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CERO 
Introducción 

El proceso de 
enseñanza-
aprendizaje del 
Español y la Li-
teratura en la 
Educación Bási-
ca supone una 
orientación teó-

rico-práctica, cuya importancia 
es manifiesta en tres campos: 
el uso cotidiano del lenguaje 
en la vida social, el uso 
instrumental del área para el 
estudio de las demás áreas del 
currículo y la comprensión, 
análisis y explicación e inter-
pretación del lenguaje y la li-
teratura como objetos de co-
nocimiento. 

Sin embargo, no es suficien-
te lo que se ha logrado en es-
tos campos a partir del Enfo-
que Semántico-Comunicativo, 
inscrito en la Renovación 
Curricular, establecida por De-
creto 1002 del Gobierno Nado-
nal, y a sus proyecciones ac-
tuales, debido al escaso desa-
rrollo investigativo, teórico y 
metodológico del área, a la es-
trechez y sesgo de las miras y 
al desconocimiento de las po-
sibilidades de aplicación de las 
ciencias del lenguaje. 

Este enfoque, nacido en el 
seno la Universidad del Valle 
de la mano de Luis Angel 
Baena, a)  constituyó un primer 
intento de cimentar un mode-
lo nacional basado en la inves-
tigación que allí se adelantaba; 
sin embargo, no obstante sus 
bondades, no fue comprendi-
do a cabalidad, fue perdiendo 
interés hasta diluirse en una se- 

rie de propuestas divergentes 
y decretarse prácticamente su 
deceso, a tal punto que los 
documentos del MEN lo men-
cionan tímidamente, aunque la 
mayoría de docentes del país 
dice conocerlo y aplicarlo, a 
pesar de coincidir en la nece-
sidad de nuevos marcos. 

El propósito de este artícu 
lo(2)  es examinar dichas dificul- 

- 

tades a la luz de los actuales 
conocimientos acerca del len-
guaje y proponer un marco al-
ternativo amplio, tendiente a 
allanar el camino para mejorar 
la calidad de la educación en 
relación con el, área. 

UNO 
EL ENFOQUE 
SEMÁNTICO-
COMUNICATIVO 
(ESC-MEN) 

De acuerdo cón los Marcos 
Generales de los Programas 
Curriculares (1984), el enfoque 
era un conjunto de estrategias 
teórico-prácticas, destinadas a 
la enseñanza del español y la 
literatura; ellas se fundamenta-
ban en la relación dialéctica 
entre lenguaje-pensamiento-
realidad, con el fin de contri-
buir al perfeccioñamiento de 
las habilidades comunicativas: 
hablar, escuchar, leer y escri-
bir. 

Si, por un lado, las estrate-
gias definían el rumbo metodo-
lógico, la relación lenguaje-
pensamiento-realidad precisa-
ba el marco semántico desarro- 

llado en torno a la Gramática 
de Casos, por otro, las habili-
dades constituían el centro de 
atención de lo comunicativo. 
Estos eran los puntos nodales 
del enfoque. 

Este andamiaje teórico-prác-
tico se sostenía en un esque-
ma que consideraba la lengua, 
española: a) Como instrumen-
to de comunicación, pensa-
miento y conocimiento, instru-
mentación que se basaba en las 
cuatro habilidades arriba anun-
ciadas; b) Objeto de conoci-
miento según las tradicionales 
ciencias lingüísticas; c) Instru-
mento de comunicación y de 
expresión conscientes en sus 
usos cotidiano, científico y li-
terario. Estos niveles eran me-
diados por el análisis y la crea-
ción literaria, la teoría literaria 
y la semiología a través de un 
esquema cuyos contenidos re-
sumían lo que se sabía de la 
lengua y la literatura. 

En relación con el estrato 
semántico, además de la triple 
relación ya aludida, el enfoque 
se libraba a la Gramática de 
Casos de inspiración baeniana, 
complementada por tres nive-
les de semantización —concep-
tual, lógico e ideológico— y se 
sostenía en una estrecha rela-
ción entre categorías lógicas y 
gramaticales; por su parte, el 
estrato comunicativo hacía én-
fasis en la expresión oral, la lec-
tura y la composición escrita 
con base en estrategias bien 
conocidas. 

El enfoque proponía, a la 
vez, unos contenidos básicos 
distribuidos, según criterios 
métalingüísticos, metodológi-
cos y literarios, en: a) Conteni-
dos lingüísticos relativos a la, 
fonética, fonología, morfosin-
taxis, semántica y semiología; 
b) Contenidos metodológicos 
con énfasis en la expresión 
oral, la lectura y la composi-
ción éscrita; y, c) Contenidos 
literarios destinados al apren-
dizaje, análisis, interpretación 
y creación de la literatura, de-
finida como recreación de la 
realidad, conocimiento, comu-
nicación y fuente de placer es-
tético. 

Por último, sugería diversas 
estrategias metodológicas en-
tre las cuales se insistía en el 
buen uso de la lengua como 
criterio indispensable para la, 
formación integral del indivi-
duo, tanto en la adquisición de 
conocimientos como en su so-
cialización. 

Uno uno 
El diseño del área en el 
ESC-MEN 

La acción educativa es un 
proceso interactivo en el cual 
participan por igual el docente 
y el educando; mientras que a 
uno corresponde la orientación 
del proceso, al otro le cabe la 
responsabilidad de ser el agen-
te del mismo, en aras de su 
formación integral. (3)  Esta for-
mación supone un enfoque 
también integral que escasea, 
salvo las distintas alusiones, en 
los documentos oficiales que 
respaldan los Programas 
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Curriculares propuestos por el Ministerio de Educación Nacio-
nal. 

En primer lugar, porque allí confluyen enfoques plurales y 
divergentes que en lugar de alimentar los contenidos esbozados 
y servir de pauta al docente, distorsionan éualquier intento 
didáctico a lo cual, como es obvio, habría que agregar el descui-
do en la capacitación de los maestros, encargados directos de 
implementar los lineamientos. 

Para citar un ejemplo, vale la pena traer a colación la mezcla 
que se produce al converger el conductismo de rancia estirpe 
positivista con el constructivismo piagetiano y con las tenden-
cias reconstructivas, o, por otro lado, las dicotomías estructuralistas 
con el formalismo generativo transformacional y las visiones 
semióticas y discursivas, reducidas a planteamientos teóricos o a 
factores mecánicos como esquemas que descuidan los funda 
mentos epistemológicos. 

Sobre presupuestos así se construyó el Enfoque Semántico-
Comunicativo que, que, salvo contadas excepciones, viene alimen-
tando la docencia desde 1984; (4)  en primer lugar, la naturaleza 
del enfoque apuntaba a procesos de semantización y de comu 
nicación, según se desprende de los planteamientos de Baena, 
subyacentes, al menos teóricamente, a lo largo de la propuesta. 
Pero, a renglón seguido, era la concepción estructural dé la len-
gua corno sistema virtual de signos la que aparecía como fund a  
mento y, más adelante, la reducción del proceso de comunic 
ción a cuatro habilidades —hablar, leer, escribir, escuchar-, tesis 
de la cual no se salvan los logros educativos, con la cual se 
recupera el conductismo que alimentaba los niveles de desarro-
llo y ejecución curriculares a partir de objetivos. 

No en vario se establecía que la lengua es "instrumento de .  
pensamiento y comunicación o ya hecho.,.y... :u como cual-
quier herramienta en que la lengua misma, el .pensamiento, la... 
significación_ y la comunicación preexisten al procesó mismo  del 
lenguaje en ,cualquiera de. .sus .dimensiones ..H.EstaHfuriéión 
instrumental, por demás  adyacente y no constitutiva.:',...:cOrno :lo 
predica la relación lenguaje-pensamiento-realidad. ampliamente 
aludida más no desarrollada-., .asumía la dicotomia fondo-forma 
en otra parte rechazada .por los mismosdocumentos: 

En segundo lugar, la visión comunicativa reducida a habilida-
des vacilantes entre 'aptitudes' , 'facultades' y 'capacidades' im-
plicaba una inadecuada comprensión del proceso y una exten-
sión harto perjudicial que implica la fragmentación de la activi-
dad intelectual superior lógica e imaginaria y la naturaleza 
heterogénea y compleja del uso cotidiano del lenguaje, 
irreductible a hábitos senso-motores, cuya  necesidad mas no su 
suficiencia se dan por sentadas. 

Por otro lado, el proceso de semantización, ño obstante la 
bien fundamentada tricotomía de Baena (1976), conformada por 
la representación conceptual, la configuración lógica y la confi-
guración semántica (ideológica), se reduce a lo puramente con-
ceptual y referencial con el agravante de repetir un viejo error 
tradicional: asimilar lógica y gramática, con un remanente de 
dificultades terminológicas que permite formular estas pregun- 

tual no es lógico? ¿Lo lógico no es semántico? ¿Lo 
es • conceptual? 

A lo anterior, podemos agregar un ejemplo más; con respecto 
'objetos', varios documentos oficiales, multiplicados por la 

firma Case y al uso en el momento, intentan definirlos llamando 
en su ayuda a autores tan disímiles como Bello, Gorsld y Chafe, 
pero no aciertan en su propósito; en un primer momento, 
identifican con seres tangibles: personas, animales, plantas, 
nerales y cosas, por lo cual la `objetalidad' se reduce a la "exis-
tencia objetiva", un testimonio más de que la carga referencialista 
de la semántica tradicional impera en la nueva semántica que, 
impetrada a nombre de Baena, fundamentaba el enfoque del 
área. 

Ahí, no paraban, sin embargo, las incomprensiones fácilmen-
te se confundían las categorías de 'evento' y objeto' no existía 
claridad en los criterios transformacionales y de identificación 
de cada uno de los niveles de semantización, los niveles restan-
tes no eran nada explícitos y quedaban al garete del modelo, 
quizás en manos de la gramática tradicional; a pesar del enfoque 
semántico, aún se privilegiaba la visión léxica de la 'palabra', en 
fin, existían inconsecuencias en la aplicación de la teoría 
piagetiana que se predicaba 'pero no se aplicaba al plantear, por 
ejemplo, para el primer grado el mane"relaciones asociativas 
según el significado" y, de inmediato , pretender el manejo de 
diversos conectores cuya naturaleza lógica no correspondía al 
incretisrno y a la yuxtaposición, características del pensamiento 
ágico infantil. 

En resumen, los marcos curricUlares..en..sus.  diferentes versio-
nes pecaban Por no ser explícitos y pór .  su 'falta de coherencia; 
además, por recargar el programa con tenias y -puntos de vista 
disímiles y plurales que confundían a  los dócentes. (5)  

dificultades del diseño, se suman otras de orden 
metodológico; si la lingüística seguía apegada a los cánones tra- 
dicionales la semiología no era una disciplina fundamental. En 

a...sérniologia, era escasa la comprensión de sus proyec- 
.ciones. era de la teorización inicial, no se aplicaba dentro de 
los marcos de la función-signo y las diferentes formas de la re- 
presentación, como tampoco dentro de los procesos de conno- 
tación. Menos aún como propuesta metódológica útil para la 
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lectura de la literatura, los me-
dios de comunicación, la vida 
cotidiana y el arte en general. 

Con respecto a la teoría 
discursiva, era poco lo que se 
avanzaba salvo el interés 
meta1ingüístico(6)  por algunas 
de las características del texto 
como la coherencia y la cohe-
sión y algunos tipos de textos; 
sin embargo, la utilidad peda-
gógica de dicha teoría era mí-
nima porque aún no se había 
logrado la comprensión cabal 
del fenómeno, a lo cual se su-
maba la tendencia ideologi-
zante del discurso sin que real-
mente se lograra ubicar dentro 
.del contexto histórico y cultu-
ral que le era pertinente. En 
este caso, también se seguían 
aplicando modelos abstractos 
de lectura. 

Por otro lado, los conteni-
dos que inicialmente habían 
sido distribuidos de acuerdo 
con la visión práctico-teórica 
del área, permeaban con su 
énfasis metalingüístico los ni-
veles de Básica y Media; quizá 
se podría leer allí la intención 
de ser coherentes en la presen-
tación del modelo, pero era 
inexplicable que en primero y 
segundo grados se aplicasen 
metodológicamente los mis-
mos patrones que en décimo 
y undécimo, según aparece 
registrado en las tablas de con-
tenidos básicos: fonética y 
fonología, morfosintaxis y 
semántica, lectura, redacción y 
composición, semiología, lite-
ratura, etc. 

Si pasamos a lo actual, a es-
tas deficiencias, se agregan 
otras cuya notoriedad se debe, 
quizás, al desfase entre el mar-
co teórico y las diversas co-
rrientes que alimentan las va-
riantes de los marcos curii 
lares surgidas de la Renovación 
Curricular. Por ejemplo, si nos 
detenemos en los logros edu-
cativos es fácil concluir que, en 
la práctica, estos se confunden, 
muy a pesar de que su filoso-
fía sea diferente, con los obje-
tivos; además, los indicadores 
de logro responden más bien  

a conductas observables pro-
pias de los objetivos instruc-
cionales de épocas pasadas, a 
lo cual se suma claridad en 
cuanto al sentido de los con-
ceptos que los definen. 

A este respecto, podemos 
analizar brevemente que la Ley 
115, (7)  Allí se insiste en "Desa-
rrollar las habilidades comuni-
cativas para leer, comprender, 
escribir, escuchar, hablar y ex-
presarse correctamente". (El 
subrayado es nuestro) Esta 
prescripción difiere poco de la 
sugerida por las reformas de 
1974 y de 1984. Lo que hace 
es insistir en confundir la com-
prensión con la lectura y la 
expresión correcta -claro esta-
como si tales fenómenos fue-
ran extraños a las habilidades, 
y la expresión, función por de-
más ambigua a juzgar por los 
literales c, d del artículo 21, de-
biera normativamente ser co-
rrecta so pena de no ser efi-
caz. ¿En dónde, entonces, que-
dan las competencias, su rela-
ción con el conocimiento y con 
el comportamiento? ¿En dónde 
situar el problema de la 
interacción para la convivencia 
social, si desde las habilidades 
se piensa en la homogeneidad 
de la conducta? 

Ahí, creemos, también fallan 
un tanto los lineamientos 
curriculares de la Lengua Cas-
tellana pues, como se verá más 
adelante, enfatizan la significa-
ción y la comunicación, dejan-
do de lado la expresión, 
par que ligan las competencias 
con las habilidades, cuando 
sería mas coherente y conve-
niente orientarlasdesde la pers-
pectiva de las capacidades en-
tendidas como habilidades 
contextualizadas(8)  y aptitudes 
o procedimientos de control 
metacognitivo. 

Por eso, el criterio correctivo 
con que se introdujo la 
metodología desde mucho an-
tes establecida, según el cual 
"El buen uso de la lengua ma-
terna es indispensable para lo- 

grar una formación integral de 
los educandos, porque les ayu-
da no sólo a adquirir conoci-
mientos sino que contribuye a 
su proceso de socialización" 
(MG, p.70) (Lo resaltado es 
nuestro), debería revisarse a la 
luz de principios socio y 
psicolinguísticos. Como es ob-
vio, no se intenta negar la ne-
cesidad y la eficacia de la co-
rrección pero tampoco se pue-
de aceptar sin reservas el con-
junto de funciones que se le 
atribuyen. 

En efecto, la corrección tie-
ne fundamento psicolingüístico 
en la diferencia entre el error 
repetido y el error modificado. 
.Cómo corregir entonces? Se 
puede contestar que mediante 
el error modificado que corri-
ge evitando la censura y la 
estigmatiza ción. y afirma el pro-
ceso de comunicación al in-
troducir la corrección de ma-
nera natural dentro del evento 
de habla. Desde el punto de 
vista sociolingüistico, es nece-
sario estimular el uso variado 
y contextual del repertorio 

miodiscursivo, -  de acuerdo 
con el principio arquitectóni-

del lenguaje. 

Este es uno de los desfases 
del componente Lengua Cas-
tellana pues no existen unos 
principios (9)  semióticos y 
cosmovisionarios básicos y, 
tampoco, aparecen los marcos 
ético y estético necesarios para 
orientar el trabajo, en especial. 
el relativo a la literatura; asums-
mo, no se formulan principios 
psicolingüísticos y sociolin-
güísticos apropiados a la natu-
raleza semiodiscursiva y socio-
cognitiva de la producción e 
interpretación del sentido, des-
de una postura amplia y cohe-
rente en relación con el len-
guaje. 

Volviendo al tema, las fun-
ciones que se le atribuían al 
buen uso no podrían estar más 
que de parte del uso eficaz del 
lenguaje, es decir, del usó com-
petente del lenguaje en la co-
municación ® tal como se de-
riva de la pragmática y de la 
sociolingüística inspirada, por 
ejemplo, en, Hymes, en 
Halliday y, aún, en Habermas. 
Entre otras cosas, el uso es efi-
caz cuando, además de respon-
der a las condiciones pragmá-
ticas que garantizan su éxito, 
maneja diferentes variedades 
del repertorio lingüístico en 
función de propiedad y ade-
cuación contextuales que am-
plían las posibilidades discur-
sivas de los estudiantes. Enton-
ces, en qué términos ha de 
darse la corrección: ¿De 
gramaticalidad? ¿De adecuación 
contextual? ¿De variabilidad? 

Otra de las falencias meto-
dológicas consistía, y consiste, 
en la tendencia didáctica a es-
tudiar la lingüística y sus nive-
les de análisis (11)  sin fórmula de 
mediación; o a exagerar el pa-
pel comunicativo, al margen de 
una posición funcional rica, co-
herente y equilibrada en rela-
ción con la formación integral; 
o a pretender que basta con la 
intuición, o con referirse a la 
creatividad o al ludismo. Estas 
estrategias parciales y sesgadas 
son perniciosas si se toman 
como opciones únicas frente al 
estudio de la lingüística pura; 
tal alternativa es producto de 
inconsecuencias, que pueden 
situarse en la base misma de la 
programación; como es tradi-
cional, el estudio gramatical 
siempre ha eludido el texto, 
cuyas características particula-
res, hasta época muy reciente, 
han sido ajenas al análisis 
lingüístico. 
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Tampoco, se puede eludir el 
conocimiento del lenguaje 
como área de estudio, o elimi-
nar la gramática de un tajo pues 
se incurriría en un error seme-
jante al qbe ha excluido los 
aparatos retórico y enunciativo 
con los efectos a la vista. Esto 
es coherente con las tenden-
cias hacia la integralidad y el 
holismo en el tratamiento del 
lenguaje. En verdad, la ausen-
cia de teoría y el excesivo 
practicismo intuicionista son 
riesgos que se corren y ponen 
en duda el papel del maestro 

La manera como se 
mido diversas propuestas te 
ricas ha llevado a muchosdo-
centes a desconocer la especi-
ficidad discursiva del texto 
estriba en su potencialida 
nificativa -lógica, sensi 
afectiva, imaginaria-; en 
aparatos gramatical, retórico 
enunciativo, así como en 
organización estructural y 
estructural;" en las caracterís-
ticas y procedimientos, en la 
textura y la textualidad. Si el 
texto se reduce a los Medios 
gramaticales y descuida los 
procedimientos retóricos, 
enunciativos y argumentales, 
sumado a la dificultad para 
cambiar de modelo cognitivo, 
es casi imposible que la visión 
de la enseñanza de la lengua 
pueda cambiar. 

Dado el analisis anterior, se 
requiere, entonces, un marco 
rico y coherente que*  propicie 
una pedagogía del lenguaje 
generada en principios y firme-
mente comprometida con los 
fines de la educación colom-
biana, difundidos en los docu-
mentos oficiales del gobierno 
nacional. 

DOS 
BASES PARA UNA 
PROPUESTA ALTERNATIVA 

Si conciliamos los puntos de - 
vista de Vasco (1990: 11) y de 
Mockus y otros (1995: 13-25), 
la pedagogía podría definirse 
como una disciplina recons-
tructiva de orden teórico-prác-
tico, generada por los pedago-
gos a través de una reflexión 
activa y dialógica sobre su pro-
pia práctica educativa. 

Así mirada, contrae relacio-
nes muy estrechas con el len-
guaje; en principio, supone las 
competencias y entre ellas la. 
comunicativa de corte consen-
sual y participativo; luego, cen-
tra su reflexión en la praxis 
educativa y en la investigación 
interdisciplinaria de un docen-
te del lenguaje, sólidamente 
formado en las ciencias huma-
nas. En este sentido, la acción 
educativa apunta al saber-que 
explícito que, más allá de la in-
tuición, exige la transformación 
de la pedagogía en un saber 
acerca de las competencias que 
sostienen la acción educativa 

Este aparato 
será útil en el desarrollo 	 co- 
nocimientos, capacidades 
titudes y valores. En cuanto 
a conocimientos, deberá va 

ar el contenido cognitivo, éti- 
estético de la información; 
respecto a las capacidades, 

conjunto de habilidades 
titudes, deberá desarrollar 

sensomotores y opera-
ciones mentales que hagan efi-
caz la actividad, así como las 
aptitudes contribuyen al con-
trol reflexivo y, por supuesto, 
al aprendizaje. 

Por su patte, los valores in-
cidirán en el reconocimiento y 
apreciación de los bienes ma-
teriales y espirituales el hom-
bre, mientras que las actitude 
reflejarán la disposición hu 
na a tomar posiciones y 
siones frente a la realidad 
las persona. 

En todo caso, el lenguaje es 
condición sine qua non de los 
procesos mentales superiores 
y de los comportamientos hu-
manos; asimismo, al desempe-
ñar la función metalingüística, 
ofrece la garantía de ser 
consciencia de sí mismo, lo que 
consolida la reflexión y el con-
trol metacognitivo de la activi-
dad racional humana. 

Dos uno 
Fundamentos de una 
concepción del 
lenguaje 

La concepción pedagógica 
previa requiere adoptar una 
concepción semiodiscursiva y 
sociocognitiva del lenguaje. La 
naturaleza semiótica del len-
guaje apunta a las formas de la 
representación, de acuerdo con 
signos códigos e intertextos; 
asimismo configura la red de 
variables de sentido las cua- , 

permiten distinguir dos 
rancies sistemas de conoci- 

el lógico y el analógico miento 
(Oñativia, 1978). 

El caracter discursivo se avie-
ne a procedimientos de expan-
sión y de condensación y a tina 
sintaxis, 	semantica y una 
pragmática 
	

las,:lcuales se svi: 
man tipos .textuales que sirve 
a múltiples temas, géneros 
tructuras, de modo que el fun-
cionamiento del discurso se 
sustenta en principios de diná-
mica cohesión, conexión y 
coherencia Además, implica el 

ncionatmento contextual en 
la situación, el 

mas las condiciones 
provienen de las relacio- 

mterpersonales que tienen 
con modalidades, pun- 
vista, estructura de in-

orma.cion y propósitos 
cativos. Esto su  

tegrar los aparatos gramatical, 
retórico y enunciativo que, jun-
to a los tipos de texto —expli-
cativo, descriptivo, narrativo y 
argumentativo—, deben apun-
talar una concepción más com-
pleta del funcionamiento del 
lenguaje. 

Como proceso cognitivo, el 
lenguaje es soporte del pensa-
miento lógico y analógico. 
formas correspondientes apun 
tan a las diferencias o sincre-
tismos de sentido que, 'sil 
dos a los procesos infere 
ciales, a la resolución 
blemas y al contro 
cognitiv acen 
de .nátu•ále 

creativa 

elenguaje rige 
sico-social de las 

los dife- 
lenguaje: 

social y esté- 
se mani- 

vwencias, emociones, 
sentimientos que 
a base de actitu- 

valores y se propician la 
articipacion y la interacción en 

mente al ejercicio y res- 
os derechos y el cum-

ento de los deberes del 
ombre, dentro de marcos 

deológicos y simbólicos pro-
pios de la cultura. 

Dos dos 
Funciones y 
aplicaciones del 
lenguaje 

Sobre estos planteamientos, 
se deben reconocer tres fun-
ciones del área de lenguaje, 
según se enseñe para la vida, 
para el estudio o como objeto 
de conocimiento, puesto que 
es imprescindible para la vida 
social y cognitiva de las perso- 

Finalmente 
la conducta 
personas; 
rentes .,,podeo 

tico, 
fiestan. 
pasiones 
constituyen: 
des y 

trave 

etilos 

pro- 
mela- 

poSige.hablar 
-analitica, criti- 

01:'Ipetis:anueino. 
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nas; es el instrumento educa-
tivo más eficaz con el que 
cuenta el hombre y hace parte 
de una de las áreas del conoci-
miento. Por otro lado, es pre-
ciso hablar de tres funciones 
del lenguaje, (13)  obedeciendo a 
una larga tradición teórica, 
Habermas (1989), Halliday & 
Hasan (1989) y Young 
(1993)(14) , destacan los papeles 
cognoscitivo, comunicativo y 
expresivo, los cuales están, co-
nectados con las dimensiones 
cognoscitiva, ética y estética en 
cuyo marco se dan las relacio-
nes cosmovisionarias más aba-
jo aludidas. 

En el marco de una peda-
gogía integral del lenguaje, es 
posible desarrollar estos nive-
les del sentido, a la vez que 
relacionarlos con los procesos 
de semiotización (15) , que con-
figura, desde la visión de n'un-
do(16) , las posibilidades del sen-
tido; de semantización que rea-
liza textualmente uno de esos 
recorridos; y de comunicación 
que contextualiza el sentido, 
según condiciones del entor-
no y de los sujetos interac-
tuantes. 

Sin embargo, para no  
darse en la teoriza.dón de e s-
tos  temas, es indispensable ac 
tivar cuatro procesos concer-
nientes a una acción educati-
va, acorde con las exigencias 
de la época y comprometidas 
con expectativas que, desde 
diversos frentes, se le crean 
la escuela: desarrollo del pen 
samiento, de la interacción, e 
la escritura y de la lectura 

Aceptando 

Dos tres 
Procesos pedagógico 
en torno al lenguaje 

Puesto que la mayoría de los 
enfoques pedagógicos de la 
lengua insiste en el desarrollo 
de las habilidades comuni- 

e  

cativas, en el estudio de la re-
ladón lenguaje-pensamiento y 
en la corrección gramatical del 
uso lingüístico, es' preciso se-
ñalar metas adecuadas a los 
Proyectos Educativos Institu-
cionales, de acuerdo con el 
documento de los sabios". Es 
así como el lenguaje, en vista 
de una teoría de las competen-
cias, ha de concebirse como un. 
proceso de producción e inter-
pretación semio iscursivas 
cuya pedagogía reconstru 
debe apuntalar las competen 
cias y construir estrategias para 
el control consciente y Tefle 
vo del proceso de enseñanza 
aprendizaje; por su parte, 
acción educativa del' len aje 
deberá destinarse a mejorar e 
pensamiento, la interacci 
lectura y la escritura 

Dos tres uno 
La docencia 

én.samiento 
.:00101.bico 

Si 
sona dota 
esta debe ser mira 
cio y las accione,s 
de encaminarse a cum 

os rara 
la explicación e interpretad 
de los datos senso-perce 
que nos suministra la rea 

de las inferencias que 
ucimos dentro del en 

social. 

o, ue u 'modelo 
cogm vo' es un sistema de pro-
cesamiento de datos y fenóme - 

nos para ser guardados en la 
memoria, el aprendizaje consis-
te en "introducir una modifica-
ción en el reservorio de la me-
moria", la cual debe ser puesta 
al servicio de ideas renovado-
ras para establecer relaciones 
nuevas que signifiquen rees-
tructurar lo sabido y memorar 
las estrategias de asimilación 
rápida de hechos, fenómenos, 

eas o problemas. 

De ahí la afirmación de que 
el pensamiento es un proble-
ma de sentido y, por tanto, de 
lenguaje; de acuerdo con 
Piaget (1973: 111-123) y 
Vigotsld (1989: 87-94), este es 
requisito sine qua non de la 
actividad si uica superior. 
Aún más de atenernos a la 
psicología conceptual (Zubiría, 
1 21) y rectificándola en 

a Medida, según la cual el 
ensamiénto avanza de las 
()dones a las categorías, su 

enseñanza-aprendizaje debe 
originarse en la formación de 
'once.  ptos y nociones acerca 
el mundo, sumándole el 
onamiento inferencial y 

eraciones -lógicas 
analógicas, sin olvidar los pro-
cesos de sistematización 
solución de problemas 

s campos. 

ora bien dado que según 
la teoría de las competencias, 
la lengua es un saber-hacer del 
lenguaje, es indudable que 
entre aquella y el pensamien- 
to existe unidad, visible en la 

ucción e interie-  tación de 
nsajes textuales, cuya infor- 

mación a título de contenido 
es procesada mediante hábitos 

intelectuales y controlada de 
manera consciente por las ap-
titudes que reestructuran lo 
sabido y mejoran las estrategias 
en pro del conocimiento eficaz. 

Sin embargo, frente a la mo-
dalidad lógica, aparece la, 
analógica de corte trans-
ductivo;" esta forma del pen-
samiento incluye lo lúdico, lo 
onírico, lo sensual, lo senso-
rial, lo sensible, lo mítico, y, en 
general, lo concerniente a los 
simbolismos e imaginarios. 

corresponde al 
docente de lenguaje enseñar el 
pensamiento lógico-analítico; 
asimismo, desarrollar las com-
petencias del pensamiento na-
rrativo (Brunet., 1989), en sín-
tesis, sensible e imaginario. 
Para emprender la tarea, el do-
cente dispone del aparato teó-

previsto sin que eso signi-
que sea el único objeto 

de enseñanza. 

Dos tres dos 
El proceso de 
interacción para la 
convivencia social 

Los estudios acerca de la 
interacción (Kerbrat-Ore-
cchioni, 1990 y 1992), a pesar 
de ser muy importantes, deben 
dar paso a otros aspectos 
merecedores de atención pe-
dagógica dentro de la gama de 
factores que la integran y con-
dicionan, lo que no significa 
descuidar los ya enumerados. 

Son, entonces, dos los cam-
pos que conviene señalar: la 
formación de actitudes y de va-
lores. Las actitudes, al permitir 
al hombre asumir posiciones 
favorables o desfavorables 

que- 

a, 

diante una er- 
e inteligencia, 

gerci- 
ocentes ha 

propósito de aprender 
los cognitivos necesa 

tivo 

orn 

veintisiete 



tes cuatro 
El proceso dé lectura 
como interpretación 
textual 

La lectura resulta ser un pro- 

frente a las cosas y frente a los 
demás, no escapan a la inciden-
cia del lenguaje; la carga 
semiótica que se detecta en las 
diferencias corporales entre 
hombre y mujer, en la mímica, 
en la emoción como lenguaje 
de la afectividad; la que se ex-
presa a través de metáforas 
corporales - 'poner la cara', 
'abrir el ojo', 'enseñar los dien-
tes', 'estar hasta la coronilla', 
'quedarse con un palmo de 
narices', 'no tener dos dedos 
de frente', etc.- hasta los casos 
más formales del pensamiento 
lógico, son indicadores 
semióticos de actitudes huma-
nas. 

Estas son el terreno abona-
do de la modestia, del recato, 
del autoritarismo o de la sumi-
sión; allí echan raíces la 
deshonestidad, el egoísmo y la 
injusticia y se nutren las opi-
niones, los prejuicios y los es-
tereotipos. Todos estos com-
portamientos tienen asiento en 
las actitudes y su aprendizaje 
se produce gracias al lenguaje, 
pues son mensajes que hacen 
parte de las competencias pro-
ductiva y receptiva del ser hu-
mano. 

Los valores son formas 
personalizar la realidad y terri-
torio del sentido, no neutro 
sino interesado; por eso, los 
valores son ingrediente funda-
mental del sentido de las co 
sas que, al convertirse en bie-
nes, adoptan y justifican el 1111.-  

perio de la vida humana. 
ahí la importancia que, en re-
lación con ellos, tiene el len-
guaje. 

Al igual que este, los valo-
res estriban en reglas y normas 
de la vida moral, ejercida en 
contextos culturales; su ejerci-
cio depende de la actuación 
recta y consensualmente acep-
tada, lo que los hace variables 
y sujetos a la interpretación. En-
tonces, lenguaje y valores in-
corporan variadas formas de la 
representación; además, los 
valores implican competencias 
para apreciar la moralidad  

como categoría de la conducta 
humana; a su vez, la moralidad 
implica consenso y éste diálo-
go y, por supuesto, lenguaje. 

De acuerdo con lo dicho, la 
interacción como propuesta 
pedagógica desde las actitudes 
y los valores, debe favorecer 
el diálogo y, de igual modo, la 
argumentación; esta es sopor-
te de decisiones y permite so-
pesar la opinión ajena o hacer 
la autocrítica del comporta-
miento sociocognitivo propio 
o del ajeno. 

Tres dos tres 
La escritura como 
producción textual 

texto. Por eso, 
tegral es un proceso 
operan la transcodificacion, el 
distanciamiento y la meta-
cognición; la escritura es 
transcodificación que conden- 

'signos', códigos, textos, 
intertextos y discursos median-

un mecanismo compen-
satorio de ausencias que re-
quieren explicitud, cornpleji-

elaboración textual. 

Esto supone un distancia-
miento en la elección de for-
In.as de la representación -abs-
tracción, generalización, analo-
gía, semejanza , 'coexistencia, 
simultaneidad, sucesión, etc.-, 
a las cuales se suman la dife-
renciación SUjetO-Ol)jetO y la 
adopción de determinados 
punto de vista, propósitos 
modalidades. Finalmente, e 
ge teflexión y control me 
cognitivos cuya función es ser-
vir de "consciencia de la fo lr-
m'a". 

Por lo dicho, la producción 
textual escrita, según principios 
psicolingüístidos de Clark & 
Clark (1977), se organiza en 
dos grandes etapas: planeación 
y ejecución. En la planeación, 
se requiere un plan discursivo, 
proposicional, temático e 
ilocutivb, que sumado a la eje-
cución —redacción, composi-
ción y escritura- configuran la, 
consciencia histórica, simbóli-
a, ideológica y formal del tex-

escrito. 

'Algppas:: :::estrategias relacio-
nadáS'Oejk.il.'Ét4iiiática, los fac-
tores retbriC0$; :lOnnoscitivos y 
textuales son: los mapas con.- 
ceptuales; :Cainpos semán-
ticos, el itinerario figurativo, la 
configuración discursiva, laS, 
presuposiciones los marcos de 
conocimiento, el plan temti 
CO . , el plae.,41Seursivo.:.;:.,:: .e.1 ::::enun.- 
ciado tópico, la modalidad, el 
ptintól;d:o . :: ,: : .4ta.:.:; .. .lá.:.:etructura de 
información , lacohesión, sion, la co-

nexión, li.::0J.here d  coherencia y las ope-
raciones discursivas. Esto e 
béra estar en función de los 
.procedimientos discursivos de 
córiderisaciop y expansión que 

.iliatt:::apllarse en todos y en 
cada uno de los casos. 

ceso más complejo y más . abs-
tracto que el anterior. Eso 
contar con que, a falta de una 
concepción de texto y de la 
poca atenc ión prestada a su 
funcionamiento la lectura no 
deja de ser, para muchos, una 
actividad aburrida y solitaria 
que poco retribuye el esfuerzo 
del estudiante. 

A ello se agregan dos facto-
res que han impedido un en-
foque pedagógico -adecuado; 
uno es el efecto reductor de su 
enseñanza a la pura alfabetiza-
ción y, el otro, la tendencia a 
concebirla desde la 'compren-
sión de lectura'"; en el pri-
mer caso, el énfasis alfabe-
tizador no basta para que, una 
vez alfabetizado el estudiante 
se le imponga la tarea de le e.  

cualquier texto; en el segun 
la comprensión de lectura, 
bien ayuda a constatar elem 
tos textuales, sólo repara e 
verdad del maestro y, al eva-
luar la atención del estudian-
te, obvia la mayoría de veces 
el proceso 
del 

Por eso, y:::14):::;:e1.,.0etiernos en 
tales :-aspectos, es necesario 
concebir la lectura como un 
proceso de :interpretación tex-
ttial en. el que están implica-
dos:. un ..sujeto -el lector- y un 
objeto -el texto— y un ,contexto 
cultural .Es así como la liber-
tad ..del: lector supone la natu-
raleza plural de la lectura. 

Estas precisiones, a la vez 
que aclaran el panorama de la 
práctica escolar inclinada a la 
lectura literal, explícita y 
sintagmática o hacia la 
sobreinterpretación apuntada 
por Eco (1995), sugieren ma-
neras de romper tales hábitos; 
al favorecer al lector dialógico, 
capaz de leer, además del tex-
to, el subtexto donde el 

La escritura es un proceso 
semiodiscursivo de producción 
textual, consciente, reflexivo y 
controlado destinadb a gene- 

ausencia .de con- 
escritura: in- 

que 

rimiento 
asado en los im-

plícitos —pre-asertos presupo-
siciones, implicaciones, infe-
rencias-, y desecha la búsque-
da e interpretación de ese mis-
mo sentido 

• 
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paradigma ejerce el poder de lo implícito 
y aporta las bases para superar la simple 
paráfrasis del texto ajeno, ofrece' n cauces 
para las inferencias y para la producción 
coherente del propio texto del lector. 

Junto a esta estrategia, es preciso ha-
cerse a un proyecto de lectura que se si-
túe en diferentes puntos - clave de la or-
ganización paradigmática del texto. Si-
guiendo esta pauta, el lector va de un pro-
pósito a otro, de una modalidad a otra, de 
una operación a la siguiente; se obliga de 
igual manera a cambiar del nivel lógico al 
analógico o viceversa; a sistematizar y asi-
milar la información; a inferirla o imagi-
narla; a interrogar simbólica e ideológica-
mente al texto o a interrogarse como lec-
tor. 

Sin duda, el criterio del lector ayuda a 
seleccionar tipos de lectura y a asumir, en 
el curso de sus relecturas, la mirada de 
otros lectores para hacer más dinámica, 
comprometida y enriquecedora la activi-
dad, hasta el punto de transformarla en 
'lectura activa', plural; una de las bases 

,semióticas de tal apreciación corresponde 
a la lectura de cualquier componente tex-
tual como una función, es decir, en rela-
ción con 'otro. A iniciativa del lector, que-
da la interpretación que, a pesar de ser 
infinita como la semiosis, siempre se pro-
duce dentro de un margen de univocidad, 
lo que no quiere decir que la lectura deba 
ser ingenua. 

A manera de síntesis, y atendiendo al 
marco propuesto, , este primer asomo 
lectura plural permite plantear que 
debe ser triple: presupositiva, aseverativ 
e implicativa, lo que quiere decir, desde 
la instancia cognitiva, que la lectura debe 
ser significativa e inferencial. Significativa 
en cuanto a-  la relación entre lo viejo y lo 
nuevo, e inferencia! con respecto a las con-
secuencias que se derivan de la lectura de 
pre-asertos, del subtexto, del intertexto Y 
del contexto. La 

 
in del 	de 	fac- 

tores decisivos de la competencia lectora 
obligan una conclusión no basta la pura 
competencia lingüística. Se requieren com-
petencias de naturaleza semi° iscu siva 
sociocognitiva para que el proceso 
tura se desarrolle a cabalidad. 

En síntesis, la lectura del texto debe 
meter diferentes signos, códigos, texto 
intertextos; el subtexto y el contexto; lo 
presupuesto, lo aseverado y lo implicado. 

Así, el lector puede construir su propio 
texto a partir de una interpretación cohe-
rente de lo que se le ofrece como escritu-
ra. La lectura, entonces, se convertirá en 
un mecanismo dinamizador de la travesía 
por diferentes códigos y signos que reve-
le la mayor cantidad de efectos de senti-
do. 

Conclusiones 

Si la pedagogíareconstructiva del len-
guaje debe ser un proceso abierto, 
interactivo, es preciso establecer una base 
coherente de la naturaleza y funcionamien-
to del lenguaje , desde los puntos de vista 
semio iscursivo y sociocognitivo. Esta 
base habrá de propiciar el desarrollo de 
las funciones básicas del lenguaje y la 
ampliación de las funciones formativas del 
área de la lengua castellana, más allá de la 
enseñanza del metalenguaje, hacia el 
aprendizaje para la vida y para el estudio. 

Esta es la mejor garantía del mejoranue 
to de la calidad educativa en anta 
refiere a los procesos de coma= nto 
dogmático y de participación dialógica y 
consensual; e aprendizaje deliberado Y 
responsable y de una formación perso 

extualizada. 

¡cha pedagogía podrá 
esarrollo de los procesos de 

ogico y analógico; de 
en actitudes y valo- 

como interpretación y de 
producción textual, de 

ue se garantice el aprendizaje 
intereses del contex- 
a persona humana. 

uiere, por otro lado, la 
maestros -investigador 

iendo al proceso cur 
Integrado en sus etapas 
como en su naturaleza 

a, formulen proyectos educativos 
contribuyan al mejoramiento de la cali- 
d de la educación, con 
n generada desde 

Esta debe ser 
uir positivamente al mejoramiento 

n, aún sometida a 
o exposición, manua-

ismo , memorismo, conductismo, grama-
ticalismo y de favorecer tanto lo 
cuantitativo como lo cualitativo de modo 
que el saber pedagógico sea expresión de 
una competencia comunicativa orientada, 

por igual, a la creación de conocimiento sr 
a la elaboración de proyectos que estimu- 
len en los alumnos la construcción apren- 
dizajes, de acuerdo con su estilo cognitivo. 

NOTAS 

1. Este trabajo es un homenaje a la memoria 
de Luis Angel Baena y la expresión de cuánto 
le debemos quienes tuvimos la fortuna de reci-
bir sus enseñanzas. 

2. Este artículo forma parte de la investiga-
ción Un marco semiodiscursivo y sociocognitivo 
para la docencia del lenguaje, patrocinada por 
UPN-ClUP. 

3. De acuerdo con la propuesta que surge 
e la investigación mencionada, la formación 

integral del hombre debe atender a principios 
cosrnovisionarios, al desarrollo del cónocimien-
o lógico y analógico, del comportamiento y 
la interacción social, desde el punto de vista 
de cuatro dimensiones humanas: cognoscitiva, 
ética, estética y discursiva, sin que se desconoz-
ca la dimensión corporal de la persona huma-
na. 	

• 

4. Por ejemplo, los Lineamientos Curriculares 
de la Lengua Castellana (1998) reconocen que 
no se trata de desechar el ESC-MEN sino de 
ampliar su base. 

5. A este respecto, vale la pena anotar que, 
de acuerdo con encuestas aplicadas, entre 
1995 y 1996, a cerca de 500 docentes de la 
zona centro-nor-oriental del país, un 73% admi-
te que conoce el ESC-MEN pero un 48% mani-
fiesta haberlo conocido a través de los textos 
escolares, un 28% mediante cursos de escala-
fón mientras que la acción del MEN a un 11%. 

6. n relación con esto, un 62% de 150 maes-
ros distritales encuestados responde que en 

los diferentes versiones de los marcos es clara 
la tendencia metalingüística de los contenidos 
esbozados para la enseñanza del español. 

7. Descontando las observaciones de 
Bustamante (1995), en los literales b, c de los 
artículos 20 y 21, establece respectivamente los 
objetivos generales y específicos de la Educa-
ción Básica. 

8. A propósito de esto, se puede pensar en 
tipos de operaciones mentales y discursivas tan-
to de índole lógica como. analógica que los 
usuarios del lenguaje ejecutan; esto abriría cam-
po para el trabajo de los logros e indicadores 
educativos en términos de competencias y de 
maneras de actuación. 

9. Hablamos de principios y no de teorías, 
en aras de darle a la pedagogía del lenguaje 

or otro 
contribuir a 
pensamiento 
interacci 
res; de lectura 
escritura 
manera ta 
desde necesidades e 
to sociocultural 

Este p 
ormaci 

e, aten 
iert• 
zaci 

con 

ase en la ac-
ctica pedagó-

las maneras de 

• 	 veintinueve 



ARTiGULOS 

una fundamentación epistemológica, necesa-
ria en los actuales momentos. 

10. El uso competente del lenguaje tiene que 
ver con competencias semióticas relacionadas 
con signos, códigos, intertextos; discursivas en 
cuanto a características, estructuras y tipos de 
textos en diversos contextos socioculturales; 
cognoscitivas en relación con el ejercicio del 
pensamiento analítico, crítico y creativo y 
comportamentales en cuanto a la interacción 
sociodiscursiva entendida en términos de acti-
tudes y valores dialógicos. 

11, En relación con este tema, es escaso el 
compromiso de los maestros. No obstante exis-
tir los instrumentos de la semiótica y la teoría 
discursiva, la labor del maestro apuntala la 
opinión de que el análisis es aburridor, no perti-
nente y poco útil, desconociendo fundamen-
tos psicosemiáticos que, desprendidos de los 
analizadores sensoriales, precisan que la activi-
dad neurocerebral es .de orden analítico - sin-
tético. Esto tiene importancia desde el punto 
de vista de la enseñanza del pensamiento. 

12. Aunque todavía estamos sometidos al 
imperio de la estructura, es preciso destacar 
que muchos de los factores lingüísticos no se 
someten a los principios estructurales. Uno de 
ellos, es la cohesión textual. 

13. Si se trata de ser coherentes, el énfasis en 
la significación y en la comunicación también 
debe ponerse en la expresión, de acuerdo con 
las dimensiones lógica y analógica del pensa-
miento, las formas de la representación, la plu-
ralidad de signos y de códigos, los procesos de 
semiotización, semantizcición y comunicación, 
las actitudes y los valores y los aparatos del len-
guaje, así como las diversas instancias pragmá-
ticas -modalidades, puntos de vista, perspecti-
va, propósitos y estructura de información-, f 
mas todas ellas del uso cultural, social e histori-
co del lenguaje, 

14. No obstante ser controvertida la relación 
entre estos autores, el fundamento pragmático 
que las liga permite -  definir criterios acerca de 
la fenomenología del sentido y de la ideología 
para sustentar una lingüística crítica, capaz de 
dar razón de la significación y, por supuesto, del 
discurso pedagógico. 

15. Aunque la categoría es común a varios 
analista, bajo la forma de producción y tráns-
formación textuales, aquí es tomado como 
construcción de mundo o conjunto de posibili-
dades de sentido a través de distintas formas 
de representación y codificación simbólica 

16, Un concepto de visión de mundo, 
rente con los planteamientos esbozados, debe 
referirse al conjunto de nociones, ideas y val° 
res, que definen las relaciones yo-yo, yo-otro y 
yo-mundo y dentro del cual inscriben sus prac-
ticas los individuos y le dan sentido a la vida. 

17. Se hace referencia al documento Colom-
bia: al filo de la oportunidad de la Misión de 
Ciencia, Educación y Desarrollo, publicado por 
la Presidencia 'de la República en julio de 1994; 
en él, se fijan objetivos para la reforma del siste-
ma educativo formal en lo pertinente a la 
cualificación y a la promoción de innovacio-
nes educativas. 

18. La transducción, en síntesis, es un proce-
dimiento inferencia' de naturaleza sincrética 
que se traduce en la producción de hipótesis y 
en las posibilidades del conocimiento como 
formas de acción del pensamiento creativo. Su 

base son las nociones y sus procedimientos las 
operaciones analógicas como la 
condensación, la identificación, la enfatización, 
la implicación, la superposición, la ,amplifica-
ción, la mitificación, etc. Estas operaciones su-
ministran una base para fomentar él lu ismo y 
la creatividad. 

19. La comprensión de lectura ha recibido 
algunas críticas desde diversos ángulos; porde 
un lado, se le mira como una práctica literal 
cuyo objetivo es formalmente evaluativo; par 
del otro, no se le concibe dentro de una teoría 
textual lo que afecta básicamente los niveles 
de interpretación. 
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