discusión en el aula 
acerca de una obra literaria o de una lectura, las con-
diciones que posibilita el maestro hacen que exista 
una relación de fuerzas, la vida misma es una fuerza, 
los temas de la vida y las interpretaciones que ha-
gamos de la misma obra logran que ese saber sea 
una construcción que solo es posible y visible en 
una conversación, en un diálogo o discusión de su 
interpretación. 

La escuela como contexto es tal vez el escenario en el 
que hay mayor contacto entre lectores y textos, sin ella 
es posible que muchos de nosotros desconociéramos 
los textos que ahora son pilares de nuestra existencia.  
(Castro, 2014, p. 34)

Lo que surge no es algo que ya hayamos estable-
cido, sino que le permite al lector (alumno o maes-
tro) continuar la construcción de una realidad que en 
sí es una apropiación, comprensión e interpretación; 
quitar la rareza de un texto es comprender lo que se 
lee, lo que se haga con ese saber y lo que genere es el 
acontecimiento que solo allí surgió. En la conversa-
ción acontece siempre un nuevo aprendizaje. 



Volumen 8 N.º 54 / enero - junio de 2023 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069

58 Paula Martínez-Cano﻿﻿

Metodología de investigación: 
la autobiografía, una 
performance
El concepto de performance nace del recorrido por la 
historia general del arte, una concepción que fue cons-
truyéndose a medida que el arte fue presentándose  
como una condición de posibilidad para crear una 
nueva generación de artistas y creativos. Se desplazan  
sentidos en el arte de acuerdo con la historia y la  
necesidad de cambio en la creación artística. Para  
explicar la llegada y apropiación de la enseñanza 
como performance, hago una aproximación a la obra 
de Josefina Alcázar (2014) llamada Performance: Un 
arte del yo. Autobiografía, cuerpo e identidad. Para la 
autora, la performance es un arte en acción, un “arte 
ligado a la vida cotidiana donde el cuerpo del autor, 
su presencia física, es fundamental; y donde la expe-
riencia real, es fuente de comprensión” (Alcázar, 2014, 
p. 9) En este recorrido por el concepto de enseñanza 
acontece de nuevo la mirada propia, por cuanto cada 
época tiene formas distintas de actualizar un cono-
cimiento de sí mismos. En mi lugar como maestra y 
desde la experiencia, no solo corporal sino de pensa-
miento, sumo este desplazamiento que me permite, 
en la práctica pedagógica como un discurso, sumar 
el objeto cuerpo como parte del autoconocimiento y 
la autorreflexión de lo que ha sido la enseñanza de la 
literatura en el aula y convertir dicha expresión cor-
poral en un hacer en movimiento que forma parte 
de lo que acontece como saber literario. Se analiza 
pues el concepto como una forma de revelar mani-
festaciones de la relación entre maestro y estudiante.  
Toda performance surge desde el cuerpo, y es este 
mismo quien soporta el sentido de la obra en un es-
pacio que para Arfuch (2007) sigue siendo el espacio 
(auto)biográfico, en la medida en que permite a una 
disposición de elementos propios de un sujeto ser 
parte de la construcción de conocimiento y expan-
dirse en la cultura de la investigación y los procesos 
de subjetivación de quienes la viven. A diferencia de 
Alcázar, no se pretende que la enseñanza sea perfor-
mance para responder a una identidad; en este caso 
no se busca comprender mi identidad como maes-
tra, sino hacer del espacio escolar y el aula un lugar 

para comprender que en las relaciones intersubjeti-
vas y el acontecer de la enseñanza de un saber litera-
rio también se encuentran lugares donde el cuerpo o 
los cuerpos expresan saberes que forman parte de un 
saber escolar, porque en este espacio escolar el cuer-
po también está en continuo accionar y es productor 
de sentidos a partir del desplazamiento de la repre-
sentación al acontecer de la enseñanza. “El perfor-
mance [sic] es un arte en vivo, un acontecimiento, un 
suceso, en el cual coinciden autor y obra, enunciador 
y enunciado, sujeto y objeto […] forma parte del es-
pacio autobiográfico” (Alcázar, 2014, p. 21).

Los antecedentes de la performance, de acuer-
do con Alcázar, se remontan al dadaísmo, que rom-
pe con la tradición del arte del siglo xviii, pero fue la 
Primera Guerra Mundial, en 1914, la que se consti-
tuyó como superficie de emergencia para dicha ex-
presión dado el exilio de muchos artistas, que juntos 
trataban de abolir todo lo anterior. Su propósito era 
romper límites entre literatura y arte, permitir expre-
siones combinatorias, lo que fue el primer paso para 
la performance. Se pasó del arte retiniano del exterior 
al arte de la acción desde el interior. Es decir, se de-
fendía el arte reflexivo y no solo la contemplación de 
la vista. A los dadaístas como Duchamp no les intere-
sa la pintura retiniana, sino la obra puesta en ideas; 
no importa el resultado, sino el proceso, diría Alcázar.

Muy a propósito de esta relación del arte con 
la filosofía aparece John Dewey con una estética 
holística en la que trata de unir el arte con la vida, 
y con ella no se trata de buscar en el arte el conoci-
miento o la verdad, sino una experiencia. John Dewey 
da paso a pensar otro sentido de la performance en 
el acontecer de la enseñanza, por cuanto es activi-
dad experiencial a través de los elementos que se van 
dando con la relación pedagógica en el escenario de 
la teatralidad del aula. 

La esencia y el valor del arte no están en los objetos, 
apunta Dewey, sino en la dinámica y la actividad expe-
riencial desarrollada, a través de la cual esos artefactos 
son construidos y percibidos. Distingue entre el produc-
to artístico y el “verdadero trabajo de arte”, que es lo 
que ese producto hace con la experiencia. […] Desma-
terialización de la obra de arte y de acercamiento del 
arte a la vida cotidiana […] hasta llegar a instalarse 
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completamente en la presencia y la teatralidad del arte. 
Proceso que culminará en el performance [sic] o arte ac-
ción. (Alcázar, 2014, p. 41)

Lo que sucede con el espacio de aula en el acon-
tecer de la enseñanza es similar, puesto que no hay 
representación, sino presencia y vivencia del instan-
te en el que el saber acontece en la pequeña esce-
na que da investidura afectiva a los objetos, como 
dice Arfuch (2007), que conforman la práctica peda-
gógica. La práctica como discurso que dispone una 
pluralidad de conceptos aplicados a la pedagogía, y 
también sus formas de funcionamiento logra asignar 
distintas funciones a los sujetos en su ejecución y 
discurso (Zuluaga, 1999). Esta disposición no produ-
ce objetos concretos, sino constructos de una prácti-
ca. Como diría Alcázar, sale de un marco objetual para 
convertirse en cuerpo performativo que, en efecto, 
podrá también adquirir su estatuto de saber, y ha-
cer parte del discurso del saber pedagógico, porque 
este, desde su noción metodológica, puede agrupar 
diversos discursos en torno a la enseñanza (Zuluaga, 
1999, p. 97). Además, en la práctica pedagógica este 
saber performativo puede referirse, como lo plantea 
Zuluaga, a procedimientos que así no cuenten con un 
discurso pedagógico propiamente dicho, puede fun-
cionar como procedimiento pedagogizado, es decir 
que “pertenece a otro dominio de saber, pero que se 
utiliza en la enseñanza[…],” (1999, p. 100), un cuerpo 
performativo que haga parte del saber pedagógico 
desde la aprehensión que le otorgan los métodos de 
enseñanza. Esta nueva apertura a lo performativo le 
permite al maestro, de nuevo, una singularidad como 
sujeto de saber que se diferencia de otros sujetos que 
entran en relación con la enseñanza. Como lo plan-
tea Christine Delory-Momberger respecto a la perfor-
matividad biográfica, es el Estado quien nos asigna 
la tarea de hacer sociedad y esta tarea —que además 
convoca al maestro a crear condiciones de posibili-
dad para la mediación y conexión con los niños, niñas 
y jóvenes a quienes acompaña— se logra con recur-
sos subjetivos y reflexivos propios de lo humano.

La palabra de sí, en particular bajo la forma del relato, es 
un instrumento privilegiado de esta empresa de media-
ción, en la medida en que ella es un operador de unidad y 
de continuidad. La noción de performatividad biográfica 

toma aquí todo un sentido: es en la enunciación de sí, 
en la palabra mantenida sobre sí mismo y su existencia, 
que el narrador puede encontrar el medio de “reunir” su 
experiencia de un espacio social. […] La palabra de sí y, 
mejor aún, el conjunto de operaciones de subjetivación 
y reflexividad comprometidos en el procesos de biografi-
zación. (2015, pp. 50-51)

Elegir lo performativo como estrategia para apro-
piarse del saber dentro del aula, de la expresión única 
de un maestro y su relación corporal con el alumno y 
la emergencia y producción de saber escolar permiten 
una actuación “ante el mundo y ante sí mismos en un 
acto de reconquista y de puesta en coherencia de la 
experiencia vivida” (Delory-Momberger, 2015, p. 51).

Ese saber escolar es lo que el profesor construye 
para lograr el aprendizaje. Lo que le permite al estu-
diante, en varias ocasiones, apropiarse de un concep-
to que no está tal cual en un manual escolar. Leímos 
en una oportunidad en la clase de lectura1 crítica el 
siguiente Haikú de Takaha Shugyo: 

Incluso una gota de sudor
que se desliza mejilla abajo

es una forma de lenguaje. (2018) 

A la pregunta por su interpretación, dieron res-
puestas. Sin que la pregunta fuera buscar definiciones, 
ellos nombraron un conjunto de conceptualizaciones 
sobre el lenguaje: 

	» Estudiante 1: “el lenguaje es una expresión” 

	» Estudiante 2: “el lenguaje no solo es la palabra” 

	» Estudiante 3: “el lenguaje no verbal significa” 

	» Estudiante 4: “el cuerpo habla” 

	» Estudiante 5: “toda acción genera sentido, por 
ejemplo, una persona que está nerviosa o ansio-
sa, o que acaba de hacer ejercicio”.

1	 La investigación de la cual se deriva este artículo se desarrolló en una institución 
educativa pública de la ciudad de Medellín, con estudiantes de Educación 
Media. Sin embargo, al tratarse de una investigación autobiográfica, hay 
trazos de estudiantes de todos los niveles de escolaridad y con características 
singulares, por cuanto es un relato que se ha venido construyendo a lo largo 
de los años desde mi rol como maestra en formación y que cierra en la tesis 
doctoral con la configuración de un saber literario escolar.
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Si estas respuestas las organizamos en una pro-
posición lógica, les propuse, nos encontramos con 
una definición del lenguaje que nunca hemos leído 
en un manual. No es una genialidad, no es una inven-
ción, pero sí es una forma genuina de apropiarse de 
un saber. Entonces podría surgir lo siguiente:

El lenguaje es una forma de expresión, éste puede ser 
verbal o no verbal, y ambos significan, como, por ejem-
plo: una gota de sudor mejilla abajo. Así podemos afir-
mar figurativamente que el cuerpo habla y esa acción 
genera un sentido que podría darnos a entender varios 
significados. Autorregistros, 2020. (Martínez, 2023, p. 99)

Una vez más, estos acontecimientos de saber que 
se dan en el aula son producto de unas condiciones 
de posibilidad que crea el maestro, y nos conducen 
a la discusión por el uso de los manuales de texto;  
estos se conciben como una guía que entorpece la 
producción de un saber genuino por parte del profe-
sor. Su estructura está hecha para que el estudiante 
responda a unas preguntas, que, aunque no cerradas, 
impiden otras formas de enseñar. Y no se trata de 
que en la relación de enseñanza surjan otras posibi-
lidades, sino que lo que hace la lectura literaria en el 
aula es la posibilidad de saber, sin acudir al manual y 
reproducirlo, que el saber se dé no como transposi-
ción, sino como acontecimiento. El manual sería otra 
forma de fuerza, porque es uno de los tantos ejer-
cicios de dominación que ejerce la política pública  
sobre el maestro, lo mismo que la legislación, lo que no 
le permite, entonces, producir un saber por sí mismo.  
No existe una lista de fuerzas, ellas son en sí mis-
mas; estas anulan o transforman. El manual anula la 
posibilidad de crear condiciones para su producción 
en el aula. En la escuela estos sucesos o fuerzas no 
son una respuesta para decir que la relación saber- 
poder en el aula está instaurada en el saber del maestro  
por lo que enseña y en su poder por ser la autoridad. 
En ningún caso estaríamos hablando de relaciones de 
fuerza, es otro asunto que responde al acontecimien-
to del saber por cuanto es una relación de fuerzas, 
tensiones, que son de extremo a extremo lo que ellas 
producen en su mismo acontecer. El poder se estu-
dia en su producción, al igual que el saber desde sus 
condiciones de posibilidad. Es decir, las relaciones de 

saber-poder como acontecimiento en el aula son en 
sí la respuesta al acontecimiento: 

Mientras que las fuerzas tienen como objetivo otras 
fuerzas. Su ser es la relación. Se puede concebir una lista 
(incompleta) de relaciones de poder (o fuerzas) que com-
prende acciones sobre acciones: incitar, inducir, desviar, 
facilitar, dificultar, ampliar o limitar, hacer más o menos 
probables. Éstas son las categorías del poder. Las relacio-
nes de poder se caracterizan por la capacidad de unos 
para poder “conducir” las acciones de otros. Es una re-
lación entre acciones, entre sujetos de acción. Si uno de 
los participantes no es libre (por ejemplo, de la esclavi-
tud), no hay una verdadera “relación” de poder, hay allí 
“saturación” en una de las partes. Para que se den real-
mente relaciones de poder es indispensable la libertad de 
los participantes. Una relación de poder es del orden de 
la lucha; pero no de la lucha antagónica sino agónica; 
una incitación recíproca, una “provocación” permanen-
te. (Díaz, 2014, p. 143)

Esto quiere dar a entender que esa lucha es un 
campo de acción donde cada uno y los otros estruc-
turan su sentido. La manera como en cada aula y en 
cada institución se ejercen o se desarrollan las rela-
ciones de poder es lo que da lugar a la “gubernamen-
talidad” de la escuela. Lo que conduce a un conjunto 
de indagaciones que conectan pensamiento con la 
creación de una obra: con qué acciones o mecanis-
mos surge el poder o las relaciones de fuerza al ins-
taurar saberes en la escuela. Cómo logran interactuar 
saber y poder en una institución, en la lección, en la 
enseñanza de la literatura, cómo logran ellos produ-
cir saber escolar. Cómo afectan estas fuerzas y cómo 
se produce el acontecimiento que permita afectar a 
otros. En este acontecimiento es donde se realiza la 
obra pedagógica. 

Los acontecimientos vitales no representan el crepúsculo 
donde se hunde la obra, sino el espacio en el que se rea-
liza. El discurso mediatiza la realidad de quien lo enun-
cia. En la obra está la vida, en la vida está la obra. (Díaz, 
2014, p. 24)

Llegar a este punto es permear aquí un elemen-
to fundamental para la autobiografía como obra pe-
dagógica y es el sujeto, el yo, el personaje que narra 
y que podría decir qué es mi vida como obra. Al ser 
una realidad que acontece, es una ontología desde 
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el punto de vista que he venido trazando hasta aho-
ra y es pensar que algunos elementos de la filosofía  
foucaultiana (como las condiciones de posibilidad de 
un saber, las relaciones de fuerza que engendra el po-
der y los procesos de subjetivación que conduce la 
ética) se trasladan a los cuestionamientos de sí, de la 
maestra y su oficio.

Hasta ahora, los elementos de la filosofía clásica 
de Sócrates y Platón, y de la más reciente expuesta 
por Foucault, permiten enhebrar un conjunto de po-
sibilidades para justificar la autobiografía como obra 
pedagógica. 

Verdad, belleza, bien y libertad se inscriben en una misma 
corriente moral que aspira a hacer de la vida una obra de 
arte. No podemos constituirnos como sujetos morales en 
el uso de los placeres sin constituirnos al mismo tiempo 
como sujetos de conocimiento. (Díaz, 2014, p. 358)

Conocer una verdad subjetiva desde mi relato de 
vida, como obra pedagógica en virtud de un saber es-
colar, logra arrojarme a un ejercicio de pensamiento 
que consolide mi relato de vida.

Una vida se inscribe en el mantenimiento o en la repro-
ducción de un orden ontológico. Y recibe el resplandor 
de la belleza. Éste es el motivo por el cual una ética fun-
dada en la verdad adquiere connotaciones estéticas. Por 
otra parte, cuando se respeta un orden conveniente al 
alma —la temperancia, la sabiduría— se alcanza la be-
lleza y con ello también la felicidad. (Díaz, 2014, p. 359)

La escritura autobiográfica aspira a situarse, como 
dice Larrosa, “al margen de la arrogancia y la imper-
sonalidad de la pedagogía tecnocientífica dominante” 
(2000, p. 8). Por ello, la escritura en una investigación  
autobiográfica concede el lugar de formas alterna-
tivas de conocimiento y pensamiento distintas a las 
hegemónicas. Entonces, es sensato y muy importante  
volver a la palabra de Olga Lucía Zuluaga para  
concederle la importancia a sus investigaciones y 
muy concretamente a sus aportes a los maestros de 
Colombia, cuando nos otorga un lugar fundamental 
para la transformación de la escuela y, con ello, un sa-
ber propio como el pedagógico, y que en dicho saber 
hemos encontrado también el saber de la experiencia 
y del acontecimiento del aula. El relato de la escuela, 
como obra pedagógica, debe ser tenido en cuenta por 

quienes lo hemos consolidado y quienes hemos con-
fiado en que la escuela es un espacio autónomo para 
construir un saber propio, que junto con el saber pe-
dagógico se desplaza y le da lugar al saber escolar. Los 
relatos de vida no pretenden asegurar la verdad, pero 
una escritura autobiográfica sí nos concede una posi-
bilidad de pensar la escuela de otra forma. 

Y aunque no ocupen un lugar seguro y asegurado en el 
regazo de la verdad, acaso señalen hacia otra forma de 
pensar y escribir en pedagogía: una forma en la que la 
respuesta no siga a las preguntas, el saber no siga a la 
duda, el reposo no siga la inquietud y las soluciones no 
sigan a los problemas. […] [El] peligro mayor para la pe-
dagogía de hoy está en la arrogancia de los que saben, 
y la soberbia de los propietarios de certezas, en la buena 
conciencia de los moralistas de toda especie, y la tran-
quilidad de los que ya saben que hay que decirlo o que 
hay que hacer y en la seguridad de los especialistas en 
respuestas y en soluciones. (Larrosa, 2000, pp. 7-8)

Es por ello por lo que no se trata de una escritura 
totalitaria, sino de articular relatos, experiencias, re-
gistros, diarios, y todo aquel espacio biográfico que 
plantea Arfuch (2007), en un lugar de emergencia de 
un saber de la escuela. El saber literario escolar surge 
en las relaciones con el espacio vivo de la experiencia, 
con la creación de vínculos y afectos, con la lección 
puesta en el amor por el saber, y el registro continuo 
de un relato y narrativa que el maestro construye con 
su práctica. Es tarea importante instalar el espacio 
(auto)biográfico para narrar la escuela y así ir crean-
do la obra pedagógica.

Autobiografía y pedagogía: 
una discusión necesaria
Hablar de una autobiografía en el campo pedagógico 
implica, por un lado, una necesidad de transformar 
a través de mi relato como maestra unas prácticas; 
pero no solo transformarlas, sino, además, crear en 
ese espacio biográfico condiciones para hacer posi-
ble un saber (literario) escolar. Jesús Camarero (2011) 
plantea que cuando escribimos nuestra autobiogra-
fía estamos atendiendo a una necesidad propia de los 
seres humanos que nos hace ser reflexivos y nos con-
duce a una reconstrucción del tiempo para la trans-
formación ética. 
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La escritura autobiográfica surge de la necesidad de re-
construir o construir una existencia humana, la del mis-
mo autor convertido en narrador de su propia aventura. 
De algún modo, el autobiógrafo es un escritor reflexivo 
sobre su trayectoria existencial y también un crítico de 
la vida transcurrida. Por eso surge la escritura del sujeto 
autobiográfico (sujeto que es el mismo sujeto narrador 
y narrado), para enmendar por medio de los signos el 
camino de la vida pretérita. Como no se puede cambiar 
el tiempo perdido, adviene la necesidad de construir un 
tiempo narrativo capaz de transformar (impulso ético) o 
de construir de nuevo (impulso semiótico) esa vida, aun-
que sea a posteriori. Tal es la fuerza del impulso autobio-
gráfico. (2011, p. 15)

Además de ese ejercicio de transformación y 
creación, cuando somos maestros, y particularmen-
te, al ser maestra de literatura, posibilitó condiciones 
para asumir un ejercicio de creación literaria, cuando 
le otorgo al pensamiento el lugar para la reflexividad 
y la producción de ficciones propias. 

La autobiografía no tendría sentido, no sería necesaria, 
pues no habría nada que enmendar ni que reconstruir. 
Pero aun así quedaría todavía pendiente de ejecutar el 
acto trascendental de transferencia a los otros de esa 
vida vivida. Y así volvería a tener sentido la escritura au-
tobiográfica, no ya para reconstruir la trascendencia de 
lo vivido, sino para construir éticamente un modelo utili-
zable por los otros. Es el rastro de una presencia, o sea su 
signo, materializado en una escritura trascendente que 
se ofrece a los otros. (Camarero, 2011, p. 15)

Estas ficciones propias se convierten en una prác-
tica de escritura literaria, como lo plantea Camarero, 
donde el “sujeto creador, el autor, queda vinculado 
directamente al narrador de su obra y al protagonista 
actancial de la misma, es decir, se identifican tres ins-
tancias diferentes en la misma obra: autor, narrador 
y personaje” (2011, p. 16). Para la autobiografía como 
obra pedagógica el centro es reflexionar unas prác-
ticas, crear unas condiciones para hacer posible un 
saber escolar, así como poder nombrarme como una 
maestra que usa la escritura literaria para dar lugar 
a su subjetividad desde autora, narradora y persona-
je; el juego literario que se presenta en la estructu-
ra de esta autobiografía es asumir la vida como obra 
de arte. Y si la autobiografía es un relato de vida, el 
relato aquí no será entendido como una forma de 

instruir, o formar, se trata de crear; en esa medida, 
el relato no pretende resolver problemas de la en-
señanza, sino visibilizarlos. “Contamos para prevenir  
con mucha más frecuencia, que para instruir”  
(Bruner, 2013, p. 32). Entonces, ocupando esta posi-
ción de Bruner cuando también aclara que la “gran 
narrativa es, en espíritu, subversiva, no pedagógica”  
(p. 25), estaría yo planteando una compleja con-
tradicción al pensar una autobiografía como obra  
pedagógica. No obstante, como también lo plantea 
el autor, una autobiografía en el contexto de la ense-
ñanza es un relato de vida de maestra, no porque con 
ella esté enseñando algo, demostrando algo a través 
del ejercicio de escritura de sí, sino, por el contrario, 
revelando en el acontecimiento de ese relato de vida 
de maestra que indaga en su práctica unas emer-
gencias y experiencias; no busca dar la lección, sino  
relatar una experiencia del mundo real, y a través del 
lenguaje presentar una vida, pues “los relatos de lo 
verdadero —la autobiografía y en, general, la narrativa  
autorreferencial— tienen la finalidad de mantener el 
pasado y lo posible aceptablemente unidos” (Bruner, 
2013, p. 30).

Las formas de la narratividad son múltiples; su 
sentido funciona igual, por tanto, otorgar una fun-
ción estética en el relato de sí, en mi relato de vida, 
es asumirlo como artefacto retórico y, a la vez, dar-
le una función ética desde lo que la visibilidad en su 
escenario escolar puede ofrecer. Un relato que tam-
bién se extiende como eco de la vida de otros que lo 
han configurado en su subjetividad, un recorrido que 
nos permite pensarnos a nosotros mismos en rela-
ción con los otros y cómo se es con los otros.

El Yo es probablemente la más notable obra de arte que 
producimos en momento alguno, con seguridad la más 
compleja. Puesto que no creamos un solo tipo de relato 
productor del Yo, sino gran cantidad, de modo bastan-
te similar a lo que dicen los versos de Eliot: Preparamos 
un rostro para encontrar/ Los rostros que encontramos. 
(Bruner, 2013, p. 30) [Cursivas añadidas]

Pero este Yo de la maestra no busca revelar una 
vida íntima, sino usar el relato de sí, el relato de vida 
que instaure para la pedagogía una alternativa de 
investigación, otra forma de construir conocimien-
to a partir de un conjunto de relatos y narraciones 
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emergentes en la escuela, sin evadir, por supuesto, 
una fabricación de la infancia que conduce a presen-
tar la experiencia y acercamiento inicial con los li-
bros, a través de los relatos familiares y las relaciones 
con quienes fueron el fundamento de mi pasión por 
la literatura, presentando también situaciones que, 
a través del lenguaje figurativo, serán posibilidad de 
creación literaria. 

- Imagínense que había una vez… Esta era la frase 
con la que mi abuela comenzaba sus historias. En ese 
enunciado parecíamos escuchar el ritual para cruzar 
el umbral que nos seducía hacia las aventuras: sor-
prendentes, fascinantes y embriagadoras. 

Dice Joan-Carles Mélich (2021) que el rito necesi-
ta de una dramaticidad de la condición humana, que 
se compone de unos elementos que son: el espacio 
escénico, la estructura temporal, los actores (ofician-
tes y fieles), una organización simbólica que imprime 
el misterio, y por último el elemento que fundamen-
ta la estructura básica del ritual: la eficacia simbóli-
ca. Dicho esto, el rito acontece, y en él algo irrumpe 
y se transforma.

Hay un huracán 
que no deja respirar
Todo se lo lleva a su paso
Y las palabras desordenadas
son las encargadas de componer
un insulto.
El huracán no se lleva el insulto,
lo agranda
Esas son las palabras que “la gran corriente de aire” 
hace volar encima de mí. 

(Septiembre del 2018)

Si pudiéramos guardar las palabras bellas, y que ile-
galmente, se volvieran solo nuestras; esconderlas en 
secreto para que unos instantes antes de la muer-
te, sean las bellas palabras las que nos eleven a la 
inmortalidad.

(Agosto del 2019)

Las palabras... son mi secreta defensa para dejar muda 
la ignorancia de un insulto. Las palabras... sables que 
degüellan la imprudencia de un mandato.
El grito se queda sin palabras.

(Agosto del 2019)

No deja de ser un asombro, incluso, abrir con esfuerzo 
los ojos en medio de las oscuras madrugadas, cuan-
do con una resistencia inexplicable el cuerpo intenta 
reacomodarse en la realidad. 

El mundo, en su esquema cotidiano, ofrece el día; no 
obstante, en el silencio, crece. 
En la espera, asombra, en la acción, acontece.

(Marzo del 2020)

Que el silencio no me anuncie la pérdida, ni la trans-
formación de la mirada; que la distancia no sea del 
alma, que las palabras no nombren una época que no 
existe. Que las horas no se conviertan en un olvido. 

(Septiembre del 2020)

Diario Pedagógico, 2018-2020. 
(Martínez, 2023, p. 173)

Fuente: Martínez (2023).

Por eso, todo el espacio (auto)biográfico que nos 
posibilita la escritura también nos concede un lugar 
de encuentro propio de lo humano, lo íntimo y per-
sonal que no se desvincula de la esencia de ser maes-
tros y, en efecto, creadores de cultura. Es por esto por 
lo que los diarios personales son parte de una traza 
autobiográfica, porque se vinculan a uno mismo; en 
este caso son parte de mí, me hacen una mujer que 
busca retribuir al legado de las palabras, son ejerci-
cios torpes, pero que inmersos en ese género llamado 
diario íntimo nos dan licencia para escribir lo que nos 
sucede en momentos específicos, también logran tra-
zar una época, unas maneras como el afuera se nos 
va cruzando por la mente y por el cuerpo. Los diarios 
nos permiten también en su interpretación encontrar 
formas de cómo ha sido la vida personal durante mo-
mentos claros de nuestra formación. Funcionan con 
una carga simbólica que desnuda parte de lo que so-
mos capaces de sentir en nuestra soledad y decirlo 
sin que ello implique una censura, porque el primer 
lector y a quien va dirigido es a uno mismo. 

Al revés de lo que parezca, en los diarios hay multitud 
de registros: introspección, política, costumbrismo, cró-
nica, chismes, juicios literarios. Por supuesto, son hechos 
y pertenecen al orbe del granito, pero de allí mismo bro-
tan todos los colores del espectro. (Catelli, 2007, p. 86)

Y es así que los diarios personales se van con-
virtiendo para mí en formas de análisis, en formas 
de enfrentar y dar cara a la realidad que me va su-
cediendo, lo secreto y doloroso lo desplazo a un lu-
gar estético. La mesura y la calma me hacen respirar 
de otro modo, al escribir puedo desviar dolores y 
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padecimientos hacia el alma con la certeza de que 
allí van a ir sucumbiendo. 

Dice Roland Barthes (1979) citado por Catelli que 
uno de los motivos por los cuales los escritores hacen 
diarios es, además de probar y afinar estilos, reflejar 
una época y crear una imagen, es porque los diarios 
son un laboratorio de la lengua, se constituye como 
un taller de frases (2007).

Hay que guardar silencio para saber, luego, donde poner-
lo. La nostalgia es lo que allá ha quedado y donde no nos 
permiten volver. Que no se pierda la naturalidad... aun-
que sea imitando al espejo. 

Diario Personal. Martínez, (2023, p. 174)

Por otro lado, aportar a estas relaciones e in-
terpretaciones de la autobiografía el saber pedagó-
gico, la función estética del relato y la emergencia 
de conocimiento, es fundamental también desde la 
perspectiva de George Gusdorf (2019), quien con sus 
aportes respecto a la relación del maestro y el discí-
pulo forma el vínculo más importante de la relación 
pedagógica o encuentro educativo mediado por la 
cultura y el saber. El deseo de saber es el que propo-
ne la apuesta de Gusdorf y que nuestros estudiantes 
conserven su camino. 

La relación del maestro y el discípulo aparece, pues, 
como una dimensión fundamental del mundo huma-
no. Cada existencia se forma y se afirma al contacto de 
las existencias que la rodean, constituye una especie de 
nudo en el conjunto de las relaciones humanas. Entre 
esas relaciones del ser humano con el ser humano, algu-
nas son privilegiadas: la del niño con sus padres, con sus 
hermanos y hermanas, la relación de amistad o de amor 
y, singularmente, la relación del discípulo con el maestro 
que le revela el sentido de la vida y le orienta, si no en su 
actividad profesional, al momento en el descubrimien-
to de las certezas fundamentales. (Gusdorf, 2019, p. 54)

Amor, vocación, vínculo y una inmensa cuota de 
respeto por el saber son los fundamentos más im-
portantes que me ayudan a visibilizar en mi relato los 
aportes que Gusdorf me permite ir conjugando con el 
acontecimiento del aula. 

Esos acontecimientos son en sí los lugares del 
saber en dicha relación pedagógica, una emergen-
cia que conduce la pregunta sobre qué hace que un 

saber sea una construcción propia de la escuela y no 
que se le asigne el lugar de materia o contenido de 
enseñanza. Con el acontecimiento de la experiencia 
se trata, más bien, de ir confeccionando la historia 
de un saber literario escolar partiendo de su pro-
blematización como recurso para su configuración 
y definición; así, dicho saber podrá mostrar su ca-
rácter histórico, temporal, institucional, relacional y 
discursivo, y una fuerza que lo haga material. Ade-
más, que articule superficies de posibilidad y objetos 
lente2 para que este saber sea conceptualizado. Para 
André Chervel (1991), la historia de la enseñanza no 
ha investigado lo suficiente el lugar de los saberes 
escolares como disciplinas que trasciendan la simple 
idea de contenidos de enseñanza o el uso común del 
término materia. En sus reflexiones se lee con aten-
ción que el término disciplina superó largas transfor-
maciones en su definición: para finales del siglo xix 
la única disciplina reconocida eran las humanidades 
clásicas; por tanto, luego de oponer una disciplina li-
teraria a una científica como las matemáticas y las 
ciencias se logró generalizar el término y pasar a ser, 
entre sus acepciones, el conjunto de materias de en-
señanza. El término disciplina escolar fue ganando el 
lugar exclusivo para nombrar lo que hoy todavía co-
nocemos como contenidos.

Con este término, los contenidos de la enseñanza se con-
ciben como entidades “sui generis”, propias de la clase, 
independientes hasta cierto punto de cualquier realidad 
cultural ajena a la escuela y dotadas de una organiza-
ción, una economía propia y una eficacia que sólo pare-
cen deber a sí mismas, es decir, a su propia historia. Por 
añadidura, al no haberse roto el contacto con el verbo 
“disciplinar”, el sentido riguroso del término sigue estan-
do disponible. Una “disciplina” es también para nosotros, 
en cualquier ámbito, una manera de disciplinar la mente, 
es decir, de procurarle métodos y reglas para abordar los 
diversos campos del pensamiento, el conocimiento y el 
arte. (Chervel, 1991, p. 63) 

Lo que surge entonces como apropiación del tér-
mino para la pedagogía, respecto a que si las disci-
plinas escolares tienen una conexión directa con los 
saberes, conocimientos y ciencias de la sociedad, se 

2	 Objetos lente son los que leen las superficies de emergencia y encuentran en 
ellas las huellas que habitan la práctica del saber literario escolar. 
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vinculan a lo escolar a través de la singularización 
y vulgarización de estos saberes, puesto que, dado 
su planteamiento, no sería posible enseñar la cien-
cia pura, entonces se acude a los métodos desarro-
llados por la pedagogía para que el estudiante pueda 
asimilar los contenidos o, como se dijo, disciplinas. 
Por tanto, la autonomía de dichas disciplinas se hace 
compleja puesto que los esquemas aceptados por pe-
dagogos, didactas e historiadores separan la historia 
de la pedagogía por un lado y la historia de la cultu-
ra por el otro.

Gusdorf (2019) planea que el misterio pedagó-
gico está en embellecer la mente de los otros, y que 
como misterio surge la inquietud acerca de cómo 
transferirlo ese misterio y liberar su conciencia. En la 
tarea de un maestro está ese despertar de la concien-
cia a través del pensamiento, porque al no ser el pen-
samiento un objeto que se intercambia se configura 
y emerge como acontecimiento, anuncia no lo ya sa-
bido, sino lo que el misterio del lenguaje nos permite 
revelar con el pensamiento.

Duccio Demetrio (1999) plantea que el pensa-
miento como un acto autobiográfico se da como un 
“conjunto de operaciones cognitivas, distinguibles 
algunas veces entre sí, y otras veces absolutamente 
fundidas la una con la otra” (p. 60). Puesto que, en la 
relación pedagógica, se reconoce también el pensa-
miento de un maestro, en la enseñanza de la literatura,  
los acontecimientos que traza mi autobiografía en el 
aula son situaciones que dan sentido a los sucesos 
de dicha enseñanza y que se convierten en “instante  
cognitivo [que] busca nexos, causas y conexiones”  
(p. 60) que lo explican como experiencia singular. De 
ahí que surja un fin del relato autobiográfico como un 
proceso de pensamiento, una forma de presentarme 
al mundo desde mi profesión como maestra, de dar-
le forma a mi espíritu, a aquella esencial educación 
que ha permitido nombrarme profesora, maestra.  
Lo que me posibilita retomar los ejercicios de mi 
práctica y mi experiencia pedagógica van constru-
yendo sobre la marcha un pensamiento, un legado 
que la filosofía clásica me ha otorgado con Platón y 
Aristóteles como un ejercicio de memoria: “recordar 
es una actividad pedagógica dirigida a uno mismo” 
(Demetrio, 1999, p. 63).

Por tanto, para la obra pedagógica que voy cons-
truyendo en el ejercicio de enseñar, la memoria, el re-
conocimiento, la retrospección y la invocación a los 
hechos de un pasado reciente se configuran como 
parte de mi quehacer de maestra y dan vida a mi me-
moria, la dotan de conciencia, la traen al presente. La 
escritura le da vida a lo que había quedado en silen-
cio y convierte la experiencia y la memoria escolar en 
saber pedagógico. La vida que hemos construido con 
múltiples rostros autobiográficos se vuelve obra por-
que “la propia vida entra en escena como pensamien-
to autobiográfico” que va conversando con nuestras 
emociones y genera otras (Demetrio, 1999, p. 72). 

Conclusión
Una autobiografía como obra pedagógica requiere de 
un cuidado de sí, de un nombrarse en una prácti-
ca genuina, en las condiciones que han hecho posi-
ble que produzcamos el saber, en las relaciones con 
los demás, en una búsqueda por entender cómo he 
sido capaz de constituirme como maestra, cómo he 
llegado a ser lo que soy, en un ejercicio de pensa-
miento donde la escritura de sí sea obra, poiesis y 
que convierte la enseñanza en un acto estético, y no 
solo acto estético, sino acto de amor y libertad, en sí 
un acto político. 

El relato de sí me permite dar relevancia a la pe-
dagogía como un saber articulador que otorga el 
acercamiento a la vida escolar y en ella se consoli-
da el espacio autobiográfico para la convergencia de 
saberes que den cabida a concebir un maestro de la 
cultura a partir de su lugar de creador de un relato 
que centre su atención en la experiencia y los suce-
sos de la escuela. 

Hacer un ejercicio de escritura autobiográfica y 
sus implicaciones como obra me ha convencido de 
la posibilidad de llamarla ejercicio de pensamiento, 
y como tal, la sospecha e interés por una vida narra-
da desde mi experiencia, y al ser una obra del pen-
samiento tiene algo que mostrar y enseñar. Como 
maestra que escribe su relato de vida soy la autora 
de esa obra que pone, como ejercicio de arqueólo-
gos, la luz en los fragmentos de mis autorregistros, 
diarios, anécdotas y relatos de escuela, y los hace vi-
sibles a través de su interpretación, lo que posibilita 
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que dicha visibilidad interpretativa muestre, entre 
la inevitable implicación personal, histórica y pro-
fesional, el trazo que enhebra hechos, emociones y 
saberes para transformar el relato de vida en conoci-
miento. Mi voz de maestra se hace infinita. Por esto, 
no podemos otorgarle al olvido un dominio para que 
desaparezca la palabra genuina del maestro de es-
cuela, y mucho menos a quienes con sus trazas han 
logrado que nuestro oficio sea posible. Este es el caso 
de los estudiantes, que son quienes, en relación con 
la lección, los afectos y la escuela posibilitan pensar 
juntos la autonomía para el acontecimiento del saber 
literario escolar. Los y las estudiantes de Educación 
Básica Secundaria y Media son también protagonis-
tas en el relato, sus aportes en el espacio vivo de la 
escuela, los vínculos y las respuestas aportan a la 
configuración de los saberes escolares como proble-
matización o ejercicio de pensamiento. Un ejercicio 
de pensamiento que más que pretender un discurso 
elevado de la pedagogía y la educación logre posi-
cionarme como una maestra que indaga su prácti-
ca desde los acontecimientos que en ella se generan 
y lograr aportar a la reflexión de las investigaciones 
hechas por maestros.
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RESUMEN

Mediante el ejercicio de reflexión, se identifica que los procesos de enseñanza de lectura y escritura 
necesitan conectarse aún más con lo propuesto por el Ministerio de Educación Nacional en los 
Estándares Básicos de Competencias del Lenguaje y los Lineamientos curriculares, los cuales apuntan al 
desarrollo de la competencia comunicativa. De ahí que, mediante el análisis cualitativo de actividades 
aplicadas con estudiantes de bachillerato del Colegio Liceo Nacional Agustín Nieto Caballero, ied, 
como la redacción de una carta, una noticia y la creación de un pódcast, se invita a aplicar estrategias 
metodológicas, donde el énfasis sea en el lenguaje, la lengua y el habla, para así fortalecer la 
comprensión y producción textual. Con lo analizado se logra evidenciar la importancia de diseñar 
actividades desde una postura dialógica, con las que se parta desde las unidades mínimas del discurso 
hasta su globalidad, en torno a contextos específicos. 

Palabras clave: lectura; escritura; competencia comunicativa; lineamiento; estándar

ABSTRACT 

Through the exercise of reflection, it is identified that the processes of teaching of reading and writing 
need to connect more with what is proposed by the National Ministry of Education in the Estándares 
Básicos de Competencias del Lenguaje (language competencies standards) and the Lineamientos 
curriculares (curricular guidelines),which aim at the development of the communicative competence. 
Hence, through the qualitative analysis of activities applied to high school students at Liceo Nacional 
Agustín Nieto Caballero High School, IED, such as the writing of a letter, news, and the creation of a 
podcast, there is an invitation to apply methodological strategies where the emphasis is on language, 
and speech, in order to strengthen textual comprehension and production. Thus, it is possible to 
demonstrate the importance of designing activities from a dialogic stance, which starts from the 
minimal units of discourse to its overall context within specific contexts.

Keywords: reading; writing; communicative competence; guideline; standard

RESUMO

Por meio do exercício de reflexão, identifica-se que os processos de ensino da leitura e da escrita 
precisam se conectar ainda mais com o que é proposto pelo Ministério da Educação Nacional 
nos padrões básicos de competências linguísticas e nas diretrizes curriculares, que visam o 
desenvolvimento da competência comunicativo. Assim, através da análise qualitativa de atividades 
aplicadas com alunos do ensino médio da Escola Liceo Nacional Agustín Nieto Caballero IED, como a 
redação da carta, a notícia e a criação de um podcast, convida-se a aplicar estratégias metodológicas, 
onde a ênfase seja na linguagem, na lingua e na fala, a fim de fortalecer a compreensão e a produção 
textual. Com isso, é possível demonstrar a importância de desenhar atividades a partir de uma postura 
dialógica, que parte das unidades mínimas do discurso até sua globalidade, em torno de contextos 
específicos.

Palavras-chave: leitura; escrita; competência comunicativa; lineamento; padrão
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Introducción
Desde el nacimiento somos capaces de leer el mun-
do a través de sus olores, sus formas, sus sonidos, sus 
colores, etc., incluso, mucho antes de un intercambio 
cultural con el que le atribuimos significados a nues-
tro entorno. Esto se debe al lenguaje, una capacidad 
natural con la que contamos como seres humanos 
y que ha favorecido nuestro desarrollo como espe-
cie, pues nos permite darle sentido a lo que nos ro-
dea. Claro está, sin negar que otros seres vivos logran 
comprenderse entre sí para sobrevivir, de lo contrario, 
¿cómo lograrían conquistar a la hembra para repro-
ducirse, advertir del peligro, organizarse para cazar u 
otras labores que requieran? (Yule, 2004).

Evidentemente, hay diferencias entre el lengua-
je humano y el de los demás seres de la naturaleza, 
pues en nuestro caso se cuenta con diversos signos 
para comprender la realidad, lo que hace que sea 
mucho más amplio y complejo. Uno de estos es el 
signo lingüístico, que en palabras del ginebrino Ferdi-
nand de Saussure (1959), padre de la lingüística mo-
derna, existe por la conjunción entre el significado (lo 
que representa para cada uno de nosotros) y el signi-
ficante (cómo lo enunciamos). De esta forma, es po-
sible construir un universo simbólico (Cassirer, 1976) 
mediante la lengua, (la suma de todas las reglas del 
sistema) y el habla (el uso de la lengua) (De Saus-
sure, 1959). Por lo tanto, desde etapas iniciales nos 
apropiamos de todas las significaciones construidas 
gracias a la norma (Coseriu, 1973), es decir, a las con-
venciones sociales, culturales e individuales. 

En este sentido, podemos suponer que el ser humano  
se comunica con diversos símbolos, íconos, signos, 
además del signo lingüístico, como ya lo profundizó  
Saussure. Entonces, dos de los procesos relevantes 
en la adquisición del lenguaje, como son la lectura 
y la escritura, no solo corresponden a la codificación 
y decodificación de la lengua o del habla, sino más 
bien a la comprensión y construcción de significacio-
nes gracias a las diferentes formas del lenguaje hu-
mano. Esto, debido a que abstraemos la realidad, la 
conceptualizamos y la simbolizamos (Correa, 2001). 
Por lo tanto, nos encontramos frente a un dilema con 
respecto a la forma en que muchos aprendimos a leer 

y a escribir mediante metodologías centradas, princi-
palmente, en lo “correcto” de la lengua, es decir, en la 
competencia lingüística, más no en la competencia 
comunicativa o en la profundización de otros siste-
mas simbólicos, como lo sugieren los Estándares bá-
sicos de competencias del Lenguaje (men).

Para comprender mucho más esta problemá-
tica, debemos ahondar en lo mencionado en el pá-
rrafo anterior. Primero, la competencia lingüística 
propuesta por Chomsky (1970; 1992), “corresponde 
a la capacidad que tiene un hablante-oyente idea-
lizado para asociar sonidos y significados confor-
me a reglas inconscientes y automáticas” (Baron y 
Müller, 2014, p. 419). En otras palabras, es la habili-
dad que todos los seres humanos tenemos para usar 
normas gramaticales de forma natural independien-
temente de la lengua que hablemos. En segundo lu-
gar, la competencia comunicativa está integrada por 
otras competencias,1 por ejemplo, la sociolingüística, 
la pragmática y la misma lingüística; así se reconocen 
aspectos sociales o culturales que son esenciales en 
la interacción humana (Pilleux, 2001). De esta forma, 
se puede ver que la política pública, que los docentes 
de nuestro país deben tener en cuenta, reconoce que 
no solo se debe enseñar la lengua en las aulas, sino 
que el énfasis es mucho más amplio; por ejemplo, en 
los ejes en los que están organizados los estándares 
se sugiere la implementación de metodologías que 
tengan en cuenta contextos de interacción comuni-
cativos para desarrollar habilidades en los diferentes 
grados. Por lo tanto, en el siglo xxi, en un país como 
Colombia con bajo rendimiento, de acuerdo con los 
resultados en pruebas Saber 11° (idep y Universidad de 
los Andes, 2022), la enseñanza necesita estar centra-
da en el lenguaje, la lengua y el habla, no solo en uno 
de estos, pues los avances científicos de la lingüística, 
como la sociolingüística, la pragmática o el análisis 
del discurso, enriquecen la labor pedagógica. 

1	 Competencia lingüística: el conocimiento con el que cuenta el sujeto sobre 
las normas de la lengua con la que se comunica.

	 Competencia pragmática: lo que el sujeto sabe sobre las intenciones y la 
interpretación de acuerdo con necesidades comunicativas específicas. 

	 Competencia sociolingüística: el conocimiento de las reglas de interacción 
social que influyen en los procesos de comunicación (Correa, 2001; Pilleux, 
2001).
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Para reconocer esa relación entre el avance de 
la lingüística y la pedagogía basta revisar los méto-
dos utilizados anteriormente, pues había una gran 
influencia del estructuralismo, por lo que se hacía 
mayor énfasis en la lengua y en sus unidades más 
pequeñas. Por ejemplo, a nuestros padres o abuelos 
se les exigía leer y escribir de forma correcta según 
las indicaciones del docente o las instrucciones que 
debían seguir al pie de la letra de los manuales uti-
lizados. Entonces, se buscaban hablantes perfectos, 
como ocurría en el generativismo que inicia desde 
1960, el cual también cumplió un rol fundamental al 
centrarse en la competencia lingüística, esa capaci-
dad innata que tenemos los seres humanos para usar 
las reglas gramaticales de una lengua. No se puede 
negar que fue un gran aporte teórico, pero polémi-
co a su vez por su especial atención en los hablan-
tes-oyentes idealizados y la idea de los universales en 
las lenguas a nivel gramatical (Baron y Müller, 2014).

De hecho, en cartillas como Nacho: libro inicial de 
lectura la influencia del estructuralismo y del gene-
rativismo es notoria, más aún porque su auge coin-
cide con la época en que se inicia su distribución en 
nuestro país, la década de los setenta. Al abrir sus  
páginas y analizarlas, en primer lugar, se observa que  
segmenta en unidades más pequeñas, como los sonidos  
consonánticos, los cuales enlazados con vocales  
forman sílabas, palabras, hasta otras más largas:  
oraciones y texto. En segunda instancia, porque  
recurre a enunciados que cumplen con la estructura  
de sujeto y predicado, pero que están aislados de 
contextos sociales o comunicativos reales. En este 
sentido, se evidencia su especial interés por formar 
hablantes ideales con modelos de lengua que de he-
cho no le permiten al aprendiz llegar a la producción, 
cuando la lectura y la escritura son procesos que se 
complementan (Parodi, 2001). Así, se enfatiza en la 
competencia lingüística, mas no en la competencia 
comunicativa, abarcada desde posturas más actua-
les. Por ejemplo, si revisamos la sección centrada en 
las combinaciones zo, zu, za, se muestran palabras en 
español que las contienen al inicio o al final, luego 
se pide copiar la frase, que de hecho es una oración 
en modo imperativo (“dame tu taza de loza”), hasta 

finalmente llevar a leer palabras y oraciones que con-
tienen gran parte del léxico mostrado. Por lo tanto, se 
cuestionan varios aspectos: ¿por qué solo copiar, si 
se puede también llevar a crear desde situaciones co-
municativas reales y cercanas al aprendiz en las que 
se utilicen los términos ya adquiridos?, ¿por qué leer 
enunciados aislados?, ¿no sería más significativo par-
tir de un contexto real con el que se incentive la lec-
tura y la escritura? Por lo tanto, es necesario que los 
manuales actuales tengan en cuenta el componente 
lingüístico enmarcado desde lo comunicativo.

Lo que preocupa es que en las aulas aún se cen-
tre la atención solo en elementos segmentados de la 
lengua, como se evidencia en manuales como la car-
tilla Nacho, pues, aunque se requiera en el proceso de 
lectura y escritura, se enfoca en la lengua y deja de 
lado el habla, sin contemplar, además, otras formas 
de lenguaje con las que también podemos represen-
tar nuestra realidad. En este sentido, las debilidades 
a nivel metodológico y didáctico no solo obedecen al 
seguimiento de posturas lingüísticas de inicios y me-
diados del siglo xx, que han ido evolucionando, sino 
también son evidentes a nivel pedagógico, porque no 
parten del proceso de adquisición del lenguaje que 
ha sido estudiado en los últimos años. Así, se pier-
de de vista que antes de comprender el código escri-
to interactuamos con imágenes y de ahí pasamos a 
comunicarnos con la oralidad (Jiménez, 2020). Claro 
está , no podemos dejar de lado la segmentación que 
sugieren los estructuralistas, ya que debemos cono-
cer el sistema lingüístico de la lengua que hablamos, 
conjugado con el uso real de esta, el habla.

De esta forma, las metodologías implementa-
das en la enseñanza de la lectura y la escritura de-
ben fundamentarse en la relación entre la lingüística 
y la pedagogía, porque la primera parte del desarro-
llo científico de los aspectos relevantes para tener 
en cuenta en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en los que se enfoca la segunda. De hecho, como ya 
se mencionó, en el contexto colombiano documen-
tos como los Lineamientos curriculares (men, 1998) y 
los Estándares básicos en competencias en Lengua-
je (men) tienen clara esta relación, pues se adaptan a 
nuevas posturas de la lingüística y llevan a que los 
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docentes apliquen estrategias pedagógicas que no se 
centren solo en la lengua como sistema, sino tam-
bién en el habla, por lo tanto, en el desarrollo de la 
competencia comunicativa. Por ejemplo, en los es-
tándares se propone trabajar el lenguaje desde cin-
co ejes temáticos: Producción textual, Comprensión 
e interpretación de textos, Literatura, Medios de co-
municación y otros sistemas simbólicos, Ética de la 
comunicación. Esto da la posibilidad de profundizar 
desde diversas disciplinas, como la sociolingüística, 
la pragmática, la semiótica, el análisis del discurso, 
en las que se comprende el uso real de la lengua, sin 
desconocer la importancia de la gramática (sintaxis, 
morfología y fonética). Esto se complementa con la 
propuesta desde los Lineamientos curriculares, don-
de se reconoce “la construcción de la significación a 
través de los múltiples códigos y formas de simbo-
lizar; significación que se da en procesos históricos, 
sociales y culturales en los cuales se constituyen los 
sujetos” (men, pp. 45-46). Por lo tanto, se sugiere que 
la lectura y la escritura no se deben abarcar solo des-
de el signo lingüístico, sino desde la gran variedad de 
códigos con los que nos comunicamos los seres hu-
manos con nuestro entorno. 

Lo más importante es que las prácticas en el aula 
también vayan a la vanguardia de los avances teóri-
cos de la pedagogía y la lingüística, para poder avan-
zar en los procesos, ya que los profesores de lenguaje 
tienen en sus manos la misión de evitar un robo cul-
tural en el que poblaciones menos favorecidas sufran 
el síndrome del fracaso escolar (Zubiría, 1996), a pe-
sar de contar con sustentos como los Lineamientos 
curriculares (men, 1998) y los Estándares básicos en 
competencias en Lenguaje (men), los cuales, como se 
ha visto, cambian la perspectiva tradicional susten-
tada en posturas como el estructuralismo o el ge-
nerativismo. Así, es de resaltar la importancia de la 
enseñanza del lenguaje en cursos de primaria, por lo 
que se requieren docentes con el perfil necesario para 
esta tarea y que eviten limitarse a repetir los métodos 
que se implementaron cuando ellos(as) aprendieron 
a leer y a escribir. 

Con todo lo descrito, se logra ver la necesi-
dad de actualizar constantemente las metodologías 

implementadas en el aula, por lo que se requiere que 
tomen como base las nuevas posturas de la lingüísti-
ca y la pedagogía, como lo sugieren los documentos 
propuestos por el men: Lineamientos curriculares y Es-
tándares básicos en competencias en Lenguaje. Esto 
implica centrarse en el desarrollo de la competencia 
comunicativa y darles lugar a otras formas de codi-
ficación que facilitan la comunicación humana. Ade-
más, sugiere la importancia de mejorar el perfil de 
docentes que tienen a cargo la enseñanza del lengua-
je en los primeros grados de la básica primaria, para 
que así haya coherencia con la práctica en el aula.

La postura dialógica, camino 
hacia el desarrollo de la 
competencia comunicativa
Ante las secuelas que nos ha dejado la pandemia, ahora  
más que nunca se requiere transformar la metodología  
centrada solo en la lengua, para pasar a darle impor-
tancia al habla y a las demás formas del lenguaje que 
usan los seres humanos para comunicarse. Así, reducir  
las dificultades en procesos de lectura y escritura  
presentes día a día en la escuela, las cuales se ma-
terializan en los resultados de pruebas Saber y pisa, 
o peor, en las pocas oportunidades a las que pueden 
acceder los jóvenes después de terminar la educación 
básica y media. Esto implica revisar propuestas que 
motiven la modificación de las prácticas desde las 
primeras etapas de aprendizaje, para implementarlas  
según las necesidades de los estudiantes. 

Para empezar, y de acuerdo con la posición de 
expertos, es de reconocer que los cambios no obligan 
a dejar de lado la competencia lingüística, sino que 
buscan irla integrando con las demás que forman la 
competencia comunicativa. En este sentido, es válido 
partir de la unidad mínima de la lengua, el fono, has-
ta llegar al discurso, pues la comunicación humana 
es naturalmente oral, por lo que el código escrito es 
una construcción que no es propia de la especie, por 
ende, ha obligado a que en el desarrollo se hayan lle-
vado a cabo modificaciones del cerebro. De ahí que la 
conciencia fonológica, que consiste en la asociación 
de los sonidos con grafías, sea tan relevante, ya que 
según estudios de entidades como el Banco Mundial 



Volumen 8 N.º 54 / enero - junio de 2023 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069

73 Maided Alexandra Sáenz-Pinzón﻿﻿

“los lectores competentes logran comprender los pa-
trones ortográficos y las relaciones que existen en-
tre los sonidos de las palabras y sus representaciones 
gráficas en letras de dígrafos” (Marinelli, 2022). Los 
docentes son conscientes de esto, de ahí que al en-
trevistar a quienes tienen a cargo grados de primaria 
en el Colegio Liceo Nacional Agustín Nieto Caballero 
ied estos afirmen que integran diferentes métodos de 
enseñanza, como el fonético, el silábico y el global.2 
Entonces, son varias las actividades que los docentes 
desde los primeros cursos de formación deberían im-
plementar: la lectura en voz alta, escuchar textos, di-
námicas asociadas con el lenguaje oral, entre otras. 

Al ir avanzando en unidades más complejas,  
Marinelli (2022) aconseja hacerlo de forma explícita  
para que el estudiante sea consciente de estas, ya que  
requiere alcanzar un dominio del vocabulario, de la  
sintaxis, de la estructura verbal y del discurso. Así, 
al abarcar la palabra es necesario hacer énfasis en 
los morfos que las conforman, al profundizar en la 
oración, el párrafo y el texto se deben abarcar los 
elementos que los relacionan, como los signos de 
puntuación y los conectores. Esto no deja de lado 
el nivel semántico, esencial para favorecer la com-
prensión al permitir identificar significados a través 
del contexto, la asociación con sinónimos y la des-
composición en sus componentes. En este proceso,  
entonces, el educador requiere aplicar dinámicas que 
guíen a niños y jóvenes en las seis lecturas de las que 
nos habla De Zubiría (1996): la lectura fonética, la 
decodificación primaria, secundaria y terciaria, la lec-
tura categorial y la lectura metasemántica.

Para la última, es fundamental tener en cuen-
ta la concepción de signo, por ejemplo, la de Bajtin 
(citado en Martínez, 2001), en la que hay una inte-
racción constante entre el lector, el autor, otros y el 
contexto. En este sentido, entran en juego dos cate-
gorías importantes, el diálogo de intersubjetividades 
que se da al hacer énfasis en la lectura intertextual 

2	 Esta afirmación se hace a partir de una entrevista realizada a docentes del 
colegio con el fin de conocer sus prácticas en el aula con los primeros cursos. 
Esta se encuentra registrada desde el 2020 en el ejercicio investigativo que 
se ha venido desarrollando a partir de la experiencia y la observación de la 
práctica. 

y en el intercambio de interpretaciones de los acto-
res del aula, y la resignificación (Martínez, 2001), que 
incentiva la construcción de nuevos textos mediante 
diferentes códigos, lingüísticos o no. De esta forma, 
el rol del docente es fundamental porque es quien 
guía el proceso que le permite desarrollar la com-
petencia comunicativa en su totalidad y abarcar los 
ejes sugeridos en los Estándares básicos del Lenguaje. 
Por lo tanto, la lectura metasemántica no debe traba-
jarse solo en los últimos grados, sino que puede ser 
transversal a las demás desde una postura dialógica 
al darle lugar al lenguaje, la lengua y el habla en el 
aprendizaje de la lectura y la escritura.

De la teoría a la práctica 
con estudiantes de 
básica secundaria
Partiendo de lo explicado en los apartados anteriores, 
se ha buscado integrar las competencias lingüística 
y comunicativa desde la experiencia en la enseñanza 
de la lectura y la escritura con estudiantes de bachi-
llerato del Colegio Liceo Nacional Agustín Nieto Ca-
ballero ied. De esta forma, la observación participante 
(Quecedo y Castaño, 2002) dada de forma natural 
al hacerse dentro de la dinámica del aula (Campos 
y Lule, 2012) ha permitido evaluar el nivel de pro-
ducción y comprensión de los estudiantes, además 
de determinar cómo algunas actividades desarrolla-
das desde una postura dialógica, que integra el diá-
logo de intersubjetividades y la resignificación, hacen 
posible alcanzar lo señalado por los Lineamientos cu-
rriculares y los Estándares básicos en competencias 
en Lenguaje. Esto en relación con lo que se ha logra-
do identificar desde el proyecto de lectura “1, 2, 3 a 
leer otra vez” iniciado en el 2020, donde el análisis del 
diagnóstico realizado mostraba poco avance en los 
niveles de comprensión de grado a grado, por lo que 
en undécimo grado un gran porcentaje se mantiene 
en el nivel literal que se refleja en los resultados de 
las pruebas Saber (idep, 2022).

Entre algunas de las actividades aplicadas, se pue-
den mencionar aquellas centradas en la producción  
textual con base en la lectura previa de textos con es-
tudiantes de grado séptimo del 2017, el 2019 y el 2022, 
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por lo que la población iba cambiando cada año. Esto 
ha permitido enriquecer la reflexión desde la práctica, 
es decir, hacer un análisis cualitativo desde lo que se 
observa en el proceso y cómo cada dinámica abarca 
aspectos relevantes en la competencia lingüística, y 
por ende, en la comunicativa. Con el primer grupo se 
redactó una noticia en la que los protagonistas eran 
personajes mitológicos de textos leídos previamente 
(Sáenz, 2019). Para ello, se aplicaron los procedimien-
tos ejecutivos: planificación, textualización y revisión 
(Martínez-Gómez, 2009). El segundo redactó una 
carta para los compañeros de quinto sobre la lectu-
ra del libro Papaíto piernas largas de Jean Webster 
(2013), en la que se daba una estructura específica 
párrafo a párrafo. Finalmente, en el 2022 se redactó 
una noticia para la construcción del proyecto del se-
gundo semestre, por lo tanto, se inició con elementos 
mínimos, como las palabras, pasando por la oración, 
el párrafo, hasta llegar al texto. 

En las actividades aplicadas en cada año se con-
firmaba la necesidad de trabajar en la institución 
desde los niveles iniciales, pues es muy constante ver 
falencias en la conciencia fonológica, por lo que a 
pesar del grado no logran segmentar bien las pala-
bras e incluso asociar muchas grafías con todos los 
sonidos, lo cual se podría reforzar desde los primeros 
cursos de formación sin dejar de lado el componente 
comunicativo, como ya lo reconocen las docentes de 
la institución en la entrevista realizada. De hecho, en 
muchos casos los niños no diferenciaban la produc-
ción oral de la escrita, por lo que los textos se ase-
mejaban al scripto continua en Roma (Sáenz, 2019). 
Esto fue cambiando en el 2019 y el 2022 cuando la 
metodología aplicada los llevó a ser más conscientes 
de los elementos mínimos, de ahí que empezaron a 
dividir en párrafos e incluso a recurrir al uso de sig-
nos de puntuación, como lo muestra la imagen 1. Sin 
embargo, al no haberse hecho el proceso en grados 
anteriores se presenta gran dificultad al usar cada 
componente dentro del texto, por lo que se observa 

la necesidad de continuar trabajando desde todas las 
áreas y en todos los grados. 

Así, se evidencia que desde tipologías como la 
carta o la noticia se pueden diseñar estrategias me-
todológicas que impliquen elementos mínimos de la 
lengua para crear una unidad máxima con significa-
ción según una situación comunicativa. Aunque es 
importante que se diseñen dinámicas como estas con 
mayor frecuencia, de acuerdo con lo señalado por los 
Estándares y los contenidos sugeridos en los planes 
de área, pues al evaluar el nivel de los mismos gru-
pos (los del 2019 y el 2022) sí muestran mayor facili-
dad para segmentar párrafos, se preocupan más por 
la ortografía, intentan explorar con el uso de signos 
de puntuación, se esfuerzan por adaptarse a la gra-
mática textual señalada, en comparación con los del 
2017; pero siempre con la guía del docente y se les 
dificulta de forma autónoma. Además, se identifica 
que implementar la metodología desde la pedagogía 
por proyectos delimita el contexto en el cual los es-
tudiantes leen y escriben con una intención comuni-
cativa, lo cual implica que estrategias metodológicas 
como las implementadas pueden aplicarse en dos o 
más meses, de acuerdo con la planeación.

En este sentido, trabajar desde un contexto co-
municativo específico enriquecido con la lectura pre-
via sobre el tema por tratar o desarrollar un proyecto 
les permitió a los estudiantes organizar con mayor 
facilidad las ideas. Así, se comprueba que la postu-
ra dialógica sí apunta al desarrollo de la competencia 
comunicativa, pues se promovió la lectura, el inter-
cambio de ideas con otros textos y la resignificación, 
incluso en tipologías textuales diferentes a las leídas 
originalmente. De esta forma, la gramática, la prag-
mática, la semántica, la sociolingüística fueron fun-
damentales en la comprensión y producción textual. 
Además, se abordaron los cinco ejes que se señalan 
en los estándares básicos de lenguaje integrados con 
los contenidos de otras áreas, como ocurrió con la 
noticia redactada en el 2022.



Volumen 8 N.º 54 / enero - junio de 2023 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069

75 Maided Alexandra Sáenz-Pinzón﻿﻿

Imagen 1. Textos de estudiantes de grado séptimo del 2019 y el 2022

a. Carta a partir de la lectura del libro “Papaíto piernas largas” 
de Jean Webster con estudiantes de grado séptimo de 2019.

b. Noticia sobre la medicina tradicional y alternativa para 
realizar el proyecto del segundo semestre de 2022.

Imagen 2. Diseño de presentación para la colección de pódcasts
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Otra actividad que buscaba trabajar a cabalidad 
la competencia comunicativa desde una postura dia-
lógica, de acuerdo con lo que señalan los estánda-
res y los lineamientos, fue la creación de pódcasts 
(imagen 2) sobre la educación en Colombia con es-
tudiantes de undécimo grado, para el desarrollo del 
proyecto de aula de 2020. Para este se siguieron va-
rios pasos: análisis de los resultados de las pruebas 
Saber 11 en la institución y en el país, redacción de 
reseñas de artículos, debates, escritura de un ensayo 
y finalmente el pódcast. De esta forma, se profundi-
zó en la lectura categorial y la lectura metasemántica 
(Zubiría, 1996). Primero porque se acercó a los estu-
diantes al texto argumentativo y segundo porque se 
incentivó constantemente la conexión entre diversos 
textos e interpretaciones hasta llegar a la producción 
final. Esto requirió conocer la construcción de los 
argumentos, pero también se recalcó en elementos 
relevantes en los textos, como la estructura y los re-
cursos que se requieren para favorecer la coherencia 
y la cohesión, como son los conectores y los signos 
de puntuación. De esta forma, se apuntó a fortalecer 
el nivel intertextual y crítico que les cuesta mucho a 
los estudiantes de la institución, a partir de la lectura 
y la escritura con un fin específico.

Muchos mostraron un gran progreso en relación 
con la producción textual que se había observado en 
décimo grado; sin embargo, se presentaron casos en 
los que las dificultades en la comprensión afectaron 
el desarrollo del ejercicio, de ahí que dependieran 
tanto del texto original leído inicialmente o no logra-
ran construir argumentos para defender en el ensayo 
o en el pódcast. Es de resaltar el impacto que tuvo el 
intercambio de subjetividades dado con debates por 
videollamadas durante el tiempo de pandemia, pues 
les permitió compartir aprendizajes. Igualmente, du-
rante la implementación de las diferentes actividades 
que concluían en la planeación, producción y publi-
cación de los pódcasts se presentaron tres situacio-
nes: los que se centraron en leer sus ensayos durante 
la grabación, los que con diálogos sencillos intenta-
ron tomar posición basándose en el proceso de lec-
tura y escritura realizado con anterioridad, y los que 

como resultado final,3 como el de la imagen 2 que se 
encuentra publicado en el canal de YouTube del co-
legio, logran asumir que Colombia sobresale por la 
educación inclusiva y que para mejorarla la solución 
está en los niños y jóvenes que se están formando, 
quienes en el futuro tomarán las riendas del país (Iz-
quierdo, 2020), es decir, fueron más allá de lo literal, 
construyeron y propusieron.

Esto demuestra que no se ha trabajado lo sufi-
ciente en la lectura categorial y la metasemántica 
de la que nos habla Zubiría (1996), por ello los estu-
diantes no alcanzan grandes resultados en la tarea 
planteada, lo que implica hacer énfasis en las demás 
lecturas que sugiere el mismo autor en todos los ni-
veles de escolaridad, incluidos los primeros cursos, 
para dar los sustentos que se requieren. Esto des-
pierta mayor interés en desarrollar investigaciones 
en instituciones de educación básica y media como 
el Colegio Liceo Nacional Agustín Caballero ied, con 
las que se encuentren las debilidades pedagógicas, 
cuando, según la entrevista hecha, las docentes ma-
nifiestan aplicar métodos que pasan de las unidades 
mínimas como el fono o la sílaba a la globalidad, pero 
no se obtienen los resultados esperados al terminar el 
ciclo escolar. Incluso, con más estudios al respecto se 
pueden implementar estrategias que permitan inte-
grar a docentes no solo del área de Lenguaje, sino de 
otras, porque con estas actividades se logra demos-
trar que la competencia comunicativa se desarrolla 
desde todos los campos del saber. 

Entonces, todos los ejercicios aplicados (la car-
ta, la noticia y el pódcast) coinciden en el desarrollo 
de la competencia comunicativa porque se parte de 
situaciones reales y se incentivan el diálogo de sub-
jetividades con otros textos, con los compañeros, el 
docente o el contexto, para así resignificar a partir de 
la creación mediante diversos códigos. Sin embargo, 
el desarrollo de la tarea por parte de los estudian-
tes sí depende del fortalecimiento de procesos en to-
das las etapas escolares. De hecho, con el proceso de 
redacción de la noticia del 2020 se evidencia la ne-
cesidad de retomar con frecuencia elementos lingüís-
ticos como el fono, el morfo, el sintagma, los cuales 

3	 Por ejemplo, el de la imagen 2, publicada en la página de YouTube del colegio 
https://youtu.be/iJfg-v-_qew
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facilitan la integración de estos para lo construcción 
de la unidad total, el discurso, lo cual arrojaría me-
jores resultados mediante la integración de todas las 
áreas, como lo permite la pedagogía por proyectos.

Conclusiones
Este ejercicio de reflexión lleva a comprender que los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de la lectura y la 
escritura sí deben estar centrados en el lenguaje, la 
lengua y el habla, por lo que se debe buscar fortalecer 
la competencia comunicativa de acuerdo con lo que 
señalan los Estándares básicos de competencias del 
Lenguaje y los Lineamientos curriculares Esto implica 
llevar al aula diferentes formas de representación de 
la realidad cercanas a los estudiantes, como se hizo 
con el pódcast. De esta forma, no centrarse solo en 
la lengua, es decir, en la competencia lingüística, per-
mite tener en cuenta los contextos sociales o cultu-
rales como base para la comunicación con el entorno. 

Por lo tanto, diseñar estrategias metodológicas 
que tomen en cuenta cada una de las competencias 
que integran la competencia comunicativa, las cua-
les están relacionadas con el avance científico de la 
lingüística, enriquece la labor en el aula desde los pri-
meros grados. Sin embargo, a pesar de los avances 
desde el Ministerio de Educación Nacional, aún no se 
alcanzan resultados tan significativos como los que 
se esperaría, a pesar de que docentes como las de pri-
maria del Colegio Liceo Nacional Agustín Nieto Ca-
ballero ied implementan el método fonético, silábico 
y global de forma integrada. Entonces, la reflexión se 
debe continuar para enriquecer el componente peda-
gógico desde todas las áreas del saber.

A su vez, se debe tener presente que no es nece-
sario dejar de lado la segmentación de la lengua que 
sugerían los estructuralistas; por el contrario, esta se 
debe hacer con más frecuencia desde primaria hasta 
bachillerato, pues es necesario fortalecer la concien-
cia fonológica, sintáctica, semántica, según se avance 
de nivel; de acuerdo con intenciones comunicativas 
que se pueden delimitar desde la implementación de 
proyectos. Por lo tanto, diseñar propuestas pedagó-
gicas y muy variadas desde una postura dialógica 
que promuevan el intercambio de subjetividades y la 
resignificación, como las descritas con estudiantes de 

bachillerato del Colegio Liceo Nacional Agustín Nieto 
Caballero ied, pueden conducir a cumplir con lo es-
tablecido en los Estándares básicos de competencias 
del Lenguaje y los Lineamientos curriculares y, por 
ende, favorecer los procesos de lectura y escritura de 
estudiantes de la básica y la media del país.
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RESUMEN

El presente artículo de investigación busca dar cuenta de las condiciones didácticas que permiten 
materializar una mirada de la literatura como experiencia estética que contribuya a la formación 
literaria. Para lograr tal propósito, se realizó una investigación cualitativa entre el 2019 y el 2023,  
aplicando el método de investigación acción educativa, con técnicas de recolección como el diario de 
campo y los grupos focales. Esto permitió concluir que, para que esta mirada se concreta en la realidad, 
se requiere transformar concepciones, una configuración didáctica distinta a la usual, seleccionar 
obras literarias de acuerdo con los intereses y gustos de los estudiantes, convertir diferentes espacios 
en ambientes de aprendizaje y emplear estrategias que posibiliten un encuentro estético entre los 
estudiantes y el libro. 

Palabras clave: enseñanza de la literatura; experiencia estética; formación literaria; investigación 
acción educativa

ABSTRACT 

This research article seeks to account for the didactic conditions that allow to materialize a view of 
literature as an aesthetic experience that contributes to literary education. To achieve this purpose, 
a qualitative investigation was conducted between 2019 and 2023, based on the Educational Action 
Research method, using data collection techniques such as field notes and focus groups. This 
study allowed us to conclude that, for this view to take a concrete form in reality, it is necessary to 
transform conceptions, to apply a didactic configuration different from the usual one, to select literary 
works according to the students’ interests and preferences, to turn different spaces into learning 
environments, and to develop strategies that enable an aesthetic encounter between the students and 
the book.

Keywords: teaching of literature; aesthetic experience; literary education; educational action research

RESUMO

O presente artigo procura dar conta das condições didáticas que nos permitem materializar uma 
visão da literatura como experiência estética, que contribui para a formação literária. Para atingir esse 
propósito, é realizada uma pesquisa qualitativa entre os anos de 2019 e 2023, baseada no método da 
Pesquisa-Ação Educacional, utilizando técnicas de coleta de dados como o diário de campo e grupos 
focais, o que nos permite concluir que, para que esse olhar tome uma visão concreta na realidade, é 
necessário: transformar concepções, uma configuração didática diferente da habitual, selecionar obras 
literárias de acordo com os interesses e gostos dos alunos, converter diferentes espaços em ambientes 
de aprendizagem e utilizar estratégias que possibilitem um encontro estético entre os alunos e o livro.

Palavras-chave: ensino de literatura; experiência estética; formação literária; pesquisa-ação 
educacional
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Introducción
La presente investigación acción educativa se llevó a 
cabo en la sección de Educación Básica Primaria de la 
Institución Educativa Rural (i. e. r.) Juan Tamayo del 
municipio de Ciudad Bolívar, Antioquia, entre el 2019 
y el 2023 y se trazó como objetivo dar cuenta de las 
condiciones didácticas que permiten materializar una 
mirada de la literatura como experiencia estética que 
contribuya a la formación literaria. Antes del proce-
so de reflexión e intervención, según lo revelan los 
grupos focales realizados, la enseñanza de la litera-
tura se orientaba desde una mirada “instrumental”, 
como “medio para” enseñar aspectos de orden lin-
güístico, psicolingüístico o moralizante, asuntos que 
desnaturalizaban lo literario. El resultado de este tipo 
de prácticas, de acuerdo a lo expresado por los do-
centes participantes, era que los estudiantes no se 
mostraban interesados por leer de forma autónoma 
ni dentro ni fuera del aula; solo lo hacían porque era 
un pedido del docente, por una nota, en definitiva, 
por una obligación.

Para superar esta situación, se propone en Co-
munidad de Aprendizaje (cda) de docentes el diseño, 
la implementación y evaluación de secuencias di-
dácticas construidas para analizar una obra literaria 
desde una mirada estética que aporte a la formación 
literaria. Fue así como, después de un proceso que 
duró varios años (2019-2023), se logró transformar 
las prácticas de enseñanza de los docentes partici-
pantes y propiciar en los estudiantes un encuentro 
significativo con los libros.

Referentes conceptuales
En la presente investigación se toma la enseñanza 
de la literatura como aquella que busca consolidar 
en los estudiantes la formación literaria, entendida 
como aquella educación que les ofrece a los alumnos 
y alumnas las herramientas necesarias para acercar-
se a las obras, leerlas, comprenderlas, interpretarlas, 
valorarlas y disfrutarlas (Colomer, 1991; 2001; 2005). 
Desde este punto de vista el propósito no consiste en 
la transmisión de datos, porque como lo afirma Lan-
son (1984, citado por Colomer, 2001), la literatura ha 
de ser “un instrumento de cultura y una fuente de 

placer […]. Por tanto, no se trata de saber: se trata de 
frecuentar y de amar” (p. 7). 

En esta línea de sentido, abordar la enseñanza de 
la literatura en la escuela como formación literaria 
implica entenderla como una actividad interpretati-
va, en la cual el lector se asume como un sujeto ac-
tivo en la construcción de sentido (men, 1998; 2006; 
2011; Mendoza, 2003), como aquel que, según Eco 
(1987), tiene el reto de cooperar con el texto, de lle-
nar lo llenar los espacios vacíos, indeterminados, de 
hacer explícito lo implícito; de realizar transacciones 
o interacciones entre él como lector, el texto y el con-
texto. La formación literaria implica también concebir  
la enseñanza desde una perspectiva estética (men, 
2006; Reyes, 2003) , lo cual no significa un placer  
inmediatista, superficial, banal; antes bien, se entiende  
como un placer intelectual que va más allá de los 
sentidos y que se alcanza después de haber trabajado 
con el texto. Ya lo decía Machado (2000): vencer cierto  
misterio o descifrar un secreto forma parte intrínseca 
del placer de leer literatura.

Igualmente, al adoptar en este trabajo el concep-
to de formación literaria, se asume la enseñanza de la 
literatura como un fin en sí mismo y no como un me-
dio para lograr otros propósitos (Alzate, 2000). Esta 
idea consiste en que es importante enseñar literatura 
en la escuela por lo que esta ofrece como artefacto 
cultural autónomo, entre otros aspectos: da expe-
riencia, regala mundo, figura el pensamiento, afina 
la sensibilidad, permite el descubrimiento y la cons-
trucción de sí mismos y posibilita el pensamiento crí-
tico (Pérez, 2014). Lo anterior, con el fin de evitar que 
la enseñanza de la literatura pierda su naturaleza, se 
instrumentalice, se utilice en el aula como pretexto 
para enseñar algo más, como por ejemplo el domi-
nio de la lectura y la escritura de la lengua materna. 

En definitiva, al optar por la formación literaria 
como línea epistemológica, se quiere marcar distan-
cia de una enseñanza de la literatura centrada en el 
historicismo (énfasis en la transición de datos y fe-
chas de autores, obras o movimientos) o de una ense-
ñanza que se agote en el reconocimiento de aspectos 
formales y estructurales de los textos. En cambio, se 
plantea una enseñanza que apunte a la consolidación 
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de la formación literaria a partir de encuentros inter-
pretativos y estéticos entre los estudiantes de prima-
ria y las obras.

Metodología 
La investigación se llevó a cabo entre el 2019 y 2023 
en la i. e. r. Juan Tamayo, ubicada en el corregimien-
to Alfonso López del municipio de Ciudad Bolívar, el 
cual se localiza en la subregión suroeste del departa-
mento de Antioquia. Este establecimiento cuenta con 
seis sedes: la i. e. r. Juan Tamayo, que es la sede prin-
cipal y funciona desde una metodología graduada, y 
cinco sedes (Caridad Pérez, La Lindaja, Isabel Vásquez, 
Santa Librada y Amaranto) que operan cotidiana-
mente bajo una metodología multigrado. La indaga-
ción se realiza en los grados de primero a quinto de 
las seis sedes, para lo cual se cuenta con la participa-
ción de 11 docentes y alrededor de 220 estudiantes. 

Ahora bien, la investigación se diseñó siguien-
do un paradigma cualitativo, ya que esta mirada se 
destaca por realizar procesos descriptivos e inter-
pretativos, es decir, busca comprender determinadas 
acciones, situaciones o características de los sujetos 
(Hernández et al., 2014). En esta dirección, el presente 
trabajo buscó comprender el proceso de transforma-
ción de prácticas de enseñanza de la literatura de una 
mirada instrumental y utilitaria a una perspectiva es-
tética e interpretativa que toma el hecho literario 
como un fin en sí mismo (Alzate, 2000). A su vez, “los 
investigadores cualitativos estudian las cosas en su 
contexto natural, intentando dar sentido o interpre-
tar los fenómenos en función de los significados que 
las personas le[s] dan” (Denzin y Lincoln, 2005, p. 3).  
En este caso, tal contexto corresponde a la escuela, 
específicamente a la básica primaria de las seis sedes 
que conforman la institución en mención.

Asimismo, dentro del paradigma cualitativo, se 
opta por la investigación acción educativa ya que 
esta, según Restrepo (2006), permite realizar si-
multáneamente procesos de intervención e inves-
tigación. En términos concretos, se seleccionó esta 
modalidad porque permitió transformar la realidad 
identificada, en este caso las prácticas de enseñanza 
de la literatura que no estaban aportando a la cons-
trucción de la formación literaria. Así, esta modalidad 

posibilita intervenir una realidad mientras se investi-
ga y viceversa. 

Para ello, se llevaron a cabo las siguientes fases 
cíclicas: Identificación del problema, planteamiento 
de alternativas de solución e implementación y re-
flexión (Restrepo, 2006). Con respecto a la primera 
fase (identificación del problema), se logró a través 
de los encuentros en comunidades de aprendizaje —
que en términos investigativos podrían denominar-
se grupos focales—, espacios de reflexión y diálogo 
donde los maestros y maestras participantes y el tu-
tor del pta reflexionaban en torno a la manera como 
se estaba enseñando la literatura y como estas ma-
neras de abordarla en clase no estaban logrando los 
resultados esperados. Las prácticas que se constitu-
yeron en la realidad por transformar se exponen a 
continuación. 

Lo literario ocupaba un segundo plano, y si apa-
recía era para fortalecer las competencias lectora y 
escritora. La enseñanza de la literatura se reducía a lo 
que proponían los libros guía, en este caso el material 
Entretextos, donde en muchas ocasiones no se tra-
baja el texto completo, sino fragmentos; además, el 
propósito último de este material es mejorar la com-
prensión textual y la capacidad de clasificar los textos 
en diversas taxonomías. La lectura que se proponía, 
así se tratara de cuentos, mitos o leyendas, tenía una 
intencionalidad eferente (Rosenblatt, 2002), es decir, 
extraer información de orden estructural: personajes, 
tiempo, espacios, argumentos... 

En cuanto a la segunda fase, de planteamiento de 
alternativas de solución, para superar la enseñanza 
de la literatura desde esa mirada instrumental, utili-
taria, estructuralista y moralista, y, en cambio, privi-
legiar una enseñanza que asumiera el hecho literario 
en el aula como un fin en sí mismo, en comunidades 
de aprendizaje se propusoabordar en clase obras li-
terarias completas de primero a quinto, en cada uno 
de los periodos académicos, obras de calidad que se 
conecten con los intereses, deseos, sentimientos y vi-
vencias de los estudiantes, por medio de actividades 
que permitan vivenciar la lectura como experiencia 
estética e interpretativa. Esto implicó no reducir el eje 
de literatura a lo que propone el material Entretex-
tos; dejar de trabajar fragmentos; seleccionar obras 
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acordes a cada uno de los grados y las competencias 
literarias de los estudiantes; y planear por escrito las 
actividades por realizar a través de secuencias didác-
ticas (Pérez y Rincón, 2009) que estuvieran en sinto-
nía con el propósito de lograr una formación literaria 
(Colomer, 1991; 2001; 2005).

En consonancia, el tutor del pta y los docentes 
que orientan el área de lenguaje en primaria dise-
ñaron conjuntamente las secuencias didácticas. Estas 
tienen tres momentos: 

	» Exploración. En este se establecen diálogos con 
relación a los elementos paralingüísticos que es-
tán en el libro: portada, contraportada, dedica-
torias, tabla de contenido, sinopsis, biografía del 
autor e ilustrador… se formulan hipótesis predic-
tivas; se ambienta el salón de acuerdo a la obra, 
se activan los saberes y experiencias previas… 

	» Actividades de práctica. Es el momento de lectura 
del libro. Para ello, en cada sesión, se aborda un 
capítulo y se van realizando actividades relacio-
nadas con lo que se está leyendo: producciones 

orales y escritas, creaciones artísticas, tertulias, 
diarios de lectura, resúmenes ilustrados. Esto 
ayuda a los alumnos y alumnas en ese proceso 
de construcción de sentido, de relacionamiento 
del libro con la propia vida. 

	» Aplicación. Este momento se da después de haber  
leído la obra y consiste en la elaboración de un 
producto relacionado con esta, por ejemplo, pin-
turas, esculturas, historietas, carteles, galerías, 
plegables, obras de teatro, canciones, relatos,  
líneas de tiempo, cartografías literarias, esto es, 
productos que pueden ser orales o escritos, lin-
güísticos o no lingüísticos, uni- o multimodales, 
continuos o discontinuos.
La tercera fase de la investigación acción (de im-

plementación y reflexión), consistió también en co-
munidades de aprendizaje, en la reflexión acerca de 
lo que iba sucediendo periodo a periodo en el aula. 
Siguiendo esta ruta, se han llevado al aula las si-
guientes obras literarias a partir del diseño, la im-
plementación y evaluación en cda de las secuencias 
didácticas que se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Obras literarias abordadas en primaria a partir de una configuración por secuencias 
didácticas1

Grados Obras literarias llevadas al aula

Primero

1. “Historias de comidas”, en la cual se abordan obras literarias en las cuales el alimento es un 
elemento clave, como Una cena elegante (Keiko Kasza), El estofado del lobo (Keiko Kasza), Mi 
día de suerte (Keiko Kasza), La sorpresa de Nandi (Eileen Browne) y Vaya apetito tiene el zorri-
to (Claudia Rueda).

2. “El lobo”: secuencia que tiene como elemento articulador dicho animal, por ende, se leen dife-
rentes libros donde uno de los personajes principales sea un lobo, como La auténtica historia de 
los tres cerditos (Jon Scieszka), Tío lobo (José Ballesteros) y El lobo y caperucita roja: La versión 
del lobo (Triunfo Arciniegas).

3. “Podemos ser mejores personas”. En esta secuencia didáctica se trabajan obras que permiten 
una reflexión ética, como En mi escuela todo el mundo es igual (Rossana Ramos), Niña boni-
ta (Ana María Machado), Orejas de mariposa (Luisa Aguilar) y Adivina cuánto te quiero (Sam 
McBratney).

1	  Estas secuencias didácticas se pueden consultar en https://drive.google.com/drive/folders/1m64-kDnfRq4pEvMKbWksfx9bXng8yUHF?usp=share_link
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Grados Obras literarias llevadas al aula

Segundo  
y tercero

1. Dorotea y Miguel (Keiko Kasza)

2. Bichonanzas y adiviplantas (Alicia Zambrano)

3. Cuentos para salir a recreo (Margarita Mainé)

4. Frankenstein se hace un sándwich, otras historias de monstruos (Adam Rex)

5. Yo, el gran Fercho (Marjorie Weinman)

6. Yo, el gran Fercho y la lista perdida (Marjorie Weinman)

7. La leyenda de Leonora (Madelyn Tarrant)

8. Los viajes de Olga (Paul Maar)

9. Más claro no canta un gallo (Secretos para Contar)

10. El conejo de felpa (Margery Williams)

11. Clementina (Sara Pennypacker)

Cuarto y quinto

1. El misterio del pollo en la batea (Javier Arévalo)

2. Juanita y el conejo perdido (Norma Huidobro)

3. Frank se mete en problemas de amor (Christine Nöstlinger)

4. Muertos de susto (María Fernanda Paz)

5. El lugar más bonito del mundo (Ann Cameron)

6. La niña que me robó el corazón (Fabio Barragán)

7. Solomán (Ramón García)

8. Solomán dos (Ramón García)

Aulas  
multigrado  
(de primero  
a quinto 
simultáneamente)

1. Más claro no canta un gallo (Secretos para Contar)

2. Solomán (Ramón García)

3. El misterio del pollo en la batea (Javier Arévalo)

4. El lugar más bonito del mundo (Ann Cameron)

5. Juanita y el conejo perdido (Norma Huidobro)

6. La niña que me robó el corazón (Fabio Barragán)

Fuente: elaboración propia.

Resultados
La intervención realizada desde una perspectiva es-
tética e interpretativa es una muestra de que sí es 
posible materializar en el aula una enseñanza de la 
literatura distinta a la habitual y de que la construc-
ción de las bases de una formación literaria en los es-
tudiantes es una tarea posible, tal como se anuncia 
desde el título. Pero para que realmente sea posible, 
se identificó una serie de condiciones que posibilitan 
la materialización en el aula de dicha perspectiva, las 
cuales se presentan a continuación.

Transformación de concepciones 
de los docentes 
Existe una relación entre ideas, imaginarios y repre-
sentaciones que se tienen respecto de la enseñanza y 
las prácticas de aula. De ahí que si los docentes tie-
nen una concepción historicista de la enseñanza de 
la literatura (Mendoza, 2003; Sánchez, 2003), esto es, 
si consideran que enseñar literatura equivale a ense-
ñar datos (fechas, nombres de autores y libros…), van 
a hacer énfasis sobre ese tipo de información en el 
trabajo en el aula. Esta era por ejemplo una creencia 
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de algunos profesores que participan de esta expe-
riencia y por eso destinaban gran parte del tiempo de 
la clase a la memorización de fechas de nacimiento y 
muerte de diferentes autores —en especial de aque-
llos fabulistas como Fedro, Esopo, Fontaine, Iriarte, 
Pombo—, del lugar donde nacieron y murieron, de los 
nombres de los libros que escribieron con su fecha de 
su publicación y de las características generales de 
sus producciones. 

De igual modo, si los docentes tienen una con-
cepción formalista y estructuralista de la enseñan-
za de la literatura (Mendoza, 2003; Sánchez, 2003) 
—que consiste en abordar la literatura en el aula solo 
con el fin de identificar elementos formales y estruc-
turales de las obras—, el tipo de actividades que pro-
pondrán girará en torno a identificar aspectos como 
el argumento, los personajes principales y secunda-
rios, el tiempo, el espacio, las figuras literarias en las 
obras que se leen en clase… En este orden de ideas, 
se encontró que algunas concepciones y prácticas de 
los docentes de primaria de la i.  e.  r. Juan Tamayo 
antes de esta investigación acción obedecían a esta 
mirada, debido, entre otras razones, a que ha sido la 
manera usual de enseñarla y es la que promueven la 
mayoría de textos guía.

Asimismo, si se piensa que la enseñanza de la li-
teratura debe tener alguna utilidad tangible, es decir, 
que sirva como medio, como instrumento para en-
señar otras cosas (Alzate, 2000; Machado, 2000), esa 
será la intencionalidad cuan la cual se lleve la litera-
tura al aula. De manera similar, se encontró que antes 
de esta propuesta los profesores participantes con-
cebían que lo literario tenía razón de ser en el aula, 
mientras con esta se puedan enseñar saberes de or-
den lingüístico, psicolingüístico o lograr algún tipo 
de adoctrinamiento moral o nacionalista. De ahí que 
pensaban que la literatura se debía utilizar en el aula 
para lograr que los estudiantes mejoraran la veloci-
dad, calidad y comprensión de la lectura; para que 
ampliaran el vocabulario, mejoraran la ortografía, o 
para enseñar valores y despertar ciertos sentimientos 
de patriotismo.

Ahora bien, estas concepciones historicistas, for-
malistas, estructuralistas y utilitaristas frente a la en-
señanza de la literatura fueron revisadas, analizadas 

y cuestionadas en comunidades de aprendizaje, y se 
logró su transformación al implementar una expe-
riencia en la cual la enseñanza de la literatura se con-
cibe desde una perspectiva interpretativa y estética, 
a través de la cual se busca la formación literaria de 
los y las estudiantes; esto es, esta indagación ha per-
mitido primero transformar concepciones, para así 
transformar prácticas y viceversa. Igualmente, en los 
registros en diarios de campo se ha identificado que 
la transformación de las concepciones y prácticas de 
los maestros ha posibilitado un cambio en las con-
cepciones de los estudiantes, ya que muchos han de-
jado de ver la lectura literaria como algo aburrido y 
obligatorio, y empiezan a considerarla algo divertido 
que les permite sumergirse en otros mundos posibles.

Una configuración de la enseñanza 
a través de secuencias didácticas
Otro elemento que incide en esa meta de formar lec-
tores literarios en la escuela es la forma específica 
que toma la enseñanza, o como lo denomina Litwin 
(1997), las configuraciones didácticas. Ahora bien, 
dentro de esas distintas formas de configurar la en-
señanza, de acuerdo con Pérez y Rincón (2009), es-
tán las actividades, las secuencias y los proyectos de 
aula; sin embargo, en el establecimiento educativo 
se optó por secuencias, ya que estas ofrecían los ele-
mentos didácticos para materializar la mirada que se 
quería sobre la enseñanza de la literatura. Ahora bien, 
configurar la enseñanza de la literatura a través de 
secuencias didácticas es una decisión que va más allá 
de un formato de planeación, en la medida en que en 
dicha configuración se materializan ideas, concep-
ciones e intencionalidades.

En esta línea de sentido, la configuración de la 
enseñanza de la literatura a través de secuencias di-
dácticas ha permitido tener una planeación por escri-
to previa a la intervención en el aula, una planeación 
de periodos largos, ya que se avanza de diseñar una 
clase a planear un conjunto de clases, por tanto, se 
piensa para varias semanas e incluso meses. Permi-
te pensar la intervención secuencialmente, es decir, 
todo va relacionado, las actividades están conecta-
das y apuntan a un propósito específico, lo que evita 
llevar a clase actividades con el fin de “entretener los 
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estudiantes”, “de mantenerlos ocupados”. Evita que se 
trabaje desde actividades aisladas, donde la clase an-
terior no tiene que ver con la siguiente y esta nada 
que ver con la posterior, porque la enseñanza no se 
centra en “temas” o “contenidos” relacionados con lo 
literario, que se abordan de manera independiente en 
cada sesión, sino que la enseñanza de la literatura se 
entiende como una experiencia, como un encuentro 
entre los estudiantes y la obra literaria. Finalmente, la 
secuencia didáctica posibilita que el docente acom-
pañe al estudiante en ese encuentro con la obra al 
proponerle diferentes actividades: de exploración, de 
práctica y de aplicación.

Selección de las obras literarias 
de acuerdo con los intereses y 
gustos de los estudiantes
Los docentes participantes, según las reflexiones 
llevadas a cabo en las cda, consideran que esta ex-
periencia ha sido exitosa debido principalmente a 
la selección de las obras literarias que se proponen 
para su lectura en el aula. Las obras que se escogie-
ron no tienen que ver con lo que tradicionalmente 
se ha leído en el canon escolar, que para el caso de 
primaria incluye principalmente las fábulas con fines 
moralizantes. 

En este orden de ideas, en esta experiencia se 
opta por obras literarias completas, con las siguien-
tes características: libros cortos, con un tamaño de 
letra grande, con ilustraciones que despierten interés 
en los discentes y ayuden en el proceso de construc-
ción de sentido y que traten temas que a los niños 
y niñas les llamen la atención, por ejemplo libros de 
amor, como Frank se mete en problemas de amor, so-
bre fútbol, como: La niña que me robó el corazón, his-
torias que implican resolver un caso, como El misterio 
del pollo en la batea; obras sobre superhéroes como: 
Solomán; de espantos, como Muertos de susto y li-
bros donde los estudiantes se puedan identificar con 
sus personajes porque son niños como ellos que vi-
ven muchas dificultades, como El lugar más bonito 
del mundo. 

En consecuencia, la elección de las obras no se 
ciñe a un corpus literario escolar preestablecido, sino 

que está permeada principalmente por las sensacio-
nes e impresiones que dejan los libros en ese proceso 
de revisión, por lo que generó el libro primero en los 
maestros como sujetos lectores. Igualmente, cuan-
do se lleva un libro al aula que no crea la suficien-
te conexión entre los alumnos y alumnas, este no se 
vuelve a proponer; en cambio, cuando una obra tiene 
buena acogida, se aborda de nuevo en el año siguien-
te realizando los ajustes necesarios en las actividades 
propuestas. De esta forma, docentes y estudiantes 
van ganando confianza y competencias en el campo 
de la crítica literaria.

Conversión de diferentes espacios 
en ambientes de aprendizaje
Duarte (2003) sostiene que el concepto de ambien-
te involucra múltiples factores y ámbitos de un con-
texto. Según este autor, es todo aquello que rodea al 
hombre, lo que puede influenciarlo y lo que a su vez 
puede ser influenciado por este, por lo que el am-
biente donde la persona está inmersa se compone de 
elementos circunstanciales físicos, sociales, cultura-
les, psicológicos y pedagógicos. En consecuencia, el 
ambiente en esta investigación acción deja de ver-
se solo como el espacio físico y se toma como esa 
confluencia de relaciones que influyen para que haya 
aprendizaje. Por tanto, en primer lugar se logra con-
vertir el aula de clase en un verdadero ambiente de 
aprendizaje a través de paredes letradas en las cua-
les se ubican diferentes piezas comunicativas que fa-
vorecen el aprendizaje. Por ejemplo, en los salones 
se organizaron bibliotecas de aula, se utilizaron las 
paredes para publicar las diferentes producciones y 
ubicar carteleras relacionadas con las obras que es-
tán leyendo.

También se convierten otros espacios en ambien-
tes de aprendizaje, como el parque del corregimiento, 
zonas de restaurante escolar y la cancha de la ins-
titución. En síntesis, los ambientes pueden tener un 
impacto positivo o negativo en los aprendizajes. En 
este sentido, se han pensado los espacios para que 
favorezcan ese encuentro entre el lector y la obra, sin 
reducirlos al aula de clase, sino ampliarlos a otros que 
ofrece el contexto, como los ya mencionados.
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Uso de estrategias que apunten 
hacia un encuentro estético 
e interpretativo entre los 
estudiantes y las obras literarias
De igual modo, se detectó que la formación literaria 
en los estudiantes de primaria es posible, si se llevan 
al aula estrategias pensadas para facilitar un encuen-
tro estético e interpretativo entre los y las estudiantes 
y las distintas obras que leen durante el año escolar. 
A continuación se explican las estrategias que, según 
se identificó en cda, más aportan a dicha formación.

Transmitir una pasión. Tal como lo plantea Vás-
quez (2006), cuando el docente transmite la pasión 
que siente por las obras literarias, cuando habla con 
cariño de ellas, cuando les cuenta a los estudiantes lo 
que una novela le despierta; cuando les da de leer con 
“color en la voz” a los estudiantes, cuando el docente 
es ejemplo de un sujeto lector; hay mayores posibili-
dades de despertar esa misma pasión, ese mismo in-
terés por la literatura en los alumnos y alumnas. 

Tertulias literarias. Una de las actividades más 
frecuentes es “tertuliar”, hablar de lo leído, pero di-
cha tertulia no solo aparece al final, sino antes y du-
rante el proceso de lectura. Ahora bien, tales tertulias 
no siguen el formato en el que el docente pregunta 
información explícita del texto y los estudiantes res-
ponden, sino como una conversación, en la cual los 
estudiantes pueden compartir los sentimientos que 
el libro provoca, sus apreciaciones, sus pensamien-
tos; donde se sientan en círculo, de manera que to-
dos se pueden mirar a la cara e ir tomando la palabra. 
De esta forma todos tienen voz, hay una distribución 
democrática de la participación y se establece una re-
lación pedagógica horizontal.

Asimismo, a medida que se va leyendo y se va 
dialogando, se comparten diversas interpretaciones, 
ya que no hay un único modo correcto de construir 
sentido. Esto también permite a los estudiantes fi-
jarse en elementos que para unos son importantes, 
mientras que para otros pasaron desapercibidos. Y 
posibilita que aquellos que quizás no se hayan dejado 
atrapar por el libro, al escuchar que sus compañeros 
de clase hablan de él con pasión, se den la oportuni-
dad de dejarse arrastrar por estos mundos posibles.

Picnic literarios. Otra estrategia que permite 
abordar la literatura en el aula desde una mirada es-
tética, son los picnics. En estos, a medida que se lee 
un capítulo se comparte comida. De esta manera se 
comparten dos manjares: el alimento y la historia.

Creación de objetos mágicos. Algunos grupos 
crearon objetos que pudieran relacionar con la obra 
que estaban leyendo. Por ejemplo: gafas, capas, anti-
faces, bastones, sombreros, trajes de detectives… Así, 
la conexión, el interés y el disfrute aumentan.

Construcción de hipótesis y confrontación de es-
tas a partir de lo que dice el texto. Otra manera de 
fomentar la construcción de sentido y el interés de 
conocer la historia o saber cómo termina es a partir 
de la construcción de hipótesis predictivas. Estas se 
formulan en diferentes momentos: algunas veces a 
partir de la carátula del libro, otras veces después de 
leer las primeras páginas y otras veces se construyen 
varias hipótesis: antes de leer y durante la lectura. Sin 
embargo, lo importante no es construir las hipótesis, 
sino comprobar con la lectura que tan cercana estu-
vo la predicción. De esta forma, los estudiantes van 
volviéndose expertos en el seguimiento de indicios, 
en prestar atención a los detalles y a medida que van 
leyendo más y más libros, las hipótesis son más ela-
boradas y cercanas al contenido del texto. 

Diferentes tipos de lectura. Ahora bien, como la 
mayoría de la novela infantil se lee en clase, se pro-
ponen diferentes modalidades de lectura para que la 
sesión no se vuelva monótona. Se lee en voz alta de 
forma rotativa, es decir, un estudiante lee un párra-
fo, luego otro lee el párrafo siguiente y así hasta aca-
bar el capítulo. Se lee en forma rotativa y comentada, 
que es igual a la anterior salvo porque además se va 
hablando sobre lo que se va leyendo. Se hacen lectu-
ras en coro, es decir, todos al unísono. Se hacen lec-
turas dramáticas donde algunos estudiantes asumen 
personajes y leen con la entonación adecuada a lo 
que este dice. También se hacen lecturas en pequeños 
grupos y de manera silenciosa.

Espacios de creación. Durante la implementación 
de las secuencias didácticas se propone la creación 
de diferentes productos ya sea antes, durante o des-
pués de la lectura (Solé, 1992). Tales producciones 
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se caracterizan por ser creativas, imaginativas e in-
geniosas. Entre ellas encontramos libros artesana-
les, cuentos, historietas, cartas a los personajes del 
libro, dibujos de los personajes, resúmenes ilustrados 
y cartografías.

Conclusiones y 
recomendaciones
En primer lugar, a partir de los resultados que ha 
arrojado esta experiencia, se puede afirmar que sí es 
posible sentar las bases de una formación literaria en 
primaria.

En segundo lugar, se concluye que para que los 
docentes materialicen en el aula de clase una pers-
pectiva estética e interpretativa, es necesario trans-
formar aquellas concepciones historicistas, formales, 
estructurales y utilitaristas que se tengan frente a la 
enseñanza de la literatura, puesto que las concepcio-
nes y las prácticas son un binomio indisociable.

En tercer lugar, desde esta investigación acción 
se proponen las secuencias didácticas como modo de 
configuración didáctica que aporta a la formación li-
teraria y permite a su vez la materialización en el aula 
de una mirada estética e interpretativa.

En cuarto lugar, se concluye que la selección de 
las obras es una pieza fundamental, de ahí que es ne-
cesario seleccionar novelas infantiles completas, de 
alta calidad literaria y que respondan a los gustos de 
los estudiantes.

En quinto lugar, el trabajo en el aula ha demos-
trado que se requiere implementar estrategias que 
fomenten una recepción crítica e interpretativa de la 
obra, tales como tertulias literarias, picnics literarios,  
lecturas en altavoz por parte de los docentes, creación  
de objetos mágicos, promoción de diferentes moda-
lidades de lectura (rotativa, rotativa comentada, en 
coro, por parejas, individual), realización de diferentes  
creaciones tanto lingüísticas como no lingüísticas, 
unimodales o multimodales, continuas y discontinuas. 

En sexto lugar, se concluye que se requiere de un 
profesor que acompañe, que guíe, que viva el proce-
so con el estudiante y no un docente que solo mande 
a leer y que pida trabajos o haga exámenes buscando 
comprobar si leyeron o no la obra.

Asimismo, se recomienda que los diseños didác-
ticos surjan y crezcan en comunidades de aprendiza-
je, de tal suerte que el trabajo del docente no sea una 
labor solitaria, sino que se apoye en un colectivo. Se 
aconseja también que se cree capacidad instalada, de 
tal forma que si un maestro se va de la institución y 
llegan nuevos, la experiencia no termine por cuanto 
existe un trabajo sistemático que posibilita que los 
que van llegando comprendan las dinámicas, se co-
necten y empiecen a aportar.

Por último se recomienda que las acciones que 
se promuevan dentro de la investigación acción edu-
cativa tengan una fundamentación conceptual, para 
evitar caer en un practicismo intuicionista, y, en cam-
bio, promover una intervención de la realidad susten-
tada teóricamente.
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