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Editorial

Del lenguaje hacia la pedagogía de la lengua en la formación del sujeto social

El lenguaje se constituye en un hecho social que dinamiza y permea toda la actividad de los seres humanos, pues solo es po-
sible reconocernos como sujetos en y para el lenguaje. Este “tiene origen social y precede al pensamiento racional e influye 
en la naturaleza del mismo” (Vygotsky, 1995, p. 99). Este planteamiento nos conduce a señalar el lenguaje como la principal 
mediación entre el individuo y el mundo, ya que asegura la participación de este en los procesos históricos y sociales, además 
de ser fundamental en la construcción del conocimiento.

Esta perspectiva explicita una relación de interdependencia que connaturalmente se crea entre sujeto y lenguaje, dada su 
condición de ser social, pues tal como lo afirma  Halliday (1986):

[...] la lengua y el hombre social constituyen un concepto unido, que necesita comprenderse e investigarse como un todo. Lo uno no 

existe sin lo otro, no puede haber hombre social sin lenguaje y no puede haber lengua sin hombre social (p. 23).

La condición del lenguaje como facultad de orden biológico y social ha permitido a lo largo del tiempo que el ser humano 
tienda puentes con el mundo para construir su realidad a través diversos sistemas de representación semiótica, uno de ellos, la 
lengua. Así las cosas, la relación entre lenguaje y sociedad es estrecha e insoslayable, la cultura como resultado de la actua-
ción social, como producto de la condición humana, como tejido de múltiples sentidos que solo son posibles de entramarse 
y de significar gracias al lenguaje.  

Una relación indisoluble

Por su parte, la lengua es, en sí, el medio principal para transmitir los patrones de actuación social y de ingreso de un indi-
viduo a la cultura. La relación entre lenguaje y lengua se determina entonces por la interacción del sujeto con su entorno; 
gracias a la interrelación entre las personas en contextos reales, se activa la predisposición biológica y social  del sujeto frente  
al lenguaje. Al respecto, Bajtín (1998) considera que el aprendizaje de la lengua, al igual que el dominio de los géneros dis-
cursivos, solo es posible en escenarios naturales.

La lengua materna, su vocabulario y su estructura gramatical no los conocemos por los diccionarios y manuales de gramática, sino 

por los enunciados concretos que escuchamos y reproducimos en la comunicación discursiva efectiva con las personas que nos rodean 

(p. 13).

La escuela como institución es, evidentemente, la principal gestora del posicionamiento del lenguaje como eje transversal 
en el currículo. El lenguaje incide de manera importante en la formación de sujetos críticos y socialmente comprometidos 
con la realidad de la que forman parte, de ahí la necesidad de otorgarle un lugar preponderante en el proceso educativo y, por 
ende, en el escenario escolar. En este sentido, la tarea del maestro es vital, el discernimiento sobre su experiencia como sujeto 
de lenguaje, “que ve al lenguaje como acción y, en tanto tal, como una fuerza  poderosa  que genera nuestro mundo huma-
no” (Echeverría, 2003, p. 59). De este modo la acción del maestro permitirá orientar en niños y jóvenes distintas experiencias 
que los lleven a reconocer en el lenguaje una potente condición para acceder a sí mismo, a otros, a la construcción social, al 
consenso, a la confrontación, es decir, a la acción desde la interacción social. Sin embargo, este es un reto que demanda del 
profesor como formador, reflexión y trabajo constante. 
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Sin desconocer cómo en algunos casos resulta difícil para el maestro posicionar el lenguaje desde una perspectiva más 
social y situacional que instrumental y mecánica, sigue siendo tema de reflexión cómo tender puentes desde estrategias 
pedagógicas que permitan a los actores del escenario educativo resignificar desde la experiencia social la naturaleza de las 
relaciones que se tejen entre lenguaje, lengua y sociedad; particularmente desde los procesos implicados en la formación y 
transformación de niños y jóvenes como sujetos sociales.

Desde este panorama, la pedagogía de la lengua, en una época como la actual, requiere no solo de la formación disci-
plinar del maestro sino también del cultivo de  actitudes como pedagogo e investigador. Lo anterior, para garantizar en el 
escenario de la escuela, una práctica docente que jalone el desarrollo de sujetos discursivos, desde una perspectiva social del 
lenguaje. Este proceso de permanente formación en el que se necesita situar al maestro, requiere poner en diálogo las teorías 
del lenguaje, y la formación pedagógica con la estructuración de sujeto como investigador desde su propia praxis. 

Hacia una pedagogía de la lengua

De modo amplio partimos de situar la pedagogía como el conjunto de saberes que tienen como objetivo ocuparse de la edu-
cación como fenómeno social y humano. Su esencia se orienta al desarrollo de las personas y propende por la formación 
integral de las mismas. La pedagogía también ha sido definida como el saber y la práctica del docente cuyo propósito funda-
mental es afectar el pensamiento, las habilidades y los comportamientos de los estudiantes (Herrera y Low, 2016). Desde la 
pedagogía, cabe preguntarse, entonces: ¿Qué y para qué el lenguaje? Al respecto, Echeverría (2003) plantea: 

El lenguaje es, por sobre todo, lo que hace de los seres humanos el tipo particular de seres que son. Los seres humanos, planteamos, 

son seres lingüísticos, seres que viven en el lenguaje. El lenguaje, postulamos, es la clave para comprender los fenómenos humanos (p. 21).

Es decir, educar para ser y acontecer en el lenguaje como acontecimiento que da paso a la realidad y no al contrario, el 
lenguaje habita al sujeto social.

Abordar la pedagogía de la lengua como campo de estudio y reflexión sistemática,  exhorta a situar la investigación en 
lenguaje como una actividad de indagación crítica y propositiva sobre los modos de aprehensión, dominio y desarrollo de 
la lengua materna en todas sus modalidades. En este sentido, la oralidad y la escritura como actividades discursivas exigen 
que el docente construya un sistema de apoyo para la adquisición y cualificación de nuevos aprendizajes lingüísticos y dis-
cursivos. Igualmente, respecto a otros modos a través de los cuales se construye la significación1 apelando a sistemas de re-
presentación semiótica, distintos a la lengua oral o escrita, se trata de otros lenguajes que por supuesto necesitan aprenderse.

La formación pedagógico-didáctica en lengua materna convoca el desarrollo de capacidades y procesos a través de los 
cuales el docente hace explícitas las concepciones de los distintos enfoques epistemológicos sobre las prácticas de enseñanza 
de la lengua, las relaciona con su propia práctica y promueve acciones que movilicen sus creencias y actuaciones pedagó-
gicas hacia la construcción de aprendizajes significativos y contextualizados de los estudiantes, desde la interacción social.

El estrecho vínculo entre pedagogía y didáctica da paso a un importante ámbito de reflexión del cual emergen las teorías 
que sustentan los modos de trabajo del docente en el proceso de enseñanza/aprendizaje de la lengua. Así, dicho proceso, 
que lidera el maestro en las aulas, en relación con el lenguaje, estará determinado por decisiones didácticas que permitan 
abordar la enseñanza de las actividades discursivas orales y escritas; a su vez fundamentadas desde teorías del lenguaje, cuya 
perspectiva sea de orden social y cultural.

Una condición fundamental de la que no es posible apartarse, teniendo en cuenta el contexto antes mencionado, es el 
rol de mediación que debe asumir el docente cuando opera con la lengua en situaciones de aprendizaje. Su apoyo resulta 

1	 El concepto de significación se sustenta en los aportes teóricos desarrollados por el profesor Baena (1989), quien refiere dicho proceso como 
la transformación de la experiencia humana en significación.
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decisivo para garantizar aprendizajes en los estudiantes. Bruner y Watson (1986) definen el apoyo como un conjunto de pro-
cesos tutoriales que le permiten al novato resolver un problema, alcanzar una meta, que sin ayuda de otro no hubiera sido 
posible. Así mismo, desde los planteamientos vygotskianos, la interacción y el jalonamiento cognitivo son las condiciones que 
se pueden señalar como relevantes, en el escenario de enseñanza/aprendizaje de la lengua. Para Vygotsky (1979), la lectura 
y la escritura son prácticas socioculturales de construcción de sentido.

Al reafirmar el papel social y cultural de las actividades de la lengua y la función de mediación que cumple el maestro, es 
pertinente señalar que el sentido real que hace que el maestro se construya en una pedagogía de lengua, situada desde expe-
riencias significativas en las que se vinculan los sujetos discursivos, se sustenta en dos razones: por una parte, la cualificación 
de su práctica en contexto, y por otra, el aporte a la formación de generaciones más críticas, desde el lenguaje.

Para concluir

La pedagogía de la lengua, desde una perspectiva social del lenguaje, propende también por la humanización de los sujetos 
a través del lenguaje. En este sentido, el maestro es ante todo un sujeto social, emotivo, racional, como lo son también sus 
estudiantes. Las teorías del lenguaje le aportan al profesor conocimiento sobre el campo disciplinar, lo cual incide significa-
tivamente en la calidad y pertinencia de su intervención pedagógica. No es posible construir una pedagogía de la lengua si 
no hay un conocimiento pleno de esta.

El derrotero hacia donde se orienta el para qué abordar la pedagogía de la lengua desde la investigación educativa, y su 
sentido, radica no solo en la cualificación de la profesión, sino en la función social, ética y política del ethos del maestro. Así 
pues, el reto de formar sujetos discursivos capaces de interactuar de manera significativa con su contexto, y desde el lenguaje 
como experiencia que posibilita el currículo escolar, se hace posible si se atribuye especial atención a la formación integral 
de maestro y a su proyección como ser social e idóneo en los escenarios de actuación profesional. 

Por último, el ejercicio de una pedagogía de la lengua, fundamentada en componentes de orden, interacccional, dialógico 
y cultural, adquiere un carácter dinámico, por cuanto aborda la divulgación de un conjunto de conocimientos que interac-
túan con la cultura a través de los agentes que en ella se involucran: sociedad y escuela. 

Sandra Patricia Quitián B.
Editora Revista Enunciación
Grupo de Investigación Lenguaje, Cultura e Identidad
Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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Artículo de investigación

Resumen
Este artículo comparte los resultados de una in-
vestigación que analizó la constitución de sujeto 
maestro en las prácticas de resistencia en Colom-
bia en el periodo comprendido entre 1930 y 2013 
para dar cuenta de los cambios en sus prácticas 
frente al reclamo de un estatus profesional de la 
docencia. Se identifican y describen los modos 
como las prácticas de resistencia han contribuido 
a la constitución de sujeto maestro en Colombia, 
con el propósito de situar la participación del mo-
vimiento magisterial en las distintas formas que 
han definido o connotado la condición de maes-
tro en Colombia. En cuanto estudio arqueológico 
(Foucault, 1969), la mirada al pasado para com-
prender el presente permitió entender los modos 
en que la forma maestro ha sido intervenida por 
distintas fuerzas. El archivo de la resistencia que 
se construyó en esta investigación organizó temá-
ticamente enunciados provenientes de distintas 
fuentes documentales (revistas sindicales, revistas 
académicas, prensa, leyes, decretos, etc.) y los so-
metió a los procesos de eventualización, líneas 
de fuerza, condiciones de posibilidad, desmulti-
plicación causal, polimorfismo creciente y puntos 
en suspenso. Los resultados de esta investiga-
ción identifican tres trayectos importantes de las 

1    Profesora asociada Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Doctora en Educación y directora del grupo de investigación Intertexto. 
Correo electrónico: pmendez@udistrital.edu.co

prácticas de resistencia y del sujeto que se consti-
tuye en ellas: el primero ligado a la lucha gremial 
reivindicativa, el segundo referido a las luchas de 
sí y un tercer trayecto de disputas por la distinción 
de sí mismo en la función docente.

Palabras clave: sujeto, maestro, resistencia, lucha, 
discurso, poder.

Abstract
This article shares the results of a research work 
focused on the constitution of teacher subject in 
resistance practices in Colombia during the period 
1930 and 2013 to show the changes in the teachers’ 
claim practices of a teaching professionalization 
Book. It identifies and describes the ways how 
the practices of resistance have contributed to 
the constitution of teacher subject in Colombia 
for the purpose of placing the participation of 
teachers’ movements in the various forms that 
have been defined or connoting their teacher 
status. As an archaeological study, look to the past 
to understand the present allowed to comprehend 
the ways in which the teacher form has been 
taken over by various forces.The resistance 
file, built in this research, organized statements 
thematically from various documentary sources 
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Introducción

La búsqueda de comprensión con lo que sucede 
hoy con las luchas y las prácticas de resistencia 
de los maestros en Colombia es una tarea com-
pleja y problemática. Aun en los discursos actua-
les del magisterio sindicalizado se advierte un 
inconformismo, un malestar frente a la desunión, 
la falta de solidaridad y la pasividad de los do-
centes en torno a las luchas que deberían librarse 
por un nuevo estatuto de profesionalización de 
la docencia. De hecho, puede colegirse la sen-
sación de una pérdida que reclama la fuerza y 
el carácter de las luchas de ayer. Pareciera que 
algo anda mal con la resistencia: las viejas for-
mas de lucha e incluso la misma sindicalización, 
proclamadas como vencedoras en determinados 
periodos de tiempo, que ya no movilizan a los 
docentes. ¿Será acaso que el docente ya no lu-
cha? O, quizás, ¿que las prácticas de resistencia 
de hoy no son las mismas de ayer? ¿Qué ha pasa-
do con el maestro y su resistencia? ¿Se puede de-
cir que se ha operado un cambio de la resistencia 
del maestro a la actual resistencia del docente?

No hay duda de que cualquier intento por 
comprender quién es el maestro contemporáneo 
no puede eludir el papel de su resistencia y lucha 
en el estado actual de su condición. No obstan-
te, habría que precisar que la resistencia como 
práctica es un acontecimiento histórico difícil 
de capturar y retratar. Historiar dichas prácticas 
remite insoslayablemente al análisis de distintas 
líneas de fuerza (gremiales, económicas, políti-
cas, sociales y jurídicas) que revelan relaciones 

complejas en un juego combinado de poder/sa-
ber, donde solicitudes y respuestas son sometidas 
al azar de sus transformaciones.  

En muchos de los trabajos sobre los maestros 
y sus luchas en América Latina (Street, 1998a, 
1998b, 1997; Tiramonti, 2001; Tenti, 2005, 2006), 
los procesos que se destacan aparecen mezcla-
dos con exigencias de tipo económico y político, 
revelando la colonización de otros discursos en 
la educación, pero sobre todo, predeterminando 
quién debe ser el maestro. Ante este escenario, la 
resistencia como práctica de libertad2 (Fornet-Be-
tancourt, Becker y Gómez-Muller, 1984; Sábato, 
2000; Giroux, 2003) ha desempeñado un papel 
importante que le ha permitido al maestro, en 
ese juego de exigencias y respuestas, oponerse 
a formas que lo predeterminan y, a su vez, recla-
mar la mejora de sus condiciones de trabajo en 
procura de un estatuto de profesión de la docen-
cia. Sin embargo, la resistencia como práctica 
no obedece a un proceso lineal, evolutivo, da-
do, exento en sí mismo de conflicto; ella misma 
se transforma para insertarse en nuevas tácticas y 
estrategias de lucha. Aquí operan distintas fuer-
zas, donde el maestro es también una fuerza que 
afecta y es afectada por otras. En este trabajo se 
analizaron las luchas y las transformaciones de 

(teachers’ labor union magazines, journals, 
newspapers, laws, decrees , etc.) and subjected 
to the processes of casualization, lines of force, 
conditions of possibility, causal multiplication, 
growing polymorphism and suspended points.
The results of this research reveal three important 
paths in the practices of resistance and of the 
subject that is in them. The first linked to the 

protest union struggle, the second referred to 
the struggles of themselves and the third one by 
distinguishing himself from the teaching defined 
as function.

Keywords: Subject, teacher, resistance, struggle, 
discourse, power.

2	 Para explicar el concepto de gubernamentalidad, Fornet-Betan-
court, Becker y Gómez-Muller (1984) precisa que los individuos 
en su libertad pueden establecer un conjunto de prácticas a tra-
vés de las cuales pueden constituir, instrumentalizar, organizar 
estrategias en relación con los otros. Lo que pone de relieve la 
resistencia como una práctica organizada, planeada para hacerle 
frente al poder como dominación. 
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la resistencia de los maestros para acceder a sus 
transformaciones y a los procesos de subjetividad 
que configuran las relaciones consigo mismos, y 
su articulación y relaciones con los otros actores 
(Estado, escuela, sindicato, estudiante, padre de 
familia, sociedad).

En esta investigación se propone un giro pa-
ra rastrear las luchas de los maestros e identifi-
car las fuerzas que direccionan su resistencia; en 
lugar de abordarlas como conflicto entre Estado 
y gobierno, las ubica en un escenario que reco-
noce la resistencia como una relación de poder 
(Foucault, 2000) atravesada por muchas otras 
relaciones de fuerza. Para ello, el archivo de la 
resistencia magisterial que se construyó en este 
trabajo desde la opción teórica y metodológica 
de la arqueología, organizó y tematizó los enun-
ciados maestro, poder y lucha en clave con otros 
enunciados, como, Estado, sociedad y ley, dis-
persos en distintas fuentes documentales (revis-
tas sindicales, revistas académicas, prensa, leyes, 
decretos, etc.). Este análisis sirvió para mostrar 
las estrategias y tácticas de lucha de los maestros 
y la emergencia de unos enunciados (su prefe-
rencia sobre otros, su coexistencia, su abando-
no), la institucionalización de un saber sobre la 
docencia, las relaciones de fuerza (activas y pasi-
vas) en la lucha por el dominio o gobierno de sí 
mismo. En esta línea de descripción, se da cuen-
ta de la transformación de sus luchas, de resis-
tencias verticales a resistencias más horizontales 
que condujeron a preguntarse por el trabajo de 
sí, es decir a prácticas de afirmación de su iden-
tidad, pero también de los supuestos subsumidos 
en los discursos que han tocado al maestro en 
Colombia para dar cuenta de las transformacio-
nes que ha sufrido históricamente el sujeto maes-
tro en Colombia y del papel de la resistencia en 
dicho proceso.

A partir delo anterior, el problema se formuló 
de la siguiente manera: la forma maestro ha sido 
configurada por distintas fuerzas (Estado, socie-
dad, política, economía) que buscan prescribir 

quién debe ser el maestro, cómo debe enseñar. 
Es decir, se exige que el maestro se adapte a for-
mas de ser y actuar, constituyendo prácticas de 
subjetivación y normalización que ameritan ser 
visibilizadas. En este escenario, el maestro resis-
te y también define su subjetividad, se afirma o 
rechaza y lucha por defender unas condiciones 
particulares de existencia donde cabe analizar 
¿qué papel ha cumplido la resistencia en las lu-
chas de los maestros y en el estado actual de su 
condición? Por tanto, se planteó como objetivo 
general: analizar y describir los modos en que 
las prácticas de resistencia magisterial han con-
tribuido a la constitución del sujeto maestro en 
Colombia entre 1930 y 2013 para entender las 
transformaciones que hicieron posibles nuevos 
enfoques y conceptos en la condición de maes-
tro en Colombia. La investigación da cuenta de 
cómo formas y prácticas de resistencia han co-
locado al maestro en una condición social que 
constituye una manera de pensarse a sí mismo. El 
análisis no se centra en el poder como domina-
ción, sino que lo entiende como una relación que 
permite identificar fuerzas de poder/saber que le 
exigen al maestro desde discursos del deber ser a 
adaptarse a formas de educador ya prescritas, que 
le dicen cómo tiene que ser, cómo debe enseñar, 
cómo debe evaluar constituyendo así prácticas de 
normalización y subjetivación que ameritan ser 
visibilizadas.

Desde esta perspectiva analítica, uno de los 
objetivos específicos de la investigación fue iden-
tificar y analizar las formas de constitución de 
sujeto en las luchas por el estatuto de profesiona-
lización de la docencia en las últimas décadas en 
Colombia, con el fin de rastrear las regulaciones 
estatales y su contrapunto con los reclamos de los 
maestros acerca de su oficio e identidad. Se trata 
de entender cómo la profesionalización de la do-
cencia fue introducida en los discursos de resis-
tencia, y analizar qué diferencias mantiene con la 
profesionalización que los discursos oficiales sos-
tienen a través de la vía de los estatutos docentes. 
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Marco teórico 

La pregunta por la constitución de sujeto en 
las relaciones poder/resistencia

La pregunta por la constitución de sujeto maestro 
en las prácticas de resistencia, conmina el análi-
sis de los distintos campos de actuación en el que 
sujeto participa, se declara, se autorreconoce y 
lucha por ser identificado como sujeto. Su parti-
cipación en la vida pública, en estrecha relación 
con otros sujetos, lo obliga a posicionarse en la 
compleja red de relaciones de poder que se tejen 
alrededor de la confluencia de los campos polí-
tico, educativo y social, no solo para constituir-
se como tal, sino también para resistir las formas 
instauradas por otros sujetos, en especial los que 
detentan el poder institucionalizado para sujetar-
lo y regularlo. No obstante, tal como lo afirma 
Foucault (2007, pp. 54-55), “hay que construir 
una analítica de poder que ya no tome al dere-
cho como modelo y como código para caracteri-
zar las relaciones entre poder y resistencia” y se 
adentre en el análisis de la situación estratégica 
compleja instaurada por un sujeto que lucha por 
liberarse de fuerzas que lo constriñen, pero a su 
vez, atravesado por esta, se piensa a sí mismo3.

Las prácticas de resistencia se validan como 
escenario para analizar las formas en que los pro-
pios maestros luchan por unas condiciones de 
posibilidad, al tiempo que afectan y son afecta-
dos por otras relaciones. En El sujeto y el poder, 
Foucault (1982) explica cómo el sujeto ha sido 
objeto de varios tipos de objetivaciones, para 
mostrar los modos en los que los seres humanos 
se transforman a sí mismos en sujetos en dos pla-
nos de actuación: “[…] sujeto a otro por control 

y dependencia y sujeto como constreñido a su 
propia identidad, a la conciencia y a su propio 
autoconocimiento. Ambos significados sugieren 
una forma de poder que sojuzga y constituye 
al sujeto” (p. 5). Los dos últimos libros de Fou-
cault sobre la sexualidad, El uso de los placeres 
(1986a) y La inquietud de sí (1986b) destacan el 
problema de qué entender por el sujeto en distin-
tas sociedades, que él llama diagramas de poder, 
ya sea, por ejemplo, en el diagrama griego, cris-
tiano, monárquico, en la disciplina o en el diagra-
ma de la actual sociedad de control.

En los diagramas de poder, el maestro, sus 
organizaciones, sus luchas, su resistencia activa 
(acción) o pasiva (no acción) conforman un pun-
to de apoyo, revés, ancla, mina de otros poderes 
que buscan gobernarlo. Como sujeto público al 
docente se le exigen muchas tareas y de él se es-
peran muchos comportamientos. De las socieda-
des disciplinarias a las sociedades de control se 
han sucedido una serie de prácticas que lo han 
hecho objeto de múltiples grillas de observación, 
evaluación y control. Unas del orden de lo técni-
co (formatos, fichas, exámenes); otras del orden 
de la sutileza referidas por ejemplo al cumpli-
miento de su misión, el reto de formar a los niños 
y jóvenes del mañana, el desafío de mantener al 
día su desarrollo profesional o del orden jurídico 
referidas a las funciones y obligaciones que los 
maestros tienen que cumplir para validar su per-
fil y competencias. Es decir, variados y múltiples 
mecanismos de poder/resistencia se advierten en 
estas relaciones donde el maestro también ejerce 
poder, resiste, se organiza y define su subjetivi-
dad, se afirma como sujeto de saber o rechaza, 
por ejemplo, la denominación de instructor para 
luchar por defender unas condiciones particula-
res de existencia. 

Desde esta perspectiva, Touraine (2000) ex-
plica que el sujeto no significa reflexión sobre 
sí mismo ni sobre la experiencia vivida. En un 
mundo donde el ser humano está transformado 
en objeto, el sujeto se opone a los que se ha in-
tentado llamar primero papeles sociales, es decir 

3	 En las relaciones de poder/resistencia, algunas imágenes de identi-
dad son utilizadas para negociar o recomponer valoraciones este-
reotipadas de sí mismo. Un trabajo interesante en esta línea es el de 
Mona (2007) que muestra cómo la imagen de identidad es utilizada 
por las mujeres, políticas camboyanas,  como una estrategia de re-
sistencia que parte del reconocimiento de pertenencia a un grupo 
marginalizado, para movilizar mayores niveles de participación.
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a la “construcción de la vida social y personal 
por obra de los centros de poder que crean con-
sumidores, electores y un público, al menos en 
la medida en que ofrecen respuestas a demandas 
sociales y culturales” (p. 231). Por eso, aclara que 
el sujeto no es de ninguna manera un individuo 
encerrado en sí mismo, incapaz de intervenir en 
su situación social, es decir no es simplemente 
un individuo pasivo que consume normas e ins-
tituciones sino también productor de esa vida 
social y sus cambios. Esto explica el poder pro-
ductivo de la resistencia, lo cual evidencia que 
las relaciones poder/resistencia son siempre de 
fuerza contra fuerza. Como corolario de este hilo 
conductor, la resistencia aquí se entiende como 
una práctica en la que el maestro lucha por libe-
rarse de conceptualizaciones impuestas y prede-
terminadas desde el deber ser; en este sentido, 
la resistencia conduce a procesos de transforma-
ción de la propia subjetividad mostrando a su vez 
las contrariedades que refuerzan el sistema que 
combaten.

Lucha como campo para rastrear la 
resistencia

El reconocimiento de los distintos escenarios en 
los que el maestro lucha por mejorar sus condi-
ciones de existencia implica adentrarse en el te-
ma del poder y en el análisis del tipo de luchas 
que organiza. De hecho, cuando se analiza la 
bibliografía relacionada con la resistencia como 
categoría (Sábato, 2000, Foucault, 2000; Giroux; 
2003; Touraine; 2000) nociones como poder, li-
bertad y lucha emergen y permiten establecer las 
condiciones de posibilidad de una variedad de 
relaciones, respuestas, reacciones, resultados en-
tre sujetos, objetos e instituciones. En El sujeto 
y poder, Foucault (1982) refiere que el poder se 
ejerce sobre sujetos libres, es decir sobre sujetos 
con capacidad de conducir acciones en virtud 
de su propia acción (p. 253), de su posibilidad 
de resistencia. Lo que quiere decir que “los seres 
humanos no están totalmente determinados por 

prácticas de dominación, sino que tienen la li-
bertad de modificar, rechazar o aceptar las reglas 
o las lógicas que se les quieren imponer” (Gi-
roux, 2003). Desde esta perspectiva, una noción 
de poder que no toma al derecho, la ley, ni la do-
minación4 como su centro, sino que reconoce la 
libertad y la posibilidad de actos libres (Sábato, 
2000), permite advertir en el antagonismo de es-
trategias, la resistencia del sujeto que se niega a 
ser controlado, vigilado, modelado e intervenido 
por una fuerza que no provenga de sí mismo5. 

Pero hay varias resistencias que constituyen ex-
cepciones, casos especiales: posibles, necesarias, 
improbables, espontáneas, salvajes, solitarias, con-
certadas, rastreras, violentas, irreconciliables, rápi-
das para la transacción, interesadas o sacrificiales; 
por definición, no pueden existir sino en el campo 
estratégico de las relaciones de poder. Pero ello no 
significa que solo sean su contrapartida, la marca 
en hueco de un vaciado del poder, formando res-
pecto de la esencial dominación un revés finalmen-
te siempre pasivo, destinado a la indefinida derrota. 
Las resistencias no dependen de algunos principios 
heterogéneos; mas no por eso son engaño o pro-
mesa necesariamente frustrada. Constituyen el otro 
término en las relaciones de poder; en ellas se ins-
criben como el irreducible elemento enfrentador. 
(Foucault, 2005, p.116).

Ahora bien, cuando muchos historiadores hacen 
referencia a las luchas de los maestros (gremiales, 

4	 Para Foucault (2000) no hay relaciones de poder que triunfen por 
completo y cuya dominación sea imposible de eludir, pues estas 
abren la posibilidad de una resistencia. En sus palabras, las relacio-
nes de poder “no pueden existir más que en función de una multipli-
cidad de puntos de resistencia: estos desempeñan, en las relaciones 
de poder, el papel de adversario, de blanco, de apoyo, de saliente 
para una aprehensión” (p. 57).

5	 A pesar de que Giroux y Foucault analizan el problema del poder 
desde lógicas distintas, ambos coinciden en que la noción de poder 
no puede ser subsumida bajo la categoría de dominación (Giroux, 
2003), pues visto de esta manera, desconoce cómo los mecanismos 
de dominación son reproducidos (aceptados) o rechazados por el 
sujeto. Aunque Giroux apela a Foucault para caracterizar al poder 
como una fuerza productiva y a la vez restrictiva, su mirada inscrita 
en la lógica dialéctica entra en un plano de consideración distinto 
a la mirada foucaultina. Para Lazzarato (2007) la lógica dialéctica 
valora términos contradictorios en un elemento homogéneo que 
promete resolverlos en una reconciliación, mientras la lógica estra-
tégica tiene la función de establecer posibles conexiones entre tér-
minos dispares que siguen siendo dispares. 
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reivindicativas, oposición a normas, entre otras), 
las analizan en una lógica de poder como domi-
nación entre Estado y magisterio inmanente, en la 
que la resistencia magisterial se mira como simple 
oposición ligada al contenido de una lucha inmu-
table (Meler, 2010). Esto da la impresión de que la 
lucha ha sido siempre contra el Estado y de que no 
ha sido influenciada por los cambios históricos y 
por el poder de distintas fuerzas (económicas, so-
ciales, políticas, gremiales, académicas), en la que 
el maestro mismo y su resistencia, intervienen y 
resultan afectados y afectando su historia. 

El archivo de la resistencia que se construyó en 
esta investigación, permite cartografiar el carácter 
de las luchas de los maestros, e identificar distintos 
tipos y niveles de luchas. Aquí se enfatiza cada una 
de ellas como una forma que, dependiendo de la 
fuerza con la que se dota, adquiere un sentido, una 
orientación, una funcionalidad, produce discursos 
y sujetos. En este plano de análisis, es necesario 
advertir cómo el sujeto responde (resiste) a una de-
terminada relación de poder, y señala las prácticas 
“de resistencia violenta, de huida, de engaño, de 
estrategias que inviertan la solución” y da paso a 
una nueva relación de poder (Foucault 1994a, p. 
405). Se alude a luchas por mejoras, luchas por: 
la reivindicación, los derechos, la existencia, la 
diferencia, luchas de sí, que por su singularidad 
pueden localizarse en tiempo y espacio, combi-
narse con otras prácticas y luchas (políticas, eco-
nómicas, en contra de la sujeción). Se trata de una 
historia que analiza las prácticas a través de las 
cuales irrumpen, la superficie en que emergen, se 
forman y se desarrollan los discursos, las reglas y 
condiciones que permiten su formación. 

Este trabajo, al analizar las luchas de los maes-
tros, no centra solo su atención en la resistencia 
al poder autoritario (Touraine, 2000)6, pues el ar-
chivo aquí construido permite advertir que no so-
lo ese tipo de poder convoca resistencia, existen 

otros poderes locales, transitorios, móviles que 
atraviesan la vida, las instituciones y los aparatos. 
Por ejemplo, cuando un maestro enfrenta situacio-
nes que lo obligan a tomar decisiones que afectan 
su persona, trabajo, familia, vida, relaciones amo-
rosas, etc., aunque está sujeto a una serie de cons-
treñimientos, tiene opciones para decidir un curso 
de acción que no está exento de juicios sobre sa-
ber, deber ser, lo que puede aceptarse o rechazarse 
y que en definitiva será determinante para reple-
garse o afirmarse, es decir, él también interviene 
como una fuerza activa o pasiva (no acción), afec-
tando el curso de su historia.

En esta vía, reflexionar sobre lo que se necesita 
afirmar o rechazar de su propia historia abre cami-
no a “un proceso de lucha por condiciones que le 
darán a ese individuo oportunidades para tener una 
existencia autodirigida” (Giroux, 2003, p. 62). No 
obstante, este proceso no puede limitarse a un pro-
blema de llegada o de búsqueda de la redención; 
pues la idea de sujeto no escapa de esas mismas 
relaciones de fuerza que se pretenden combatir. 
Esta doble dimensión del sujeto, alude a la teoría 
foucaultiana (1982) que explica los modos por los 
cuales los seres humanos son constituidos en su-
jetos, ya sea por la acción que ejercen otros sobre 
estos (prácticas de sujeción) o se constituyen a sí 
mismos en sujetos por autoconocimiento (prácti-
cas de liberación), es decir por prácticas meditadas 
y voluntarias mediante las cuales “los hombres no 
solo se fijan reglas de conducta, sino que procuran 
transformarse a sí mismos, modificarse en su ser 
singular y hacer de su vida una obra” (ver Fou-
cault, 1994b). Para Foucault estas prácticas están 
atravesadas por relaciones de poder que implican 
esencialmente a la libertad y, consecuentemente, 
estrategias de lucha. 

Metodología

Esta investigación utilizó algunas categorías del 
análisis histórico propuesto por la genealogía y 
la arqueología (Foucault, 1969), en la línea de 
trabajo del grupo de Historia de las Prácticas 

6	 Touraine (2000) considera que “el hombre moderno se ve llevado 
más directamente que los anteriores a reconocer la idea de sujeto 
como principio central de resistencia al poder autoritario” (p. 214).
Sin negar su existencia, este trabajo desborda esa orientación.
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Pedagógicas en Colombia (Zuluaga, 1998; Martí-
nez, 1990, 2010) al entender que estas herramien-
tas constituyen una utilería conceptual para la 
comprensión de unas prácticas específicas. La mi-
rada al pasado para comprender el presente permi-
te entender los modos en que la forma maestro ha 
sido intervenida por distintas fuerzas, entre ellas, 
la reforma educativa estatal, el discurso de los or-
ganismos internacionales, el discurso sindical, el 
saber experto, para analizar cómo los maestros re-
accionan ante ellas, estableciendo unas formas de 
organización y lucha que ameritan ser analizadas. 
Por tanto, los conceptos de eventualización, líneas 
de fuerza, condiciones de posibilidad, desmulti-
plicación causal, polimorfismo creciente y puntos 
en suspenso, son las categorías teóricas y proce-
dimentales que permiten la construcción de un 
nuevo recurso metodológico: el poliedro de inte-
ligibilidad (Martínez, 2010). Este recurso permite 
que el objeto sea abordado desde distintos puntos 
de mira, lo cual posibilita el ingreso de nuevos 
elementos, al tiempo que permite reconocer en 
él distintos planos, velocidades y ritmos. Consiste 
en la construcción de un objeto volumétrico en el 
que las líneas de fuerzas y las condiciones de po-
sibilidad entrecruzados construyen un número in-
determinado pero siempre creciente de caras que 
actúan como múltiples puntos de vista de la com-
plejidad del fenómeno.

La eventualización sirvió para advertir algo 
singular y entender lo discontinuo de estos pro-
cesos y su contingencia, así como lo estratégico 
de su emergencia. Eventualizar consiste entonces 
en mirar de otra manera la historia de las prácti-
cas de resistencia de los maestros (lo decible y lo 
visible para Deuleze, 2003) a través de sus orga-
nizaciones y luchas por mejorar sus condiciones 
y reclamar un estatuto de profesionalización. Se 
trató entonces, de intentar identificar cómo los 
maestros se piensan a sí mismos sujetos de una 
práctica, a la vez que se interrogan las prácti-
cas de su regulación mediante discursos legis-
lativos y especializados, con el ánimo de hallar 
algo singular en las prácticas de constitución de 

sujeto maestro desde los años 1930 en Colombia 
(fecha en la que irrumpe la preocupación por la 
formación profesional del maestro y las primeras 
organizaciones para defender sus derechos) y así 
tratar de comprender las luchas magisteriales ac-
tuales, sus triunfos y derrotas. Se trata de poner 
en suspenso una serie de premisas que se han te-
nido sobre el poder y las prácticas de resistencia 
a partir de un dominio nuevo para el análisis: el 
funcionamiento de las relaciones de poder y los 
modos de configuración del sujeto maestro en su 
apuesta de resistencia (Foucault, 1982).  

La investigación ha descrito los discursos como 
prácticas materializadas en discursos concretos 
(político, pedagógico, gremial, social). En estos, 
se reconocen las líneas de fuerza como vectores 
de poder que reconfiguran prácticas e institucio-
nes, y las condiciones de posibilidad, que permi-
ten analizar las situaciones que desencadenan la 
emergencia de un determinado acontecimiento; 
son herramientas metodológicas clave en el con-
junto de precauciones propias de cómo se proce-
de en la arqueología. Como hipótesis de trabajo 
puede decirse que el proceso de sindicalización 
por la lucha de un estatuto de profesionalización 
de la docencia se constituyó como la única forma 
posible de alcanzar derechos políticos, sociales 
y laborales. Prácticas de poder/saber/resistencia 
vincularon estos problemas, los resignificaron; 
así construyeron nuevos discursos y nuevas prác-
ticas en todos los órdenes de la sociedad que 
agotaron la sindicalización, mas no la anularon. 
En efecto, como vector de análisis, este estudio 
se centra en las circunstancias históricas que ro-
dearon las luchas de los maestros, en especial 
por el logro de un estatuto de profesionalización 
de la docencia. Sin embargo, no se dejan de la-
do las relaciones contingentes que determinan y 
ubican un dispositivo discursivo, unas prácticas 
reguladas y entrecruzadas en una compleja red 
que compromete poderes, instituciones, sujetos 
y discursos. En esta complejidad se intenta anali-
zar cómo los maestros asumen la docencia, qué 
estatuto le confieren, cómo reaccionaban ante 
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las reformas y qué luchas emprendieron, con el 
propósito de hacer visibles las relaciones de po-
der/resistencia que contribuyeron a su situación 
actual, lo que obligó la reclamación, por ejem-
plo, de la unificación del estatuto docente.

Para analizar las luchas y las prácticas de re-
sistencia de los maestros fue necesaria una des-
multiplicación causal7, que para Foucault (1994a)
trata de un análisis de los acontecimientos según 
los procesos múltiples que los constituyen. En 
este caso particular, se plantea que los procesos 
de constitución de sujeto maestro en las prácti-
cas de resistencia pueden ser descompuestos en 
una multiplicidad de aristas que quitaron todo el 
peso causal a factores como las luchas contra el 
Estado y la norma que históricamente han predo-
minado en el corpus explicativo, para dar cuen-
ta de la resistencia magisterial. Esto evidenciaría 
luchas más horizontales que verticales, es decir 
prácticas de resistencia no solo contra el Estado 
sino también en las relaciones de los maestros 
consigo mismo, la sociedad y la escuela.

A tal fin la investigación construyó un archivo 
de tipo arqueológico sobre las prácticas de resis-
tencia de los maestros, para advertir los enuncia-
dos y sus transformaciones. El archivo es el que 
determina que los enunciados no se acumulen 
en una multitud amorfa o se inscriban simple-
mente en una linealidad sin ruptura. A través de 
él se definen reglas y límites que advierten un 
dominio discursivo, la conservación de enun-
ciados, su validez o invalidez. En otras palabras, 
este hace posible recoger discursos efectivamen-
te pronunciados y señalar sus transformaciones. 
En consecuencia, el archivo de este trabajo se 
ha constituido de diversos documentos sobre los 
maestros, sus luchas, resistencias, oposiciones, 
formas de organización, movilización, gobierno, 

formación, educación y pedagogía, que se en-
trecruzan para hacer aparecer lo visible y lo de-
cible en el periodo 1930-2013. Se consideraron 
diferentes tipos de documentos (informes, bole-
tines, circulares, comunicados, revistas, folletos, 
periódicos, testimonios en páginas web, blogs, 
demandas, planes, leyes, decretos, libros, nove-
las autobiográficas, etc.) que fueron distribuidos 
en campos documentales y clasificados a partir-
de su aparente regularidad temática.

Entre estas unidades de análisis y fuentes 
documentales se destacan las publicaciones 
de maestros8 en revistas especializadas, publi-
caciones electrónicas en blogs, redes sociales, 
correos, que sirvieron para rastrear la voz del 
magisterio, sus reclamaciones, inconformismo 
y malestar, sus propuestas, contradicciones, su 
forma de concebir la educación y su quehacer 
como profesión. 

También se revisó la prensa sindical magiste-
rial9. En estos materiales se rescataron boletines, 
comunicados, cartas, informes, folletos, circula-
res e historias particulares de algunos sindicatos 
y organizaciones de maestros y, en especial, de 
la Federación Nacional de Educadores, con el 
fin de mostrar los reclamos de los maestros en 
términos de derechos y exigencias al gobierno 
y a sus propias organizaciones, pero también de 
advertir la influencia de otras líneas de fuerza 
provenientes de discursos del comunismo, de 
la revolución social, del populismo educativo, 
de la liberación nacional y finalmente su interés 
por la participación política. 

Otra pieza importante del archivo correspon-
de a los documentos legislativos y oficiales10, 
que constituyen los instrumentos por los cuales 

8	 La Revista Educación (1930-1940), Revista Alma Nacional (1933-
1936), Revista Educación y Cultura (1982-2010), Revista Idearium 
(1937), Revista Nodos y Nudos (1980-1990), novelas, libros, investi-
gaciones entre otras.

9	 Periódicos como el Educador Colombiano (1977-2010), El Esfuer-
zo (Huila 1930-1934), La Luz (Tolima, 1934-1936). Acción Escolar 
(1930), Tribuna Magisterial (2012). 

10	 Las Memorias de Ministro (1930-2010), leyes y decretos, principal-
mente los Estatutos de Profesionalización Docente de los años 1979 
y 2002, y sentencias.

7	 La desmultiplicación causal del objeto a estudiar genera un 
creciente polimorfismo del objeto de estudio: por ejemplo, po-
limorfismo de los elementos que se ponen en relación: sujeto, 
discurso, subjetividad, etc.; polimorfismo de las relaciones des-
critas: fuerzas, resistencias, incitaciones, posibilitamientos, fre-
nos, dinamizaciones, etc.
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se formaliza la relación Estado/maestro. Estos son 
la primera superficie a la que se acude para so-
meter al sujeto maestro controlarlo y determinar-
lo, asignándole unas condiciones, características y 
funciones específicas. 

También, constituyen este archivo, las publica-
ciones de saber experto, en su mayoría de orga-
nismos internacionales11 y nacionales12 que han 
referido el tema de la profesión docente en Amé-
rica, diagnosticándola, sugiriendo reformas, seña-
lando caminos y exigencias. Por último, no puede 
faltar en este archivo de la resistencia magisterial, la 
prensa nacional13, que trata aspectos como reforma/
cambio, maestro/estudiante, maestro/escuela, maes-
tro/calidad de la educación, maestro/atraso escolar, 
entre otros; los cuales afectan las formas que tiene 
la sociedad colombiana de ver y pensar al maestro.

Para finalizar, se identificaron formaciones dis-
cursivas como efecto de la tematización y de los 
tres tipos de lectura realizados: relacional, estra-
tégica y crítica (Zuluaga, 1998) lo que condujo a 
romper la aparente unidad del documento, texto 
u obra (Foucault, 1969) y a leer la dispersión de 
saberes sometidos (Foucault, 2008) que precisan 
prácticas concretas en las que el funcionamiento 
de las relaciones de poder/resistencia devela el 
sujeto que se constituye en ellas. En definitiva, 
el análisis de este archivo reveló cortes analíticos 
para construir un poliedro de inteligibilidad en el 
que se destaca la resistencia que los maestros en 
su lucha imprimen a la pregunta “¿Quién soy?”, y 
al cambio en la dirección de las mismas.

Figura 1. Construcción del archivo de la resistencia.
Fuente: elaboración propia.

11	 La Organización de los Estados Americanos (OEA), Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cul-
tura (Unesco), Programa de Promoción de la Reforma Educativa 
(PREAL), Banco Mundial (BM), Fondo Monetario Internacional 
(FMI).

12	 Fundación Compartir, Instituto para la Investigación Educativa y 
el Desarrollo Pedagógico (IDEP), entre otras.

13	 Particularmente los discursos publicados en periódicos como El 
Tiempo, El Espectador, El Colombiano y La República.
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Análisis y discusión de los 
resultados

El archivo permitió identificar tres trayectos im-
portantes (o en palabras de Foucault, puntos de 
emergencia) de las prácticas de resistencia de los 
maestros. Un primer trayecto de las prácticas de 
resistencia (1930-1970), ligado a la lucha gremial 
reivindicativa, en la que los maestros defendie-
ron su derecho de asociación y sindicalización, 
reclamaron una mejor preparación y remunera-
ción, la mejora en las condiciones de trabajo y 
posibilidades de ascenso en el escalafón. En este 
trayecto, la imagen del maestro virtuoso y apóstol 
que la sociedad y el Estado legitimaban, conde-
naba al maestro a la resignada aceptación de su 
inestabilidad en el cargo, a la baja remuneración 
en incluso a recibir su salario en especies. Mien-
tras que a la vez se le exigía mejor preparación, 
decoro y pulcritud al vestir.

El paso siguiente opera de la imagen del maestro 
virtuoso a la del maestro sindicalizado, a través de 
una serie de prácticas como las arengas, protestas, 

acciones de brazos caídos, que afectaron las for-
mas de pensar al maestro y sus luchas. Normas 
como la promulgación unilateral de los decretos 
223/1972 y128/1977 hicieron posibles prácticas 
como huelgas, marchas y protestas que como cau-
sa de la lucha organizada, obligaron la negocia-
ción del Decreto 2277 de 1979 entre el Estado y el 
magisterio. En dicha negociación, los maestros ce-
dieron su aspiración de ser considerados emplea-
dos oficiales en sentido estricto, a cambio de un 
régimen especial de regulación que les otorgaba 
unas condiciones de ingreso, permanencia y reti-
ro que hacían accesibles para los maestros “unos 
instrumentos de defensa contra la arbitrariedad y 
el abuso de las autoridades” (Fecode,1979, p. 1). 
El Estatuto Docente (Decreto 2277 de 1979)14 fijó 
las condiciones generales para ejercer la docencia 
y estipuló que a partir de la fecha “solo podrán 
ser nombrados para ejercer la docencia en plan-
teles oficiales de educación quienes posean título 
docente o acrediten estar inscritos en el escalafón 
nacional docente”. De esta manera, se cerraba el 
paso a los nombramientos considerados ilegales 

Tabla 1. Discursos primer trayecto.

“El maestro debe ser un sacerdote, un apóstol, su-
ficientemente preparado y bien pagado para que 
pueda hacer su labor noble y patriótica” (Marro-
quín, 1943, El Esfuerzo, p.1).

“Si en el estado actual del mundo, se reconoce al albañil y al za-
patero, al bracero y al deshollinador, el derecho de sindicalizar-
se, de constituirse en cuerpo corporativo con los demás colegas 
de su oficio para defender sus intereses gremiales y trabajar por 
su propio perfeccionamiento, ¿por qué ha de sorprender que 
el instructor […] se vincule también para formar una colectivi-
dad?” (Bernal, 1934, p. 324).

“Al maestro, le hemos pedido ante todo pulcritud, 
en su vida, en su persona, en el ambiente de su 
escuela y de su hogar” (Nieto, 1935).

“En los precisos momentos en que presencia el país el más gran-
de movimiento que registra su historia a favor de los intereses 
de los empleados, como este despertar, que por tardío nada des-
merece, de quienes buscan de la unión una fuerza social de que 
siempre han carecido para defender sus derechos, los derechos 
del gremio más sufrido y olvidado de cuantos pertenecen a la 
clase media” (Rev. Idearium, 1937, p. 282).

“El maestro debe ser un apóstol que quiere y sabe 
ser modelo de virtud, patriotismo y de abnegación 
heroica” (Medrano, L. 1949. En MEN p. 48).

“El estímulo para nosotros no existe. Solidarizándonos, impon-
dremos nuestros propios valores, cerraremos las puertas a los 
que sorpresivamente pretendan apoderarse de los que nos per-
tenece por títulos de preparación y labor” (ACPES, 1943, p. 1).

Fuente: elaboración propia.

14	 Primer Estatuto Docente, negociado con el magisterio en Colombia.
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por el magisterio (art. 7), y se ligaba la docencia 
a la especificidad de la formación y la experiencia 
en el cargo.

En 1980 se identifica el inicio de un segundo 
trayecto de las prácticas de resistencia en la que 
se registra el siguiente giro: de luchas verticales a 
luchas más horizontales. Esto ocurre como conse-
cuencia de la organización del Movimiento Peda-
gógico Colombiano que emerge como suplemento 
acontecimental (Badiou, 2003) para reclamar el 
derecho a orientar su trabajo, así como otras for-
mas de organización y trabajo (redes, expedición 
pedagógica, anillos) en torno a la pedagogía. La 
creación de estas nuevas formas de organización: 
redes, anillos y movimientos, evidencia la búsque-
da de la unión para ejercitar formas de resistencia 
distintas a las de trinchera de la sindicalización. 
Las relaciones pretendidas buscan eliminar la li-
nealidad de relaciones verticales por relaciones 
más complejas en curvas, círculos, tejidos. El ca-
rácter que se imprime a la resistencia desde dichas 
organizaciones no solo pone a circular el saber 
sino relaciones de poder que validan o invalidan 
saberes, prácticas, sujetos.

El análisis permite identificar cómo el Mo-
vimiento Pedagógico Colombiano instaura una 
forma de lucha diferente que irrumpe como acon-
tecimiento en las luchas reivindicativas que habían 
caracterizado la acción colectiva magisterial des-
de la década de 1930, imprimiéndole un nuevo 
carácter al magisterio que comienza a pensarse 
como un actor propositivo en torno a su queha-
cer y a recuperar su identidad como trabajador de 
la cultura15. Sin embargo, conviene precisar que 
este discurso no estuvo exento de señalamientos 
que advertían con recelo que este nuevo énfasis 
e interés por la investigación pedagógica no po-
día desarticularse de las luchas reivindicativas del 
magisterio:

El movimiento pedagógico como corriente de 
pensamiento que busca recuperar el rol cultural del 
maestro en un horizonte liberador no se arriesgará 
con romanticismos pedagógicos. Sus perspectivas 
son a largo plazo […].No se trata pues de que en 
aras de la pedagogía el educador olvide su carácter 
de asalariado y de ciudadano y descuide las luchas 
que como tal debe seguir librando. (Martínez y Ro-
jas, 1984, pp. 5).

En los orígenes del Movimiento Pedagógico se 
confrontaron dos corrientes contradictorias: por 
un lado, el movimiento político que subordinaba 
la pedagogía a lucha magisterial, y, por otro, el de 
los investigadores16 que reclamaban la recupera-
ción de la pedagogía como alternativa para redi-
mir el papel del maestro en la sociedad (Gantiva, 
1984, p. 13). Para los primeros, la pedagogía era 
un instrumento del cual echar mano para abande-
rar sus consignas, mientras para los segundos, era 
el medio y la potencia productiva.

Esto pone de manifiesto la existencia de una 
resistencia instalada en la definición de la iden-
tidad del maestro como trabajador de la cultura y 
poseedor de un saber, animando luchas más ho-
rizontales en el seno del movimiento magisterial 
que actuaron como una fuerza que reclamaba el 
derecho a la orientación de su trabajo, la auto-
nomía y el reconocimiento de sí mismo como un 
sujeto de saber, que no se contenta simplemente 
con reivindicar mejores condiciones de trabajo y 
empleo, sino que rechaza formas de sujeción im-
puestas que lo obligan por ejemplo a ser adminis-
trador de un currículo diseñado por otros que le 
dice qué enseñar y cómo enseñar. El archivo revela 
que la resistencia a las reformas de la época (Re-
forma Curricular y Mapa Educativo, MEN,1980-
1986) adquiere mayor fuerza y actividad en torno 
a luchas más afirmativas que de oposición, luchas 
que reclaman el derecho del maestro a orientar su 
propio trabajo. 

15	 Habría que preguntarse cómo tales discursos sobre la docencia 
como profesión, la investigación, los trabajos académicos, los 
movimientos sociales, etc., configuraron la necesidad de una 
búsqueda, que el Movimiento Pedagógico asume como rescate.

16	 Entre estos se destacan: “El proyecto de investigación (interuni-
versitario) acerca de la historia de la práctica pedagógica colom-
biana”; el Grupo de Investigación Educativa, dirigido por Carlo 
Federici; la Expedición Pedagógica de Caldas.
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A partir del año 2000 se identifica un tercer 
trayecto en las luchas de los maestros, cuya ca-
racterística es el inconformismo y el malestar de 
los maestros por la intervención de la reforma 
sancionada en el Nuevo Estatuto Docente (De-
creto 1278 de 2002) y la lucha por legitimar al 
maestro como sujeto de saber y trabajador de la 
cultura expresada en la defensa de la pedagogía 
como saber fundante de la profesión docente. 
Los discursos de los maestros de esta época de-
nuncian la despedagogización y desprofesiona-
lización de la docencia, al tiempo combaten los 
efectos de esa norma (v.g. la división del gremio 
en antiguos y nuevos maestros, las pérdidas de 
un régimen a otro de vinculación, la evaluación 
de sus competencias y desempeño, etc.). 

Frente a la organización magisterial, de nuevo 
se apela a la unión, la validación de un Proyecto 
Educativo Pedagógico Alternativo (PEPA), la reden-
ción del estatuto del maestro y la elevación social, 
económica y laboral de la docencia. Las prácticas 
discursivas de los maestros rechazan la definición 

de la docencia como función docente, pues con 
ella se crean unas condiciones de profesionaliza-
ción de la docencia que habilitan a otros profesio-
nales para su ejercicio, se asimilan y redistribuyen 
saberes, prácticas y tareas que han sido reclama-
das como propias de un campo profesional con 
formación y titulación específica (la pedagogía).

En este escenario, algunos colectivos de maes-
tros continúan con las luchas reivindicativas 
(pues aún los maestros son los profesionales peor 
remunerados), mientras otros, menos reconoci-
dos, lo hacen desde la academia, la investigación 
y el aula, en luchas más afirmativas. Un conjunto 
de prácticas y estrategias muestran que hoy son 
otras las condiciones, discursos y evidencias en 
las que el maestro debe encontrar formas de re-
sistir el embate de las fuerzas que lo han inter-
venido (v.g. los discursos que lo responsabilizan 
del fracaso escolar, la validación social de las 
TIC, el Nuevo Estatuto Docente (Decreto 1278 
de 2002), los bajos resultados de aprendizaje en 
pruebas estandarizadas). 

Figura 2. Poliedro, segundo trayecto de las  prácticas de resistencia.
Fuente: elaboración propia.
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Varios estudios arrojan pistas importantes pa-
ra pensar cómo se han transformado el trabajo 
y la identidad del maestro. Por ejemplo, los que 
se han ocupado de la práctica pedagógica y su 
identidad: Zuluaga (1988), que plantea una dis-
tinción entre los sujetos de la enseñanza, maestro 
y docente para precisar la relación del primero 
con el método y del segundo con el saber que 
transmite y la norma; Martínez (2010), cuyo tra-
bajo refiere la dilución del maestro y su desper-
sonificación en la función docente. También los 
que se han ocupado de la relación docencia/re-
forma y sus efectos al señalar por ejemplo, la in-
ternalización de su rol de funcionario del Estado, 
la cosificación de la profesión de enseñar, la frus-
tración docente (Díaz, 2010), la desautorización 
de los docentes (Vezub, 2005). 
Por su parte los que han trabajado la relación do-
cencia/sociedad han puesto en evidencia las exi-
gencias y sobrecarga de responsabilidades de los 
docentes (Esteve, 2006), el desprestigio social de 
la docencia (Vaillant, 2005), entre muchos otros 
que también refieren distintos fenómenos a raíz 
de su malestar, su lugar en la encrucijada (Tira-
monti, 2005), su insatisfacción (Braslavsky et al., 
1994), sus sentimientos de culpabilidad (Hargre-
aves, 2005). Es decir, unos discursos de resisten-
cia que advierten que algo anda mal en la forma 
en la que se piensa la pedagogía, la educación y 
al maestro. La aparente sinonimia con la que se 
abordan enunciados distintos (maestro y docen-
te) despoja el discurso de resistencia de los maes-
tros de su contenido constituyente que lo liga a 
una práctica y a unas maneras de ser y pensarse 
a sí mismo.

A manera de colofón

Al revisar las prácticas de resistencia de los maes-
tros deseamos recuperar tres sentidos. El primero 
hace visible las múltiples e inesperadas formas de 
la resistencia que funcionan en la cotidianidad y, 
especialmente, cuando se insertan en un campo 
estratégico de luchas, por ejemplo: el dominio 

de un campo de saber, la mejora de unas condi-
ciones, el establecimiento de unas orientaciones 
jurídicas sobre otras, etc. El segundo trae a la su-
perficie la comprensión de cómo el discurso es 
un espacio de lucha por el poder en el que las 
estrategias planteadas retoman el discurso esta-
blecido por otros, para apoyarse y proponer en 
giros en la manera de ver y pensar el maestro, 
su lucha y su inconformidad. Por ejemplo, en las 
luchas por la organización magisterial, observa-
mos cómo los discursos en pro de la unión y la 
militancia sindical se apoyaron en los discursos 
de la clase media y sus dificultades para legitimar 
la sindicalización como práctica. También en las 
luchas por el primer estatuto de la profesión, se 
observó cómo el discurso en torno a las profesio-
nes en general decantó un escenario para pensar 
la norma alrededor de este esquema, que poste-
riormente fue aprovechado por el discurso oficial 
para insertar la profesionalización y la función 
docente. Tercero, el giro hacia luchas más afir-
mativas de los maestros, que podrían leerse en el 
nivel de la resistencia y no de la llana oposición, 
permite advertir la resistencia como una fuerza 
productiva que negocia con el poder/saber pero 
también lo fortalece. Por ejemplo, la distinción 
entre oposición y resistencia mediada por la in-
quietud de sí, implicó en un momento determina-
do de las luchas de los maestros, una conciencia 
crítica frente a cómo resistir la reforma y cómo 
organizar la lucha. De Movimiento Pedagógico a 
la consolidación de expresiones distintas del mis-
mo en otras formas de organización (redes, ani-
llos, círculos, expedición), emerge la resistencia 
a la institucionalización y la búsqueda de formas 
de establecerse y afirmarse en relación con sus 
pares, los intelectuales, la investigación. No obs-
tante, no puede dejar de anotarse cómo en la ac-
tualidad las redes se han desarrollado bajos dos 
direcciones: una dirección en la que hay un des-
plazamiento de la estructura organizativa centra-
da, y la otra, cuando la idea de red es adoptada y 
utilizada por el centro y se vuelve una exigencia 
discriminadora y excluyente. 
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Cuando se pregunta por las prácticas de resisten-
cia de los maestros y del maestro que se consti-
tuye en ellas, no puede dejar de notarse cómo 
los maestros responden a relaciones de poder, 
orientadas por discursos y prácticas, arraigadas 
incluso en la urdimbre de las más sutiles relacio-
nes sociales. El archivo de esta investigación per-
mitió identificar, analizar y describir formas de 
enunciar al maestro en los planes de gobierno, 
leyes, normas, discurso sindical, experto, pren-
sa que circulan emplazándose, superponiéndo-
se, excluyéndose, alternándose, confundiéndose 
(apóstol, modelo de virtud, héroe, maestro, traba-
jador de la cultura, docente) que revelan maneras 
de ver y hacer ver a los maestros de forma dife-
rente dependiendo del régimen de verdad que se 
establece en una época en el estratégico campo 
de luchas y pequeños ardides que dan lugar a la 
intervención de su subjetividad, emplazando la 
forma sujeto en maestro o docente. En definiti-
va, si algo puede concluirse en este trabajo es 
que ¡las prácticas de resistencia son también una 
forma de poder!,que funcionan en prácticas co-
tidianas, organizadas, estratégicas para luchar en 
contra de formas de sujeción impuestas que des-
conocen las formas de autogobierno como prác-
ticas de libertad (Foucault, 1984).

Reconocimientos

Este proyecto fue auspiciado por la Universidad 
Santo Tomás de Aquino, en el marco del Docto-
rado en Educación; Línea “Política, ciudadanía, 
Educación y derechos humanos”.  Fue dirigido 
por el Dr. Alberto Martínez Boom. Se inscribe 
en la línea de trabajo del grupo Historia de las 
Prácticas Pedagógicas en Colombia, que reto-
ma la propuesta foucaultiana, específicamente 
la arqueología que funciona como  caja de he-
rramientas, enmarcada en la reflexión histórica, 
política y filosófica para cuestionar las relaciones 
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Resumen
En este artículo se presenta una investigación cua-
litativa enfocada en establecer y caracterizar las re-
laciones y tensiones emergentes entre las pruebas 
Saber de Lenguaje (tercer y quinto grado) y las prác-
ticas evaluativas de los profesores de básica prima-
ria, valiéndose de la aplicación de un cuestionario 
mixto a los profesores de dicho nivel de educación 
en un colegio distrital, así como de una entrevis-
ta semiestructurada a cuatro expertos. Las catego-
rías evaluación y competencia comunicativa guían 
la construcción del marco teórico, además de ser 
fundamentales para analizar la información a través 
de las dimensiones de la crítica educativa propues-
ta por Eisner en su obra El ojo ilustrado (1998). Al 
finalizar, en las conclusiones, la evaluación se plan-
tea como un recurso de aprendizaje, con lo que se 
resalta la importancia que tiene ampliar la reflexión 
pedagógica acerca del uso de las pruebas y sus re-
sultados en el país.

Palabras clave: estandarización, evaluación forma-
tiva, lenguaje.

Abstract
This article presents a qualitative research focused 
on establishing and characterizing the relations and 
tensions which emerge between language “Saber 
tests” (Third and Fifth grade) and the elementary 
school teachers’ assessment practices, applying a 
mixt question air to the teachers of the mentioned 
level of education and a semi-structured interview 
to four experts. The categories assessment and 
communicative competence guide the construction 
of the theoretical frame; besides they are fundamental 
in the analysis of information made through the 
dimensions of educational criticism proposed by 
Eisner in his book: The ilustrated eye (1998). In the 
conclusions, the assessment is raised as a source 
of learning, which highlights the importance of the 
pedagogical reflection about the use of the tests and 
its results in our country.

Keywords: Standardization, formative evaluation, 
language.
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INTRODUCCIÓN

La evaluación de los estudiantes en el área de Len-
guaje –al igual que en otras áreas– tiene lugar a 
nivel interno, cuando son los profesores quienes 
llevan a cabo el proceso evaluativo en las institu-
ciones educativas; y a nivel externo, cuando dife-
rentes entes evaluativos diseñan y aplican pruebas 
estandarizadas con el fin de emitir resultados com-
parativos que den cuenta de la calidad educativa 
ya sea en el entorno regional o nacional. Es fre-
cuente que en las instituciones educativas del país 
los profesores desarrollen sus prácticas evaluativas 
tratando de guardar cierta relación con los refe-
rentes de las pruebas externas; sin embargo, esto 
implica que a la par, surjan también algunas ten-
siones de orden teórico, pedagógico y evaluativo. 

En el ámbito nacional, las Pruebas Saber diseña-
das por el Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación (ICFES) se aplican con una perio-
dicidad anual a los estudiantes de los grados ter-
cero, quinto, noveno y undécimo –desde este año 
también se aplican en séptimo– y sus resultados 
constituyen la principal fuente de información pa-
ra que el Ministerio de Educación Nacional (MEN) 
establezca el índice sintético de calidad educativa 
(ISCE) de las escuelas y colegios de Colombia.  

Es tanto el alcance que se le da a los resulta-
dos de los estudiantes en las Pruebas Saber que 
a través de la Resolución N.° 15883 de 2015 se 
estableció que para el incremento en las matrículas 
y pensiones se tendrá en cuenta la catalogación 
que tenga el colegio privado en los resultados 
obtenidos en el ISCE. En consecuencia, los cole-
gios buscan afanosamente alcanzar mejores resul-
tados en las pruebas y se adoptan medidas como 
el diseño de pruebas “tipo ICFES” al finalizar cada 
periodo escolar o semestralmente, con el propósi-
to explícito de preparar a los estudiantes para las 
pruebas. La reflexión pedagógica acerca de la per-
tinencia de diseñar y aplicar pruebas que intenten 
ser similares a las diseñadas por el ICFES se queda 
corta, pues esta situación es una decisión natura-
lizada en el campo de la educación y vista con 

buenos ojos por distintos miembros de la comu-
nidad educativa, después de todo, el propósito es 
bueno…

Teniendo en cuenta el anterior panorama, en 
esta investigación se cuestionó por las relaciones y 
tensiones que emergen entre los referentes teóricos 
y metodológicos de las Pruebas Saber de Lenguaje 
(tercero y quinto) y las prácticas evaluativas de los 
profesores; así se planteó como propósito construir 
unos criterios pedagógicos desde una perspectiva 
crítica que aportaran a la evaluación formativa de 
los estudiantes, para hacer viable el uso – en una 
justa medida– de las pruebas y la información de 
sus resultados didácticos y evaluativos. Por tanto, 
se asume que las pruebas son solo un instrumento 
más de evaluación, un recurso complementario, y 
que, además, resulta discutible que sus resultados 
sean utilizados como referente para establecer la 
calidad de educación de un colegio.

Políticas educativas asociadas 
con la evaluación de la calidad

Preguntarse por las dificultades, los retos y las po-
sibilidades de las Pruebas Saber de lenguaje, co-
mo estrategia de evaluación de la competencia 
comunicativa en básica primaria, requiere situarse 
en el contexto de origen de estas pruebas. Según 
lo expuesto por Noguera (2003), en Colombia se 
estableció el Sistema Nacional de Evaluación de 
la Calidad de la Educación (SINECE) como una 
respuesta a las recomendaciones del Banco Mun-
dial (BM) en el contrato de universalización de la 
básica primaria que estableció con el MEN; en 
este, se sugirió la aplicación de pruebas enfoca-
das a medir el logro cognitivo. En la década de 
1990, durante el gobierno de César Gaviria y ba-
jo los parámetros de la política de apertura tanto 
económica como educativa, se implementó en el 
país el diseño y aplicación de pruebas estandari-
zadas. Además, desde hace más de dos décadas, 
los estudiantes colombianos han venido partici-
pando en las pruebas diseñadas en el país y en 
algunas internacionales como PISA (Programme 
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for International Student Assessment), PIRLS (Pro-
gress in International Reading LiteracyStudy) y 
TIMSS (Third International Mathematics and Scien-
ce Study), entre otras.

La educación se ha considerado por los organis-
mos supranacionales como el BMy la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) como motor de desarrollo económico, 
lo cual ha incidido en la formulación de políticas 
educativas, como es el caso de la referente a la for-
mación y evaluación por competencias. Así, la ten-
dencia de participar en las pruebas estandarizadas 
es cada vez mayor, respondiendo al interés político 
de medir la calidad del sistema educativo y poder 
generar escalas de comparación de los resultados, 
ya sea en el país, o en el ámbito internacional.

Las Pruebas Saber se plantearon para evaluar la 
calidad de la educación y se les ha otorgado gran 
relevancia en la normatividad de evaluación en 
Colombia; por ejemplo, en el Decreto 230 de 2002 
sobre Evaluación Académica de las Instituciones; 
de igual manera, en el Decreto 1290 de 2009, por 
el cual se reglamenta la evaluación del aprendizaje 
y promoción de los estudiantes de los niveles de 
educación básica y media; en el Decreto 4216, por 
el cual se modifica el Decreto 3963 de 2009 para 
reglamentar el Examen de Estado de Calidad de la 
Educación Superior, y en la Ley 1324 de 2009, por 
la cual se fijan parámetros y criterios para organizar 
el sistema de evaluación de resultados de la cali-
dad de la educación, se dictan normas para el fo-
mento de una cultura de la evaluación, en procura 
de facilitar la inspección y vigilancia del Estado y 
se transforma el ICFES. 

De la misma manera, la actual ministra de Edu-
cación, Gina Parody, ha implementado el modelo 
sintético de la calidad educativa mediante el De-
creto 0325 de 2015; en este, “resulta necesario 
crear un espacio institucional para que los estable-
cimientos educativos de preescolar, básica y media 
revisen específicamente su desempeño en calidad 
y definan las acciones para lograr mejoras sustanti-
vas en este aspecto dentro del correspondiente año 
escolar” (MEN, 2015). 

En cuanto a las mejoras sustantivas, estas no tie-
nen lugar como efecto de una disposición legal, 
y mucho menos en tiempos definidos desde la in-
mediatez de los intereses de quienes formulan las 
políticas educativas de evaluación, “creer que con 
un plan de mejoramiento mínimo anual de estas 
características, hecho en un día, se va a lograr 
mejorar la calidad y alcanzar que Colombia sea la 
más educada en el año 2025, es a todas luces inge-
nuo” (Álvarez Gallego, 2015). 

Dado lo expuesto, es vital comprender que “la 
educación concuerda con un proyecto cultural que 
abarca los factores constitutivos del ser humano y 
los requerimientos por una sociedad mejor” (Ni-
ño, 2002), donde los ciudadanos pueden formarse 
como sujetos críticos en la medida en que pueden 
construir conocimiento y utilizarlo para compren-
der mejor el mundo en el cual están situados, y 
al cual puede contribuir desde su realización per-
sonal, gracias al vínculo entre la educación, la fa-
milia, la sociedad y el Estado; una educación de 
calidad es posible cuando se piensa para el bienes-
tar de la comunidad educativa y no solo en térmi-
nos de crecimiento económico.

La evaluación de los estudiantes: 
entre lo normativo y la práctica 
en el aula

El concepto de evaluación tiene un carácter polisé-
mico, su significado ha sido diferente dependien-
do de la época histórica y del paradigma desde el 
cual es definida. El interés por lograr la pretendida 
objetividad de la evaluación puso en auge, desde 
el siglo pasado, el uso de los tests y las pruebas de 
carácter estandarizado, cuyos resultados sirven pa-
ra emitir juicios de valor acerca de los logros ad-
quiridos por los estudiantes. Sin embargo, desde 
la década de 1970, los teóricos de la evaluación 
han presentado diferentes propuestas de modelos 
de evaluación, algunos de ellos se enfocan en una 
perspectiva positivista y otros centran su interés en 
la comprensión del acto educativo, como es el caso 
de la crítica artística y la evaluación democrática.
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La evaluación, vista desde el paradigma ex-
perimental, se vincula con cierto carácter instru-
mental en su método y con una concepción de la 
enseñanza como tecnología; por ejemplo, la eva-
luación por objetivos de comportamiento (cuyos 
máximos representantes fueron Tyler durante la 
década de 1950; Mager, desde los años sesenta, 
y Popham, durante los años 1970) se enfoca en 
actividades como comprobar el grado en que los 
comportamientos o conductas de los estudiantes 
reflejan los logros preestablecidos.

En la actualidad, el modelo de evaluación por 
competencias tiene gran relevancia en el contex-
to educativo. Este pudo originarse por el desplaza-
miento que se ha dado en las políticas educativas 
de carácter internacional del papel central de la 
enseñanza para enfocarse en el aprendizaje, que 
para el caso es asumido como la adquisición de 
un conjunto de habilidades. El enfoque por com-
petencias se puede relacionar con la pedagogía 
por objetivos, pues la competencia tiene que ser 
demostrable y comprobable empíricamente; en 
consecuencia, según Barnett (2001, citado por 
Álvarez, 2011), el conocimiento no es entendido 
como proceso de construcción sino como un pro-
ducto; además, la acción humana se desnaturaliza, 
debido a que las competencias se asumen como 
capacidades predecibles para actuar de formas de-
terminadas que han sido definidas por otros. 

El caso de la evaluación por 
competencias en el área de 
lenguaje

En el país, la apuesta por incluir la categoría com-
petencias en la educación a través de los documen-
tos que guían y orientan el diseño del currículo, 
empieza de manera formal con la formulación de 
los Lineamientos Curriculares y de los Estándares 
Básicos de Competencias. En adición, las pruebas 
estandarizadas llegan a ser la estrategia adecuada 
para lograr que se enfoquen las prácticas evalua-
tivas y el diseño del currículo de acuerdo con los 
referentes de los Estándares Básicos de Educación 

por Competencias, lo cual responde más a inte-
reses político-económicos que pedagógicos, pues 
respecto al modelo de las competencias en educa-
ción se observa que el “discurso se ha extendido 
sin límites geográficos definidos [...]; las competen-
cias se imponen por decreto con la aquiescencia 
de quienes desempeñan funciones de responsabi-
lidad burocrático-administrativas” (Álvarez, 2011).

Por consiguiente, para que la evaluación ex-
terna sea coherente con el modelo de las com-
petencias, desde 2005 la Prueba ICFES ha estado 
alineada con los estándares; de acuerdo con Casti-
llo et al. (2007), desde su inicio, las Pruebas Saber 
se hallan en estrecha correspondencia con los pro-
pósitos trazados por PIRLS, PISA y SERCE, y apro-
pian algunas de las definiciones de competencias 
del área de lenguaje hechas por estas, con lo cual 
se intenta demostrar la pertinencia de estas prue-
bas estandarizadas en relación con los referentes 
teóricos validados por las agencias internacionales 
de educación. Sin embargo, aunque buscar el re-
conocimiento del país en un escenario global es 
inevitable, tal situación no quiere decir que la úni-
ca preocupación sea responder a las demandas de 
las agencias internacionales de evaluación, donde 
el principal uso que se está dando a las pruebas 
es el de arrojar resultados que son la base para la 
comparación y la clasificación.

En sus primeras aplicaciones, las pruebas es-
tandarizadas de lenguaje fueron diseñadas en Co-
lombia con el propósito de evaluar el grado de 
adquisición de la competencia comunicativa por 
parte de los estudiantes en determinados grados, 
estrategia a la cual subyace la idea de que las com-
petencias se adquieren de manera similar por los 
estudiantes, al finalizar algunos niveles o ciclos 
educativos.

Para evaluar el desarrollo de la competencia co-
municativa de los niños es necesario comprender 
que esta se construye a lo largo de sus vidas, y que 
no se puede esperar que todos tengan las mismas 
habilidades para expresarse en su contexto social. 
La competencia comunicativa abarca distintos as-
pectos, pues como lo afirma Hymes (1996): “[...] 



Pruebas Saber de lenguaje: posibilidades y retos desde la perspectiva de la evaluación formativa

Sandra Gisela Martín Martínez

[ 35 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 31-44.

el niño adquiere la competencia relacionada con el 
hecho de cuándo sí y cuándo no hablar, y también 
sobre qué hacerlo, con quién, dónde y en qué for-
ma” p.22, lo cual implica, que el niño, a través de 
los actos del habla, haga uso del lenguaje para par-
ticipar en diferentes situaciones de comunicación.

Por consiguiente, de acuerdo con lo expuesto 
por Álvarez (2003), la evaluación merece ser asu-
mida como “una actividad intersubjetiva y moral 
que se ejerce entre sujetos” p.8, la cual, involucra 
en su práctica procesos de diálogo y deliberación 
entre los actores educativos. Como un acto ético, 
la evaluación remite a la necesidad de hacer explí-
citos los criterios con los que van a evaluar a sus 
estudiantes, a ser justos en lo que se refiere a tener 
en cuenta los avances de cada estudiante; además, 
está al servicio de los sujetos del aprendizaje, pues 
no puede ser solo un acto de medición al servicio 
de intereses políticos y económicos. 

Metodología

Esta investigación fue concebida desde la postura 
epistemológica de la teoría crítica, por lo cual fue 
posible reconocer la realidad como una construc-
ción social que no es inmutable; por ende, el papel 
del investigador supone una interacción constan-
te con los sujetos del estudio, pues “la naturale-
za transaccional de la investigación requiere de 
un diálogo entre el investigador y los sujetos de la 
investigación” (Guba y Lincoln, 2002), situación 
dialéctica que puede llegar a generar un cambio o 
transformación intelectual para propiciar una me-
jor comprensión de la realidad.

Igualmente, este estudio se sustenta en los plan-
teamientos de la pedagogía crítica al reconocer a 
los actores educativos en su dimensión ético-polí-
tica y porque asume a los profesores como intelec-
tuales de la educación y gestores de transformación 
social; aquí, ellos son los más indicados para per-
mitirnos comprender cómo se entienden y asumen 
las Pruebas Saber en el contexto educativo. Asimis-
mo, en esta investigación se optó por una perspec-
tiva metodológica cualitativa; es decir que existe 

una inadecuada oposición entre cualitativo y cuan-
titativo, pues si una investigación es cualitativa, lo 
es atendiendo a la naturaleza del objeto de estudio 
y a la postura epistemológica que permite conce-
birlo y categorizarlo. 

Para analizar la información se recurrió a la in-
terpretación cualitativa de los datos mediante las 
dimensiones de la crítica educativa propuesta por 
Elliot Eisner en su obra El ojo ilustrado (1998); la 
crítica se concibe como el arte de la revelación y 
como el medio para comprender desde una visión 
emancipadora el objeto de estudio, además, se en-
tiende que la función del crítico es educativa en 
tanto se relaciona con la percepción y en cuanto 
profundiza el entendimiento. 

Eisner plantea como dimensiones de la crítica 
educativa: a) la descripción, que se vale de la vi-
sualización y la emoción presentes en la escritura 
y la narración del investigador para dar a conocer 
el acercamiento detallado y vívido al aspecto de 
investigación; b) la interpretación, que busca expli-
car el significado de lo que se ha descrito mediante 
la contrastación con la teoría y restableciendo la 
relación con el contexto; c) la evaluación, relacio-
nada con el hecho de valorar el sentido educativo 
de la situación descrita, y d) la tematización, en 
la cual se identifican los mensajes recurrentes que 
dominan el asunto de investigación y que permiten 
percibir rasgos que pueden hacer que los hallaz-
gos de la investigación sirvan como base para com-
prender situaciones similares a la estudiada.

Comprendiendo la importancia que tiene la 
existencia de “una coherencia interna entre lo epis-
temológico y el método” (Páramo, 2008), y al ser 
la teoría crítica la postura desde la cual se concibe 
el objeto de estudio de esta investigación, en esta 
pesquisa se escogieron como técnicas de investi-
gación apropiadas para la recolección de informa-
ción: el cuestionario mixto dirigido a los profesores 
de la básica primaria del Colegio Leonardo Posada 
y la entrevista semiestructurada a expertos. 

Adicionalmente, se acudió al análisis documen-
tal, por ser una técnica que permite reconocer ten-
dencias, concepciones y supuestos tanto políticos 
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como culturales que constituyen la base de la for-
ma en que se comprende y se realiza la evalua-
ción a nivel externo e interno. Se realizó el análisis 
de los criterios que orientan la construcción de las 
Pruebas Saber tercero y quinto, y así mismo, de los 
criterios de construcción de las pruebas de com-
prensión que diseñan los profesores y que se apli-
can semestralmente en el Colegio Leonardo Posada 
Pedraza, con el propósito de reconocer las posi-
bles relaciones y tensiones entre estos dos instru-
mentos de evaluación, uno de carácter externo y el 
otro de carácter interno. Dicho análisis documental 
se estructuró desde las fases propuestas por Díez 
(2006): análisis inicial, categorización, profundiza-
ción y contextualización.

Análisis de los datos

Dimensión descriptiva

De acuerdo con Eisner (1998), esta dimensión per-
mite que otros puedan ver y comprender con cla-
ridad los hechos que se describen a través de la 
recreación vívida del proceso investigativo me-
diante el cual se le da sentido a determinada si-
tuación educativa. Por ende, es importante dar a 
conocer cada instrumento aplicado y su finalidad 
en la presente investigación: en primera instancia, 
el análisis documental de los criterios con que se 
elaboran las pruebas institucionales, y de los linea-
mientos para la construcción de la Pruebas Saber 
(tercero y quinto), permite evidenciar que las prue-
bas de comprensión del Colegio Leonardo Posada 
Pedraza tienen como un gran propósito preparar a 
los estudiantes del colegio para la presentación de 
las Pruebas Saber. Sin embargo, solo se hace refe-
rencia a algunos parámetros sencillos de elabora-
ción de las preguntas que obedecen más a criterios 
de forma y que no sugieren la necesaria reflexión 
sobre las competencias que busca evaluar el ICFES; 
de hecho, al analizar dos pruebas (tercero y quinto) 
del área de lenguaje elaboradas por los docentes, 
las cuales constan de 15 preguntas de selección 
múltiple con única respuesta, se evidencia que la 

mayoría de los interrogantes se enfoca en evaluar 
el componente semántico a través de preguntas 
que requieren recuperar la información implícita 
de un texto, mientras que para los componentes 
sintáctico y pragmático no existen preguntas. 

Luego del análisis documental, y con el propósi-
to de indagar cómo los profesores de básica prima-
ria comprenden y asumen las Pruebas Saber (tercero 
y quinto) en relación con sus prácticas evaluativas; 
además, de intentar vislumbrar el posible uso peda-
gógico que ellos pueden dar a estas pruebas estan-
darizadas en el aula de clase, se diseñó y aplicó un 
cuestionario mixto a 18 profesores –un poco menos 
de la mitad de los que conforman el nivel de la bá-
sica primaria de la institución–. Las diez preguntas 
realizadas guardan estrecha relación con las tres ca-
tegorías que guiaron tanto la construcción teórica, 
como la recolección y análisis de los datos construi-
dos (tabla 1).

Con las respuestas dadas por los profesores, fue 
posible inferir que desde su perspectiva, las reco-
mendaciones de organismos supranacionales y el 
interés del Gobierno por tener un sistema educativo 
competitivo en el ámbito internacional, son aspectos 
que han influido en la implementación de las políti-
cas de evaluación de la calidad educativa, y que por 
tanto, la aplicación de pruebas estandarizadas tie-
nen como fin monitorear la calidad educativa e im-
plementar estrategias de medición y comparación.

Asimismo, ante la pregunta acerca de los as-
pectos que está priorizando el Ministerio de Edu-
cación Nacional (MEN) para establecer la calidad 
educativa de las instituciones del país, 11 profe-
sores consideran que los resultados de las Prue-
bas Saber, la permanencia de los estudiantes en el 
sistema y la cobertura escolar son el insumo para 
definir el índice sintético de la calidad educativa 
(ISCE), establecido por el MEN, para cada institu-
ción. Siete profesores afirman que desde el MEN 
se construyen juicios cuantitativos que responden 
a intereses técnicos y administrativos que desco-
nocen la importancia de los actores educativos, 
recursos didácticos y modelo pedagógico de cada 
institución para definir la calidad de la educación. 
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Respecto al uso pedagógico a las Pruebas Sa-
ber, 6 profesores manifiestan que suelen diseñar 
evaluaciones escritas con una estructura similar 
a la de las Pruebas Saber, otros 6 consideran im-
portante analizar los componentes que analizan 
las pruebas, para priorizarlos en lo que ellos eva-
lúan a los estudiantes; 4 maestros indican que les 
interesa consultar los resultados para reflexionar 
sobre las causas del desempeño de los alumnos 
en las Pruebas Saber, solo una profesora expo-
ne que ella da un uso pedagógico a las pruebas 
resolviendo con los estudiantes los cuadernillos 
de preguntas disponibles en la página del IC-
FES; y por último, una docente manifiesta que 
suele analizar con sus estudiantes las preguntas 
de la prueba a nivel sintáctico y semántico, pa-
ra que sea posible inferir la respuesta adecua-
da y desarrollar así procesos de comprensión e 
interpretación.

En este estudio también se aplicó una entre-
vista semiestructurada a cuatro expertos, la cual 
tuvo como propósitos indagar acerca de las posi-
bilidades y las limitaciones de las pruebas como 
instrumento de evaluación, así como analizar el 
uso que se ha hecho de estas y de sus resultados 
en el contexto educativo (tabla 2).

Los expertos coinciden en afirmar que la rele-
vancia de las pruebas y sus resultados en la toma 
de decisiones, planteamiento de reformas, es-
tructuración de la planeación curricular y en las 

prácticas evaluativas de los maestros es bastante 
alta:

E1IF: (…) el Gobierno nacional considera que 
las pruebas son una herramienta poderosa y por 
eso decide que se apliquen en todos los colegios 
para entregar un instrumento de retroalimentación 
a sus planes […]. La función del MEN es ejercer 
inspección y vigilancia [...], y la ejerce de diferen-
tes maneras, mirando el destino de los recursos, 
las contrataciones [...], mediante la aplicación de 
unos instrumentos para saber qué tanto los es-
tudiantes están alcanzando estos aprendizajes 
que están definidos en los Estándares Básicos de 
Competencias.

Se entiende, entonces, que las pruebas son 
una estrategia de la política de evaluación, de vi-
gilancia y rendición de cuentas, y que, además, 
aportan información sobre el desempeño de los 
estudiantes que puede ser utilizada por diferen-
tes estamentos para la toma de decisiones en los 
entornos macro e institucional.

En la prueba de lenguaje se evalúa la com-
petencia comunicativa de los estudiantes; sin 
embargo, tres expertos aclaran que el énfasis es-
tá en evaluar algunos rasgos de la comprensión 
lectora, dejando de lado la oralidad, la produc-
ción textual y la dimensión estética del lengua-
je. Evaluar la competencia comunicativa es algo 
muy complejo, y los expertos coinciden en afir-
mar que resulta imposible evaluarla usando co-
mo único instrumento una prueba estandarizada. 
Por otra parte,

Tabla 1. Relación entre las categorías y las preguntas de la entrevista semiestructurada

Fuente: elaboración propia.

Categorías Subcategorías Preguntas
1. Políticas educativas asociadas con la 
evaluación de la calidad

1.1 Relación entre neoliberalismo y calidad 1

1.2 Incidencia de las políticas educativas en 
la evaluación.

2 3

2. Evaluación
 

2.1 Conceptualización de la evaluación 4

2.2 Evaluación por competencias 5

2.3 Estrategias de evaluación 6 7

3. Relación Pruebas Saber y evaluación en 
el aula

3.1 Uso pedagógico de las Pruebas Saber 8 9

3.1 Uso pedagógico de las Pruebas Saber 10
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E4PD: (…) el aula sí tiene todo lo necesario, es 
un microcosmos en el que los docentes pueden 
apreciar todo el desarrollo de la competencia co-
municativa, pues los niños además de hablar espon-
táneamente, argumentan, expresan emociones…
entonces lo que está en juego es la creatividad del 
docente y desde luego el conocimiento profundo 
que se tenga de lo que significa e implica el desarro-
llo de la competencia comunicativa para propiciar 
las situaciones que favorezcan todos los aspectos de 
esta competencia. 

En cuanto al uso pedagógico de las Pruebas Sa-
ber, los expertos afirman que este prácticamente 
no existe, pues los distintos sectores interesados en 
los resultados de las pruebas hacen un manejo in-
adecuado de la información que se genera. En los 
departamentos y ciudades, las medidas se orien-
tan hacia la contratación de empresas expertas en 
pruebas, o del mismo ICFES, para capacitar a los 
docentes y lograr así mejorar el desempeño en las 
pruebas.

En adición, la tendencia de elaborar pruebas ti-
po ICFES en los colegios es un desacierto que in-
dica desconocimiento del diseño y metodología 
de las pruebas, como también, una ausencia de 
reflexión sobre cómo hacer un uso pedagógico de 
las pruebas y sus resultados. El diseño de las Prue-
bas Saber es un proceso riguroso que atiende al 
modelo basado en evidencias (MBE) y que requie-
re del conocimiento de la psicometría; por lo cual, 
resulta inconveniente pedir a los maestros en los 
colegios que hagan pruebas tipo ICFES con el fin 
de preparar a los estudiantes para las presentación 

de estas pruebas. Respecto al uso pedagógico de 
estas y la información que aportan sus resultados, 
es importante señalar los siguientes comentarios 
de los expertos:

E3MP: Hay que ocuparse es de analizar las prue-
bas y de responderlas colectivamente en clase, para 
esto se pueden bajar del ICFES, hay una gran canti-
dad de pruebas estandarizadas bien construidas y 
liberadas, entonces para qué ponerse a inventar algo 
que ya está inventado; pero lo grave, es destinarle 
demasiado tiempo a eso y no a la lectura, a la gra-
mática y a la literatura.

E2JC: Si el docente sabe que la Prueba Saber 
está siendo construida pensando en las competen-
cias básicas fundamentales…, pues yo miraría las 
pruebas evidentemente, pero no para preparar a mis 
estudiantes para esa prueba, sino para saber cómo 
están siendo rastreadas dichas competencias desde 
allí [...], tratando de entender qué pensamiento y ac-
ción pedagógica hay detrás de ellas, porque cuando 
hago una pregunta de gramática, y no indago por 
si esto es un adjetivo o un adverbio, sino que inda-
go dentro de una proposición que función me está 
cumpliendo esa partícula, eso ya me debe decir algo 
en torno a cuál debe ser el proceso que yo puedo 
adelantar en el aula.

Por consiguiente, si realmente se quiere dar un 
uso pedagógico a las pruebas, resulta importante 
que, en distintos espacios académicos, los pro-
fesores tengan la oportunidad de analizar qué y 
cómo evalúan las pruebas, así como la informa-
ción detallada de los resultados que se puede con-
sultar en la página del ICFES, la cual merece ser 

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Codificación expertos

EXPERTO ENTIDAD CÓDIGO
Isabel Fernandes Cristovao Exdirectora de análisis y divulgación 

del ICFES
E1IF

Janeth Castillo Ballén Profesional especializada, área de 
lenguaje, ICFES

E2JC

Mauricio Pérez Abril Docente e investigador de la Facultad 
de Educación, Pontificia Universidad 
Javeriana

E3MP

Nohora Patricia Duarte Asesora e investigadora en evaluación 
del área de lenguaje, E-valuar.

E4PD
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reflexionada, superando la atención simplista en 
el porcentaje de estudiantes que se ubica en cada 
desempeño. Este dato es importante –claro está–, 
pero si no se relaciona con lo que se esperaba de 
los niños en cada nivel y si no se analiza qué se les 
evaluó y desde qué enfoque, conocer dichos por-
centajes carece de sentido.

Dimensión interpretativa

En esta fase se busca contrastar las consideraciones 
de los maestros y de los expertos con lo expues-
to en el marco teórico, donde confluyen distintas 
posiciones en torno a la evaluación y las Pruebas 
Saber como instrumento de evaluación. En primer 
lugar, cuando los expertos mencionan que la me-
dida implementada en Colombia, referente a la 
aplicación de pruebas nacionales estandarizadas, 
era la tendencia en muchos países, se evidencia 
una manifestación de aquello que De Sousa San-
tos (1998) denomina localismo globalizado, pues 
se considera que una medida de tanto impacto en 
el contexto educativo, que comenzó a tener vigen-
cia en otros países, puede ser replicada en Colom-
bia aun cuando las condiciones socioeconómicas 
y culturales del país sean bastante disímiles de las 
de otros en los que se venían implementando, que 
tampoco eran exitosas en esos contextos. 

En realidad, se necesita mucho más que copiar 
experiencias educativas de otros países, pues, de 
acuerdo con Braslavsky (2006), para lograr la ca-
lidad educativa es esencial reconocer el papel de 
los profesores y de los padres de familia en la for-
mación de los estudiantes como personas felices y 
solidarias; se requiere del compromiso del Estado 
y de la comunidad en general para que la educa-
ción que tiene lugar en el país procure la igualdad 
de oportunidades para los estudiantes.

Respecto a la evaluación del desarrollo de las 
competencias de los estudiantes, es importan-
te considerar que los profesores y los expertos 
consideran que la aplicación de pruebas de se-
lección múltiple con única respuesta es una es-
trategia inadecuada para evaluar el desarrollo de 

las competencias. De hecho, importantes teóricos 
como Álvarez (2011) y Díaz Barriga (2009) sostie-
nen que cuando se aplican pruebas de carácter es-
tandarizado a partir del modelo de evaluación por 
competencias, se puede notar que lo novedoso en 
este modelo parece estar solo en el discurso, pero 
no en la práctica, pues finalmente lo que se está 
provocando es un retorno al modelo de la evalua-
ción por objetivos. 

Creer que una competencia, como la comu-
nicativa, es evaluable desde lo que se define en 
indicadores específicos es recortar el sentido de 
infinitud que tiene el desarrollo de las competen-
cias. Por tanto, como lo proponen Pérez Abril y Ba-
rrios (2010) se hace necesario reconocer el papel 
fundamental que tienen la gramática, la dimensión 
estética al leer y al escribir, la oralidad y la partici-
pación en situaciones reales de comunicación pa-
ra desarrollar la competencia comunicativa.

Por otro lado, los expertos consideran que no 
se está adelantando una reflexión pedagógica en 
las comunidades educativas acerca de lo que eva-
lúa la prueba de lenguaje, y de hecho muy pocos 
profesores indican que suelen valerse de los cua-
dernillos del ICFES que quedan disponibles en la 
institución para resolverlos junto con sus estudian-
tes con el propósito de reflexionar sobre la inten-
ción de la pregunta, la estructura y el sentido de los 
enunciados, las posibles respuestas, entre otros as-
pectos. Si esta reflexión tuviera lugar en las aulas, 
sería posible construir unas opciones formativas 
para estas pruebas, pues según Anijovichy Gonzá-
lez (s.f.) la retroalimentación de la evaluación es 
la que finalmente le otorga sentido educativo para 
favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados de las Pruebas Saber de lengua-
je, y el estudio de sus factores asociados aportan 
información que merece ser objeto de reflexión 
pedagógica para favorecer el desarrollo de la com-
petencia comunicativa de los estudiantes. En con-
sonancia con lo planteado por Pérez (2003), y 
Pérez y Barrios (2010), el capital cultural, las bue-
nas condiciones de vida así como el nivel econó-
mico y la formación profesional de los padres de 
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familia son factores que inciden positivamente en 
el desempeño de los estudiantes en las pruebas. 

Dimensión valorativa

En esta dimensión de la crítica educativa, se esta-
blecen juicios de valor acerca de las apreciaciones 
hechas por los profesores y por los expertos; luego 
de describir e interpretar la información obtenida 
tanto en el cuestionario como en la entrevista, se 
evidencia que la manera en que se conceptualiza 
el término calidad desde la perspectiva de quienes 
formulan las políticas de evaluación en el contexto 
educativo guarda más relación con la medición y 
la rendición de cuentas que con la valoración de 
las experiencias educativas de los maestros y los 
estudiantes en la escuela.

Aunque es claro que para instancias del Go-
bierno, como el MEN, es imprescindible evaluar el 
sistema educativo a través de las evaluaciones de 
las instituciones educativas, de los maestros y pri-
mordialmente de los estudiantes, esto no es razón 
para recortar el sentido de la evaluación educativa 
solamente a la participación en pruebas externas. 
El reto de evaluar la educación desde una pers-
pectiva democrática es algo que requiere ampliar 
la concepción de la calidad, hasta considerar que 
esta no se puede definir únicamente por los resul-
tados de los estudiantes en las pruebas externas, 
en el ámbito internacional y nacional.

Cuando los expertos definen las pruebas como 
un instrumento de papel y lápiz, hacen una mira-
da justa de estas y reconocen que no es posible 
evaluar desarrollo de la competencia comunica-
tiva de los estudiantes mediante la Prueba Saber 
de lenguaje, pues es claro que la prueba se está 
enfocando es en evaluar la comprensión de lec-
tura y algunos aspectos del proceso de escritura; 
sin embargo, esto resulta complejo, pues es dis-
tinto cuando el estudiante lee o escribe para ser 
evaluado, a cuando lo hace desde la dimensión 
estética asociada con el disfrutar de una experien-
cia literaria. 

Es un acierto de los participantes en la inves-
tigación reconocer que factores asociados, como 
el acceso a bienes simbólicos y el capital cultural 
que poseen los estudiantes, inciden en su desem-
peño en las pruebas, y que los resultados no van a 
mejorar solo por el hecho de aplicarlas periódica-
mente. Una de las estrategias más valiosas cuando 
se piensa en el uso pedagógico de los resultados 
de las pruebas es la reflexión pedagógica de los 
directivos docentes y de los profesores en cuanto a 
un proceso de revisión de la planeación curricular 
y la práctica pedagógica para considerar hasta qué 
punto es posible incluir algunos aspectos evalua-
dos en las pruebas.

Tematización

En esta dimensión de la crítica educativa emergen 
aquellos temas que representan los “mensajes re-
currentes que dominan la situación sobre la cual el 
crítico escribe” (Eisner, 1998, p. 126). Estos rasgos 
esenciales posibilitan la comprensión del asunto 
investigado, y a través de lo que Eisner denomina 
generalización, se convierten en una herramienta 
que proporciona una visión ilustrada para perci-
bir situaciones simulares. Las temáticas que emer-
gieron a través del desarrollo de esta investigación 
fueron:

•	 La evaluación de la calidad educativa des-
de la comprensión de la calidad como si-
nónimo de la eficacia. Cuando el concepto 
de calidad propio del sector industrial es 
extrapolado al ámbito educativo, conti-
núa guardando relación con la eficacia, lo 
que en el campo de la educación significa 
que los estudiantes aprendan lo que deben 
aprender, es decir lo que está prescrito en 
el currículo oficial. En el caso de Colombia, 
es aquello que se define en los estándares 
básicos de competencias y recientemen-
te en los derechos básicos de aprendiza-
je, y es, entonces, cuando se utilizan las 
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pruebas estandarizadas como el instrumen-
to que constata lo que han aprendido los 
estudiantes.

•	 La tendencia global hacia la implementación 
del modelo de evaluación por competencias.
El interés por replicar el modelo de evalua-
ción por competencias instaurado en otros 
contextos, con el argumento de considerar-
lo una alternativa innovadora para mejorar 
la calidad de la educación, es un rasgo que 
impregna la realidad de los sistemas educa-
tivos en diferentes países. En Colombia, el 
ICFES se encarga de implementar pruebas 
anuales en distintos grados de formación 
con el propósito explícito de evaluar el de-
sarrollo de competencias de los estudiantes 
en las que se evidencia el interés por estar 
en sintonía con lo evaluado en las pruebas 
internacionales.

•	 La evaluación del desarrollo de las compe-
tencias es un proceso complejo y constante.
Si se conciben las competencias desde una 
postura teórica específica, como en el caso 
del área de lenguaje, no se les puede con-
cebir como un producto acabado. Por tan-
to, si se habla de evaluar las competencias 
de los estudiantes, se hace necesario el uso 
de diferentes recursos y estrategias para va-
lorarlas a través del tiempo, lo que implica 
analizar y valorar sus producciones median-
te la integración de la evaluación en el pro-
ceso de aprendizaje y en el desarrollo de la 
competencia.

•	 La posibilidad del uso pedagógico de las 
Pruebas Saber y sus resultados a partir de la 
reflexión pedagógica. La aplicación de estas 
pruebas y los múltiples usos que se hacen 
de sus resultados son hechos que resultan 
al servicio de intereses político-económi-
cos y que desvanecen el uso pedagógico de 
las pruebas. Sería interesante abrir la posi-
bilidad de conocer aquellos elementos que 
pueden aportar a la práctica pedagógica y 
evaluativa de los maestros. Analizar lo que 

evalúa la prueba y su relación con los as-
pectos evaluados por el maestro, así como la 
manera de indagar por determinados proce-
sos con el fin de reflexionar sobre la práctica 
que va más allá de la simple negación de 
aquello que está instituido.

•	 La incidencia de aspectos como el nivel so-
cioeconómico, el capital cultural y el acceso 
a bienes simbólicos en el desempeño de los 
estudiantes en las Pruebas Saber. Decir algo 
sobre el desarrollo de las competencias de 
un estudiante conlleva conocer –aunque sea 
a grandes rasgos– las características de su 
contexto familiar, su nivel socioeconómico, 
el acceso que tiene a espacios que aporten 
a su proceso de aprendizaje, la manera co-
mo usa su tiempo y su estilo de aprendizaje, 
entre otros tantos factores que inciden en las 
posibilidades que un estudiante tiene para 
desarrollar sus competencias.

•	 El entrenamiento de los estudiantes para las 
pruebas como medida adoptada por los co-
legios tiene implicaciones negativas a nivel 
pedagógico y evaluativo. El imaginario que 
existe al considerar que la construcción 
de una Prueba ICFES es algo que se puede 
hacer en el aula, atendiendo solo a crite-
rios de forma en lo que se refiere a formu-
lar un enunciado con cuatro opciones de 
respuesta, es algo que demuestra el desco-
nocimiento de la metodología del modelo 
basado en evidencias de las Pruebas Saber; 
sin embargo, muchas críticas se dirigen ha-
cia el instrumento como tal y no al siste-
ma político-económico que da origen a su 
aplicación.

•	 Los aportes de los resultados de las Pruebas 
Saber de lenguaje a la práctica pedagógica y 
evaluativa de los profesores de la básica pri-
maria. La información que se obtiene a partir 
del análisis de los resultados de las Pruebas 
Saber de lenguaje (tercero y quinto) pue-
den ser un aporte valioso para los docentes, 
pues si la reflexión va más allá del dato y se 
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analiza por qué a los estudiantes les cues-
ta comprender la función de los signos de 
puntuación dentro de un texto, reconocer el 
propósito de distintos tipos de texto o infe-
rir a partir de lo que ha leído –por mencio-
nar solo algunos aspectos–, es probable que 
los docentes opten por afianzar el trabajo en 
torno a la comprensión de lectura y a la pro-
ducción escrita atendiendo a la diversidad 
de la tipología textual y a la consideración 
de estas como prácticas socioculturales.

Conclusiones

Desde el análisis de la información adelantada a 
partir de la crítica educativa, proceso que ha per-
mitido profundizar en la comprensión acerca de 
las relaciones y tensiones que existen entre las 
Pruebas Saber y la evaluación en el aula, se cons-
truyen las presentes conclusiones que dejan ver 
consideraciones acerca de las dificultades, los re-
tos y las posibilidades de dichas pruebas:

•	 La evaluación es el recurso del que se vale la 
política educativa para medir la calidad, por 
eso, el nivel de importancia que se le da a 
la evaluación estandarizada es bastante alto; 
esto la convierte en una actividad ligada al 
control y la vigilancia del sistema educativo, 
lo que ha llevado a que en distintas entida-
des territoriales prolifere la contratación de 
empresas especializadas en pruebas estan-
darizadas para capacitar docentes y entrenar 
a los estudiantes, con el propósito de alcan-
zar un mejor desempeño en dichas pruebas.

•	 El significado que se le otorga a las Pruebas 
Saber, en las políticas educativas asociadas 
a la evaluación de la calidad, tiene que ver 
con sus características de validez y con-
fiabilidad, mientras que la evaluación del 
maestro en el aula de clase no se aprecia 
bajo estos juicios y, por tanto, no se tiene 
en cuenta para emitir juicios de la calidad 
educativa. Esta situación pone en evidencia 

el desconocimiento de los profesores como 
intelectuales de la educación.

•	 La decisión de diseñar pruebas instituciona-
les “tipo ICFES”, en las que el propósito es 
entrenar a los estudiantes para que logren 
buenos resultados, resulta ser un desacierto, 
debido a que el sentido formativo de la eva-
luación se pierde y además porque los maes-
tros no son expertos en la construcción de 
pruebas estandarizadas. Su formación disci-
plinar no tiene que ver con la psicometría.

•	 Aunque el objeto de evaluación de las Prue-
bas Saber de lenguaje es el desarrollo de 
la competencia comunicativa de los estu-
diantes, estas, según se evidencia, terminan 
evaluando principalmente la comprensión 
lectora. Resulta ambicioso buscar evaluar la 
complejidad del desarrollo de esta compe-
tencia a través de la Prueba Saber de len-
guaje, pues dicha competencia se desarrolla 
en comunidades lingüísticas heterogéneas 
gracias a la interacción social dentro de si-
tuaciones comunicativas que tienen diversos 
propósitos. 

•	 El maestro sí cuenta con las oportunidades 
reales para evaluar paulatinamente el desa-
rrollo la competencia comunicativa en los 
estudiantes a través del uso de distintas es-
trategias pedagógicas donde se reconoce a 
los niños como seres que, a través de su ex-
presión oral, construyen actos del haba que 
inciden en las actitudes y respuestas de los 
demás.

•	 A partir del análisis, los aspectos que eva-
lúan las Pruebas Saber, así como de lo ex-
puesto por algunos expertos, se concluye 
que la información que arrojan las pruebas 
sugiere que en el aula se debe: trabajar la 
diversidad de la tipología textual brindán-
dole herramientas al estudiante para llegue 
a comprender de manera global un texto, y 
enfatizar en la comprensión de la función de 
marcas textuales como los conectores den-
tro de un texto. En todo caso, lo importante 
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es lograr que un estudiante lea, exprese sus 
opiniones y escriba, no solamente porque 
esto se le evalúa, sino porque disfruta de ha-
cerlo, lo cual tiene que ver con la dimensión 
estética del lenguaje.

Recomendaciones

Las siguientes recomendaciones tienen como pro-
pósito brindar algunos criterios que aporten a la 
práctica evaluativa de los profesores de básica pri-
maria, incluyendo el uso pedagógico de las Prue-
bas Saber y sus resultados:

•	 Consolidar una postura clara acerca de lo 
que significa la calidad en el quehacer edu-
cativo, pues cuando el profesor asume una 
posición desde la cual la calidad se define 
teniendo en cuenta múltiples factores, los 
resultados de los estudiantes en las pruebas, 
aunque son tomados a nivel político como 
el referente más relevante para construir el 
ISCE, no son el aspecto único desde el cual 
los docentes pueden hablar de la calidad de 
la educación. 

•	 Asumir la evaluación con intención formati-
va, como un recurso de aprendizaje, asegu-
rando que el estudiante conozca los criterios 
bajo los cuales será evaluado, propiciando el 
diálogo constante y la retroalimentación co-
mo herramienta para que él reflexione sobre 
sus errores y logre superar sus dificultades.

•	 Analizar seriamente las características de las 
Pruebas Saber, buscando conocer los aspec-
tos que evalúa y las descripciones cualitati-
vas del desempeño de los estudiantes, según 
los niveles establecidos en las pruebas, lo 
cual lleva a considerar la relevancia de los 
aspectos evaluados en las pruebas, esto con 
el fin de revisar si están incluidos en la pla-
neación curricular y evaluativa del área, o si 
por el contrario, la planeación abarca mu-
cho más de lo que evalúan las pruebas. 

•	 En el área de lenguaje, es importante con-
cebir estrategias pensadas desde la postura 
teórica del maestro, para que los niños de-
sarrollen la competencia comunicativa a tra-
vés de la participación en situaciones reales 
de comunicación, haciendo uso de la lectu-
ra, la oralidad y la escritura, lo cual, necesa-
riamente, incidirá en el buen desempeño de 
ellos en las pruebas.

•	 Generar un espacio de discusión en torno 
a la reflexión acerca de la pertinencia de 
diseñar las pruebas de comprensión insti-
tucionales, atendiendo a criterios de cons-
trucción donde se aclara que estas aportan 
a la preparación de los estudiantes para las 
Pruebas Saber, pues finalmente, en el área 
de lenguaje, se limita a evaluar, mediante 
las pruebas institucionales, las habilidades 
de comprensión de lectura de los estudian-
tes en un nivel mínimo. 
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Resumen
El proyecto de investigación –finalizado– deno-
minado “Reconstrucción analítica de un discurso 
ecológico (RADE)”, tuvo como objetivo central el 
reconocimiento de la realidad ecológica de Co-
lombia, en cuanto muchas de sus dimensiones y 
componentes permanecen desconocidos para la 
población de Colombia. De esta manera se recurrió 
a las publicaciones que en el diario La República 
hizo la directora del Instituto de Investigación de 
Recursos Biológicos Alexander von Humboldt –es 
decir, una experta en el tema–, durante el periodo 
2013-2014, se trata de 43 artículos en total.
Esta investigación aborda la problemática ambien-
tal desde un enfoque poco usual: el análisis del 
discurso, cuyos postulados centrales, enunciados 
por Van Dijk, se aplican en cuanto al nivel semán-
tico y pragmático. Por efectos metodológicos, en 
este artículo se da cuenta de los hallazgos a nivel 
semántico, donde tras el análisis se evidencia la 

importancia del componente social en la compren-
sión de la situación ecológica del país, es decir que 
uno de los resultados más significativos de esta in-
vestigación se orienta a resaltar el papel protagóni-
co de elementos como la cultura, las tradiciones, la 
lengua, la historia y demás fenómenos sociales a la 
hora de entender e intervenir en una problemática 
que involucra a toda la ciudadanía: la gestión am-
biental integral.

Palabras clave: análisis del discurso, ecología, 
sociedad, semántica, Colombia.

Abstract
To contribute to the recognition of the ecological 
reality of Colombia, the project called 
Reconstruction Analytical of an Ecological 
Speech, which retakes the publications in the 
newspaper The Republic made by the director of 
the Alexander von Humboldt Biological Resources 

Como tantas veces ha ocurrido en el desarrollo del pensamiento humano, lo que conduce a las revoluciones 
intelectuales es más bien un cambio de perspectiva que una información nueva.

Paul Davies (1983).
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Introducción

Colombia es conocida como el país de la megadiver-
sidad (Baptiste, 2013f), por la abundancia de sus re-
cursos naturales, la gran variedad de flora, fauna, y 
cultura, como expresión de las relaciones que el ser 
humano establece con su entorno. De esto se dedu-
ce que el manejo de biodiversidad es fundamental 
para el bienestar humano y el de todas las especies 
que la conforman, lo cual posibilita la preservación 
de la vida. Por consiguiente, estudiar los diferentes 
factores que integran dicho bienestar es el camino 
para implementar mejoras en la calidad de la vida 
humana y en el cuidado del medio ambiente, di-
mensiones que no pueden desligarse y que se influ-
yen mutuamente. Es decir, hay una relación directa 
entre todas las construcciones culturales y sociales 
humanas y los procesos ecosistémicos; la compren-
sión de dichas dinámicas es un asunto importante 
para el progreso con carácter sostenible. El objetivo 
de la investigación RADE es, a través de la identifi-
cación y el análisis de los factores que integran la 
situación ecológica del país, reconocer los compo-
nentes que desde lo social influyen en el modo de 
vida de los colombianos.

Si se asume que la ecología es “la ciencia que 
estudia las interacciones de los organismos vivos y 
su ambiente” (Sutton, 2008, p. 25), es más fácil dis-
cernir que los procesos que ocurren en la naturaleza 
no pueden tomarse de forma aislada, los organismos 
vivos interactúan entre sí y con los componentes 
químicos y físicos inanimados, de esa manera se va 
componiendo un sistema en el que actúan diferen-
tes factores, esto es lo que se denomina ecosistema.

Su funcionamiento es como un sistema abierto de 
flujo de energía, donde hay constantes intercambios 

que tienden a equilibrar las condiciones del mismo. 
Los límites de un ecosistema no son claros, debi-
do a las intrincadas relaciones que los componen: 
es un sistema esencialmente dinámico, abierto y 
vulnerable.

La vulnerabilidad de los ecosistemas hace que 
cada intervención humana cause un impacto que 
no siempre se reconoce. El riesgo ecológico, o crisis 
ambiental, es famoso, pero la complejidad de las 
intrincadas relaciones que lo habitan pasan desa-
percibidas para la mayoría de la población, en es-
pecial la urbana; y teniendo en cuenta que es en la 
ciudad donde se toman las decisiones de gestión 
ambiental, dichas resoluciones no están completa-
mente contextualizadas. Tomando como ejemplo el 
artículo de Baptiste (2013c) Las economías del pára-
mo, resulta esclarecedor el hecho de que es posible 
usar los recursos naturales –en este caso el agua–, y 
hacer de ello una labor sostenible. El tema central 
del artículo es la “Conservación y explotación del 
páramo de acuerdo con las características ecosisté-
micas del territorio”, lo que implica cuatro factores 
principales: proteger los servicios ecosistémicos; 
aprovechar las características socioculturales de los 
pobladores; reconocer los límites de la división te-
rritorial; y realizar una evaluación del impacto am-
biental. Se evidencia así que la gestión ambiental 
debe trabajar en varios frentes para sumir el ma-
nejo de la biodiversidad. El develamiento de estos 
procesos en términos claros, sencillos y accesibles 
se convierte en una contribución muy valiosa en el 
proceso de innovación y evolución humana, ya que 
el ser humano, a través de los conocimientos que 
acumula y por el estudio de fenómenos –con base 
en esos conocimientos–, es capaz de transformar 
su entorno. Además, de permitirle tomar decisiones 

Research Institute, during 2013 - 2014, and are the 
object of this study: it is 43 articles in total. This 
research addresses environmental issues from an 
unusual approach: discourse analysis. The aim of 
this paper is to highlight the social component of 
the ecological situation in the country, constantly 

emphasized as a relevant aspect in the articles of 
the autor, as shown in the reconstruction of the 
semantic level.

Keywords: Discourse analysis, ecology, society, 
semantics, Colombia.
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que integren las diferentes variables (ambientales y 
sociales) que se ponen en juego en toda interven-
ción humana en el mundo.

De esta forma, para poner de manifiesto los 
factores que se acaban de mencionar se recurrió 
al análisis crítico del discurso (ACD), planteado 
por Teun A. van Dijk, que como primer paso in-
vestigativo propone unas categorías específicas 
de definición y reconocimiento de un fenómeno 
como discurso para pasar a realizar el análisis. El 
discurso es:

[...] un acontecimiento comunicativo específico. 
Ese evento comunicativo es en sí mismo bastante 
complejo, y al menos involucra a una cantidad de ac-
tores sociales, esencialmente en los roles de hablan-
te/escribiente y oyente/lector (pero también en otros 
roles, como observador o escucha), que intervienen 
en un acto comunicativo, en una situación específi-
ca (tiempo, lugar, circunstancias) y determinado por 
otras características del contexto (Londoño, 2011, p. 
103).

Todos estos elementos se identifican en las pu-
blicaciones de Baptiste, la autora de los artículos a 
analizar, avalando así teóricamente su análisis. Te-
niendo en cuenta que la misión del Instituto de In-
vestigación de Recursos Biológicos Alexander von 
Humboldt es promover, coordinar y realizar inves-
tigación que contribuya al conocimiento, la con-
servación y el uso sostenible de la biodiversidad, 
como un factor de desarrollo y bienestar de la po-
blación colombiana, es compromiso de la directora 
brindar a esa población los datos, herramientas y 
conclusiones que surgen a la hora de convivir con 
la naturaleza. El discurso de divulgación ecológica 
de Baptiste se legitima por su autoridad en el tema, 
es un acto de comunicación pública ubicado geo-
gráfica y culturalmente. Sus artículos constituyen 
un escenario propicio para investigar a través del 
ACD, el tema de la ecología colombiana, centrada 
en la comprensión de los riesgos que existen actual-
mente, y por consiguiente en las fortalezas. 

La intención de este escrito es dar a conocer los 
hallazgos que a nivel de análisis semántico indican 
no solo los riegos ecológicos que el país afronta, 

sino la influencia de los fenómenos sociales en las 
causas, consecuencias y soluciones de dicha situa-
ción. El componente social que se nombra hace 
referencia a todos aquellos procesos culturales, his-
tóricos, políticos, económicos: todo lo que constru-
ye el ser humano para relacionarse con la realidad. 
Se espera que la comunicación de esta información 
contribuya a la formación de un criterio más amplio 
en la ciudadanía a la hora de pensar el territorio, la 
biodiversidad, la urbe, lo rural y otros, asociados a 
la convivencia del ser humano en la sociedad.

Metodología: basada en los 
postulados teóricos de Van 
Dijk sobre el análisis crítico del 
discurso (ACD)

La teoría propuesta por Van Dijk es bastante amplia, 
por lo que este trabajo se centra en las nociones 
fundamentales del nivel semántico, y en el objetivo 
de la investigación, que se enuncia así: identificar 
a través del análisis crítico del discurso las carac-
terísticas del discurso de la directora del Instituto 
de Investigación de Recursos Biológicos Alexander 
von Humboldt, que permiten la comprensión de los 
principales riesgos ecológicos de Colombia. 

La intención de comenzar con este nivel radica 
en la importancia de establecer las proposiciones 
que presenta el discurso, los temas que los compo-
nen y determinar la coherencia de los mismos –co-
herencia global con las macrorreglas y coherencia 
local con las microestructuras de significado–, todo 
esto para que las conclusiones y hallazgos tengan 
su cuna en un discurso del que se reconocen sus 
partes y lógica de construcción. Por su parte las mi-
croestructuras de significado se analizan para aca-
bar de consolidar los componentes esenciales de 
los artículos, como forma exhaustiva de abarcar los 
conceptos, ideas y propuestas de los mismos. Por 
medio del estudio de estos apartados se pudo esta-
blecer el objetivo de la autora con sus textos, que 
se puede resumir en la ampliación de la visión de la 
situación ecológica desde el cuidado acostumbra-
do del medio ambiente –que falla hoy en día–, para 
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avanzar hacia la gestión ambiental integral, que in-
volucra al ser humano no como un agente externo 
que controla y dirige, sino como elemento esencial 
del ecosistema, donde toda acción y creación tie-
nen su origen y su fin en la naturaleza.

En primer lugar, se retoman los postulados del 
ACD sobre el uso de la lengua como evento de 
comunicación e interacción en diferentes contex-
tos cognitivos, sociales, políticos, históricos y cul-
turales; y su enfoque comprometido en explicar y 
develar las manifestaciones del poder, ya que así 
promueve cambios en las condiciones sociales. Lo 
que deviene en que los investigadores o analistas 
críticos deben poseer una conciencia o posición 
explícita y activa de su papel en la sociedad y ante 
una problemática específica. 

Así, la elaboración de teoría, la descripción y 
la explicación sobre el discurso están situadas so-
ciopolíticamente, buscan generar un cambio en el 
entendimiento de las relaciones entre discurso y 
sociedad, y mediante la explicación combaten la 
reproducción del abuso de poder y la desigualdad. 
“Un análisis crítico tiene como objetivo funda-
mental evidenciar, a través del análisis del dis-
curso, problemas sociales y políticos” (Van Dijk, 
1994, p. 6).

Sus métodos son cualitativos de descripción de-
tallada de estructuras y estrategias a nivel sintáctico 
(estructuras formales de las oraciones), semántico 
(estructuras de sentido y referencia), pragmático 
(actos del habla), de interacción y conversación, 
de procesos y representaciones mentales, y las re-
laciones de todas esas estructuras con el contexto 
en el que ocurren. Todo esto con una aproximación 
práctica que no solo describa sino que explique el 
uso del lenguaje y del discurso.

De todo ello deviene que el ACD es multidis-
ciplinario, permite examinar los diferentes com-
ponentes lingüísticos de un discurso y generar 
múltiples hallazgos, para los objetivos de esta in-
vestigación –comprender los principales riesgos 
ecológicos de Colombia–, la atención se centra en 
la macroestructura, compuesta por la semántica y 
la pragmática. En este escrito se aborda únicamente 

el nivel semántico para optimizar el impacto de los 
hallazgos.

La semántica habilita entre otras cosas examinar 
el sentido de un discurso, identificar su coherencia, 
lo que la convierte como se dijo en el punto de par-
tida de esta investigación. La estructura semántica 
de un discurso hace explícito el tema, tal estructu-
ra no se expresa en oraciones individuales sino en 
secuencias completas de las mismas, en lo que se 
denomina macroestructuras semánticas (Van Dijk, 
1998, p. 43) y permite conocer la coherencia global 
de un discurso: establecer su tema. Entonces, el sen-
tido global de un discurso se deriva de la secuencia 
proposicional que subyace en él. Las proposiciones 
son los enunciados en los que se expresan los temas 
o asuntos de un discurso, y como forman parte de la 
macroestructura pasan a denominarse macropropo-
siciones (Van Dijk, 1998, p. 46). 

El ACD se sirve del procedimiento de aplica-
ción de macrorreglas para identificar la coherencia 
global; estas se usan posteriormente para determi-
nar las proposiciones y tienen por función reducir, 
organizar y transformar la información semántica, 
estas son: supresión, generalización y construc-
ción (Van Dijk, 1998, p. 49). La supresión elimi-
na toda proposición que no sea presuposición de 
las subsiguientes proposiciones de la secuencia. 
La generalización retoma la nueva secuencia de 
proposiciones, y la sustituye por la original. En la 
construcción se fabrica una proposición que reúna 
y contenga el mismo evento denotado por la totali-
dad de la secuencia de proposiciones.

El principal aporte de las macrorreglas es el es-
tablecimiento del tema de un discurso, que en este 
ejercicio ilustra la importancia del componente so-
cial en el tema ambiental. 

En el análisis crítico del discurso el nivel semán-
tico permite además establecer la coherencia local 
del texto que posibilita evaluar las formas con que 
este mantiene las relaciones semánticas entres las 
proposiciones expresadas por oraciones o secuen-
cias de oraciones. Es decir que su análisis permite, 
a partir de unas categorías específicas denominadas 
microestructuras de significado (Van Dijk, 1984, p. 
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213), establecer las conexiones internas del texto. 
Dichas categorías son: 

•	 Implicaturas: Son las nociones que tienen 
o manejan las personas sobre un tema; en 
un discurso no siempre se hace explicita la 
enunciación de todos los elementos. “Una 
característica bien conocida de la oración y 
la semántica del discurso consiste en que los 
significados no se expresan siempre de mane-
ra explícita, sino que suelen estar implicados 
semánticamente, o mediatizados por otras ex-
presiones explícitas y sus significados" (Van 
Dijk, 2008, p. 234).

•	 Presuposición: Es una implicación semántica. 

En términos formales, una proposición q se pre-
supone en p, si se implica tanto de p como de no-p. 
En términos informales, cualquier proposición cuya 
verdad sea aceptada por el hablante se convierte en 
presuposición. Lingüísticamente, las presuposicio-
nes son proposiciones verdaderas no asertivas que 
son significativas para la estructura de las oraciones. 
Como en el caso de las implicaciones, las presupo-
siciones permiten a los hablantes o escritores criticar 
sin afirmarlas (Van Dijk, 2008, p. 240).

Una presuposición es una proposición que 
permanece invariable en la negación y en la 
interrogación. Para determinarla se recurre a 
negar e interrogar para que la proposición re-
sultante después de estos procesos, se cons-
tituya como el contenido implícito de una 
oración. Una presuposición “se desprende 
necesariamente del significado de las pala-
bras enunciadas y de ella depende que una 
oración pueda someterse a la prueba veritati-
va” (Calsamiglia, 1999, p. 190), dicha prueba 
es la que se mencionó: someter al enunciado 
a la negación y pregunta del mismo.

•	 Repetición: Significa que en el desarrollo 
proposicional el autor de un texto repite el 
mismo término varias veces, no hay varia-
ción léxica. Puede obedecer a una lógica 

concreta, de refuerzo o introducción de un 
concepto.

•	 Sinonimia: Por razones muy variadas, como 
estilísticas o pedagógicas, un autor recurre 
ya sea para el enriquecimiento del vocabu-
lario o para la ampliación de un concepto, 
entre otros, al uso de un término que reem-
plaza a otro como una variación, un término 
con una significación semejante que tenga 
una clara relación simétrica (Martínez, 1997, 
p. 45) con el anterior.

•	 Superordenación: Es un término que expre-
sa un concepto clave, abarca la significación 
global del tema principal. Está unido al signi-
ficado de otros términos importantes dentro 
del discurso, y la asociación que se establece 
entre ellos se realiza por medio de una rela-
ción de inclusión (Martínez, 1997, p. 46).

•	 Comparación: Se usa para atenuar o resal-
tar elementos y conceptos importantes en 
el discurso, generalmente se usa la palabra 
“como”.

•	 Formas de tratamiento: La selección de es-
pecíficas formas de nombrar y las formas 
de tratamiento de grupos y conceptos a los 
que recurre un autor, marcan la relación que 
establece quien nombra con lo nombrado 
(autor/discurso).

Hacia la parte final de este escrito se describen 
los resultados de estas categorías analíticas.

Resultados y conclusiones

Desde el ACD se puede decir que los artículos ob-
jeto de la investigación tienen todos una serie de 
proposiciones bastante precisas, ya que después 
de la aplicación de las macrorreglas, la supresión 
indica que un alto porcentaje de proposiciones 
permanecen; y además cada uno contiene un te-
ma definido, es decir que la coherencia global es 
apropiada. Esto se logra en la medida en que se 
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jerarquizan las ideas de forma que se presenta el 
asunto principal y los postulados que lo soportan. 
Aunque algunos temas son recurrentes, explican 
con cada aparición una nueva dimensión en la 
que inciden. Se establecen así entre ellos –los te-
mas– relaciones de dependencia, causa y efecto, 
necesidades, y de contexto. En la tabla 1 aparecen 
los datos principales que se obtuvieron con el uso 
de las macrorreglas.

Los artículos se orientan a la caracterización 
de la gestión ambiental como un proceso impor-
tante para afrontar la crisis. Desde el primer artí-
culo “Punto de partida” se menciona que dicha 
gestión se cimenta en la biodiversidad del país; 
en “El lugar de la biodiversidad en la paz”, se re-
salta la influencia de dicha biodiversidad con sus 
características sociales y ecológicas para lograr 
una convivencia saludable y sostenible. En “La lo-
ra ambiental” se plantea al lector la necesidad de 
transformar las políticas ambientales actuales de 
forma que se movilicen los recursos naturales y los 
humanos; igual ocurre en “OCDE verde” que ex-
presa la necesidad de una planificación sectorial 
del desarrollo, todo con leyes contextualizadas, es 
decir acordes a las necesidades del medio y de los 
pobladores.

Cuando se habla de la gobernabilidad del te-
rritorio que alude directamente a la gestión am-
biental del Estado, los artículos mencionan la gran 
importancia del reconocimiento de las transicio-
nes socioecológicas que están ocurriendo, que in-
volucran procesos biológicos y culturales, como 
bien lo indica el artículo “Transiciones ecológicas 
y sociales en Santurbán”, esto significa replantear 
todas las relaciones productivas y reproductivas 
entre las personas y con la biodiversidad, para lo-
grar una reinterpretación del contexto territorial: 
habitar de forma sostenible el país.

En “La interfaz ciencia-política” se explica la 
necesaria creación de instituciones que medien en 
la relación de la ciencia con la política para inte-
grarlas en la gestión ambiental; es decir, que cien-
tíficos y políticos trabajen juntos, y así las prácticas 
y leyes ambientales generen beneficios en todos 

los contextos; en“El efecto silo” se reanuda el te-
ma para agregar que el trabajo de las instituciones 
encargadas de la gestión ambiental debe ir en con-
sonancia con las nuevas circunstancias biológicas 
y socioeconómicas que se presentan actualmente 
en el país. Para ampliar este tema, el artículo “Re-
siliencia”, aborda dicho concepto como la capa-
cidad adaptativa para afrontar la crisis actual, y se 
indica cómo la resiliencia se compone no solo de 
lo ecológico sino de lo social. Apoya esta noción 
el artículo “Ecología profética” que orienta sobre 
reconocimiento de los límites y alcances de las 
predicciones ecológicas en el mantenimiento de 
la resiliencia, explica que una buena investigación 
define y precisa factores y niveles de riesgo ante 
las posibles decisiones de intervención, ya que los 
cambios son constantes, por tanto, la planificación 
debe fortalecer la capacidad adaptativa del país, 
para asumir nuevas formas de pensar el mundo, de 
habitarlo. De estos elementos ecológicos deviene 
un concepto fundamental para la gestión ambien-
tal: la innovación.

Para innovar ecológicamente, el artículo “Res-
taurando” asume como una parte primordial de 
la gestión ambiental los procesos de restauración, 
que requieren innovaciones que incorporen dife-
rentes conocimientos, perspectivas y tecnologías, 
para abarcar la complejidad de los ecosistemas. 
Esto se complementa con lo propuesto en “Inno-
vación ambiental”, que es un llamado a recono-
cer e integrar las capacidades creativas de todos 
los sectores involucrados en el manejo del am-
biente. Como ejemplos más relevantes, concre-
tos y reales de la posibilidad de innovar en la 
gestión ambiental están las agrupaciones de fuer-
zas sociales que en el artículo “Transiciones eco-
lógicas y sociales en Santurbán” buscan proteger 
el páramo de esa región; el artículo “Biomíme-
sis” trata sobre la disciplina del diseño industrial 
así denominada, que básicamente consiste en la 
imitación de la naturaleza, es decir implementar 
los principios de regulación y sostenimiento de 
ella para el diseño de modos de vida saludables 
y ecológicos.
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Tabla 1. Datos principales de la aplicación de macrorreglas

Artículo # 
Proposiciones

# Proposiciones 
que permanecen

Porcentaje 
que 

permanece
Tema

Punto de partida 36 24 67% El manejo de la biodiversidad, teniendo en cuenta 
los factores y componentes que la hacen comple-
ja: circunstancias sociales y ecológicas del país.

La lora ambiental 32 16 50% La política ambiental del Estado entorpece más 
que beneficiar la apropiada gestión de la biodi-
versidad.

Las economías del 
páramo

28 18 64% Conservación y explotación del páramo de acuer-
do con las características ecosistémicas del terri-
torio.

Ayuno y
abstinencia

31 15 48% Consumo insostenible de recursos como resulta-
do de la constante búsqueda del placer promovi-
da por el mercado

Información 
ambiental 1, 2 y 3

32 20 63% Regulaciones en el manejo de la información so-
bre medio ambiente, que debe ser permanente, 
accesible, relevante, oportuna y oficial para ga-
rantizar decisiones coherentes.

El lugar de la 
biodiversidad en 
la paz

23 16 70% La biodiversidad influye en un modelo de convi-
vencia saludable, por lo que su gestión debe ba-
sarse en las características sociales y ecológicas 
del país.

Desplazamiento 
ambiental

30 16 53% Los aspectos sociales, ecológicos y tecnológicos 
que influyen en el uso adecuado del territorio, 
para generar políticas de seguridad poblacional y 
ambiental.

Territorios 
colectivos y 
biocapacidad

24 14 58% Mantenimiento de la biocapacidad territorial, 
donde las formas de gobernanza de las minorías 
étnicas son la opción más acertada para un país 
megadiverso.

La gobernanza 
de las ficciones 
territoriales

22 14 64% La gobernanza efectiva del territorio requiere el 
reconocimiento de sus condiciones biológicas y 
culturales, además de leyes claras y pertinentes de 
protección de la biodiversidad.

Innovación am-
biental

29 17 59% La innovación en la gestión ambiental como prio-
ridad para lograr afrontar la crisis, al reconocer 
e integrar las capacidades creativas de todos los 
sectores involucrados.

Reforma rural 
integral y servicios 
ecosistémicos

32 22 69% La construcción de reformas rurales que sosteni-
blemente protejan los servicios ecosistémicos, los 
modos de vida y la producción agropecuaria de 
las comunidades campesinas.

OCDE verde 25 12 48% Rescate de la gestión ambiental que necesita una 
planificación sectorial del desarrollo y políticas 
ambientales certeras y contextualizadas.

Transiciones 
ecológicas y 
sociales en 
Santurbán

22 11 50% Reconocimiento y ejecución de las transiciones 
socioecológicas necesarias para una adecuada 
gobernabilidad del territorio que orienten la ges-
tión ambiental.
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Continuación Tabla 1.

Artículo # 
Proposiciones

# Proposiciones 
que permanecen

Porcentaje 
que 

permanece

Tema

Travesías, 
transiciones

25 17 68% El viaje como forma de entender y proteger mejor 
el territorio, y crear así una planeación integral y 
equilibrada del uso de este.

Enfermedades 
ecosistémicas

31 16 52% Las enfermedades ecológicas trasforman drástica-
mente la naturaleza, amenazando los modos de 
vida actuales y futuros y evidencian nuestro gran 
desconocimiento de sus alcances e impactos eco-
lógicos.

Prosperidad con 
límites

27 14 52% Noción del límite planetario que orienta sobre la 
construcción urgente de planes de desarrollo que 
no sobrepasen la biocapacidad del territorio.

Ecologías de 
escala

27 17 63% Producción agropecuaria ecológica que com-
prende las propiedades ecosistémicas del territo-
rio y las características culturales de sus habitan-
tes, a la hora de generar sostenibilidad.

Ecología profética 31 17 55% Reconocimiento de los límites y alcances de las 
predicciones ecológicas en el mantenimiento de 
la resiliencia (capacidad adaptativa).

Empresas de ser-
vicios 
¿ecosistémicos?

29 12 41% Entender la inversión en el buen manejo del agua 
como una ganancia para el bienestar social y am-
biental.

Restaurando 27 17 63% Innovaciones en los procesos de restauración 
donde se incorporen diferentes conocimientos, 
perspectivas y tecnologías, para abarcar la com-
plejidad de los ecosistemas.

Nada se toca 35 22 63% Posiciones extremas frente los temas ambientales 
que cierran el paso a la gestión e innovación de 
estos, y donde nadie asume responsabilidades. 

La interfaz 
ciencia-política

27 18 67% La necesaria creación de instituciones que me-
dien en la relación de la ciencia con la política 
para integrarlas en la gestión ambiental.

Pacto ¿agro... 
ambiental?

27 17 63% La cultura agraria como forma de vida rural que 
respeta las características ecosistémicas del terri-
torio y a sus habitantes.

Cesar las guerras 
contra el agua

26 17 65% La gran discrepancia entre el modelo mental del 
mundo de los colombianos y la realidad ecológi-
ca y social, en especial con el manejo del recurso 
hídrico.

Sostenibilidad en 
desarrollo

23 12 52% Los límites planetarios de biocapacidad implican 
la comprensión de procesos sociales y ecológicos 
para el desarrollo de la sostenibilidad: la agrega-
ción de ciclos de vida naturales o artificiales am-
plía el umbral de supervivencia.

Gentileza 25 14 56% Las poco estudiadas transiciones ecológicas de 
las que surge un nuevo socioecosistema, que es 
una oportunidad para construir un mundo soste-
nible en lo ecológico y lo social.
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Artículo # 
Proposiciones

# Proposiciones 
que permanecen

Porcentaje 
que 

permanece

Tema

El efecto silo 23 14 61% Ante la fragmentación sectorial promovida por los 
estados modernos, la gestión integral requiere un 
gobierno vinculante, acorde a las circunstancias 
biológicas y socioeconómicas del país.

Comer borugo 26 13 50% Para la gestión de la biodiversidad colombiana 
son muy importantes las tradiciones culturales, 
debido al uso y manejo de los recursos naturales 
que, en muchos casos, representan alternativas de 
sostenibilidad.

Experimentando 
los límites

32 19 59% Alternativas innovadoras de generación de ener-
gía en el territorio isleño colombiano ante el dete-
rioro de sus condiciones de biocapacidad.

Plantas del pasado 20 12 60% Importancia de la preservación y buen uso de la 
vasta flora silvestre colombiana por parte de todos 
los actores sociales, para la gestión de la biodi-
versidad.

Tierra cansada 27 15 56% Necesidad de una política agropecuaria que ga-
rantice la calidad ambiental y nutricional de los 
ecosistemas alimentarios del país debido al alto 
requerimiento de insumos químicos en la produc-
ción agropecuaria.

Ministerio de la 
fauna

23 9 39% Políticas ambientales con enfoque sistémico para 
abordar los eventos climáticos y la crisis ecosis-
témica.

Resiliencia 25 14 56% Manejo de la resiliencia social y ecológica del 
país para la creación de un modelo de desarrollo 
sostenible, acorde al contexto cambiante.

Pagamentos 22 13 59% Importancia de las regulaciones estatales en el 
pago por los servicios ecosistémicos, para man-
tener el flujo de recursos y esfuerzos que crean 
sostenibilidad.

IPBES 25 14 56% Urgencia de acuerdos entre todos los países para 
afrontar la crisis ambiental: reconocimiento de fa-
llas y fortalezas en la gestión de la biodiversidad.

Innovación 
ambiental (2)

30 16 53% Un modelo de innovación del manejo de la biodi-
versidad basado en las tendencias culturales para 
construir nuevos modos de desarrollo.

El árbol de la 
abundancia

25 12 48% Comprensión de la importancia de la biodiversi-
dad tanto en lo biológico como en los procesos 
de producción para construir nuevos modos de 
vida, incluyentes y equitativos.

Lógicas 
posconsumo

28/ 15 54% El rol de las empresas como parte fundamental de 
la adaptación y del mantenimiento energético de 
los ecosistemas y por tanto de la sostenibilidad.

La fragilidad 
ambiental de la 
cultura

24 11 46% Necesidad de una educación contextualizada a 
las características ecológicas y sociales de cada 
país, donde se aproveche la cultura en la gestión 
ambiental.

Continuación Tabla 1.
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Colombia tiene, teniendo en cuenta su biodiver-
sidad, con una amplia variedad de alternativas de 
gestión ambiental. Desde el rescate de la comida 
tradicional y por tanto de las costumbres culturales 
explicadas en el artículo “Comer borugo”, hasta la 
capacidad de los habitantes de un territorio de ir 
más allá de los modos de producción imperantes, e 
innovar para conseguir una mejor calidad de vida, 
como así lo señala el artículo “Disoñadores”, que 
refiere los logros de campesinos nariñenses para 
conservar la naturaleza y su cultura.

Es importante cerrar esta estructura de las re-
laciones entre los temas de los artículos con la 
mención de un muy significativo aspecto de la 
gestión ambiental: la retribución por lo que se to-
ma, expresada explícitamente en el artículo “Pa-
gamentos”, y de forma más metaforizada en “El 
árbol de la abundancia”. En la época actual crece 
la necesidad de pagos por los servicios ambienta-
les o ecosistémicos, que son primordiales para la 
sostenibilidad; esto conlleva el asumir obligacio-
nes constitucionales, responsabilidades ciudada-
nas, compromisos ecológicos y políticas fiscales 
que, de forma clara y legible para todos, permitan 

reintegrar recursos al ecosistema, en otras pala-
bras, es fundamental una revaloración de los re-
cursos naturales y culturales. En igual medida es 
conveniente aludir al artículo “Gentileza” donde 
esa virtud se orienta al nuevo socioecosistema, 
que nace debido a las interacciones y transiciones 
mencionadas antes, y que implica oportunidades 
de vida para todas las especies, y para el bienes-
tar humano más allá de las necesidades básicas, 
donde haya una reevaluación de las mismas, un 
trato más justo, y un principio para la paz.

A modo de recapitulación, se reconoce enton-
ces que a nivel global hay tres temas que subya-
cen en todos los artículos y que son:

•	 La gestión ambiental de acuerdo con 
las características de la biodiversidad 
colombiana.

•	 Componente social -cultural que interviene 
en la gestión ambiental.

•	 Innovación en investigación para conseguir 
información relevante. Uso de dicha infor-
mación en la ejecución de prácticas am-
bientales sostenibles. 

Artículo # 
Proposiciones

# Proposiciones 
que permanecen

Porcentaje 
que 

permanece

Tema

Biocomercio 
Colombia

26 16 62% Estrategias sostenibles de comercio (biocomercio) 
que fomentan la pertinencia y que van en conso-
nancia con la protección de la biodiversidad y la 
preservación de la cultura.

Convivir 28 14 50% En Colombia el desarrollo es factible si se inte-
gran en la gestión ambiental aspectos como el or-
denamiento territorial, la agricultura, la minería, 
la construcción de infraestructura, el desarrollo 
urbano, teniendo en cuenta lo social y la biodi-
versidad.

Biomímesis 25 12 48% Innovación tecnológica basada en la imitación de 
la naturaleza como alternativa para construir mo-
delos sostenibles de desarrollo.

Disoñadores 26 7 27% Alternativas para el desarrollo social y el cuidado 
ambiental, basadas en la innovación en el manejo 
de la biodiversidad.

Fuente: elaboración propia.

Continuación Tabla 1.
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Se reconoce, además, que los artículos poseen 
una estructura común, con tres partes principa-
les que pueden resumirse así: inicio, desarrollo y 
conclusión.

•	 Inicio: Se incluye una referencia real pa-
ra introducir y contextualizar el tema. Por 
ejemplo, en el artículo denominado “Pac-
to ¿agro… ambiental?” (Baptiste, 2013w) 
la autora empieza con una descripción del 
sistema de riego Subak, de la isla de Bali, 
como mecanismo que integra las tradicio-
nes religiosas y culturales de los pobladores, 
con el modo de producción de comida. En 
adelante se desprende que toda interven-
ción en dicha práctica y en las que existen 
a lo ancho del planeta incide en el modo de 
vida de las comunidades, no solo en cuanto 
a producción sino en sus costumbres socia-
les; por tanto, la gestión ambiental se debe 
ocupar tanto del patrimonio natural como 
del cultural.

•	 Desarrollo: Aparecen hechos científicos y 
datos que soportan la argumentación del 
tema. En el artículo “Información ambien-
tal 1, 2 y 3” (Baptiste, 2013e) que se ocu-
pa de la inversión en conseguir información 
ambiental permanente, accesible, relevan-
te, oportuna y oficial, se indican porcenta-
jes que soportan el estado de crisis que vive 
Colombia, dice la autora: “Se invierte en el 
Minambiente menos del 1 % del presupues-
to nacional […] en un país que perdió más 
de $11 billones por efecto del fenómeno de 
La Niña” (Baptiste, 2013e). Lo que gene-
ra pobreza y, en consecuencia, conflictos 
sociales.

•	 Conclusión: Se indican lineamientos de re-
flexión, como en el artículo “Ayuno y absti-
nencia” (Baptiste, 2013d) publicado durante 
la Semana Santa católica de 2013, y cuyo 
tema es el consumo insostenible de recursos 
como resultado de la constante búsqueda 
del placer, promovida por el mercado. Dice 

el texto: “La reflexión ambiental nos reco-
mienda, al igual que casi todas las escuelas 
de pensamiento de la antigüedad, místicas o 
no, ayuno y abstinencia” (Baptiste, 2013d); 
aquí la autora recurre a las prescripciones 
de diferentes culturas sobre la sostenibilidad 
de la vida que deben ser tenidos en cuenta 
para afrontar la crisis ambiental.

En otros artículos se presentan recomenda-
ciones explícitas de acción que incluyen a la 
ciudadanía, en especial a los de la urbe como 
elementos claves de la gestión ambiental; en 
“Territorios colectivos y biocapacidad” (Baptiste, 
2013h); por ejemplo, se habla sobre la necesi-
dad de conformación de instituciones del sector 
privado que apoyen el mantenimiento de la bio-
capacidad del territorio. 

Pero insisto en la noción de agremiación, ya que 
la gestión ecológica, aun cuando deba hacerse en 
todas y cada una de las casas, unidades producti-
vas, industrias o empresas, requiere agregación para 
tener impacto […], más allá de la acción agregada, 
necesitamos de la acción coordinada y persistente 
de todos los agentes, acción colectiva que sólo 
es factible con altos niveles de cultura política, 
confianza e instituciones que hagan la mediación 
(Baptiste, 2013h). 

En igual medida los artículos señalan las res-
ponsabilidades a asumir, debido a que tan im-
portante asunto no se ejerce como debería. En 
el artículo “Nada se toca” (Baptiste, 2013u) se 
menciona que el rechazo de la población ante el 
panorama de riesgos ecológicos integrados por, 
entre otras cosas, rellenos sanitarios rebosantes, 
actividades petroleras destructoras, deforesta-
ción intensiva, agroquímicos mortales:

[...] tenemos que preguntarnos, a fondo, si la 
suma de estos preceptos constituye una política 
per se o solo es el idilio, ese sitio poético e ima-
ginario donde no asumimos ninguna responsabi-
lidad y nos arrunchamos, bucólicos, en los sabios 
brazos de la madre tierra (Baptiste, 2013u).
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A partir de los resultados anteriores se pue-
de enunciar que la principal labor necesaria pa-
ra afrontar la crisis ambiental es un cambio en 
la forma como las personas se relacionan con 
el entorno, es decir, cómo piensan y viven la 
naturaleza. En la vida cotidiana e incluso en los 
ámbitos científico, económico e industrial, los 
seres humanos se consideran un eslabón apar-
tado de los procesos naturales, a los que dirigen 
su atención para gobernarlos desde la distancia. 
Eso produce una falla en las relaciones de inter-
cambio, indispensables para el funcionamiento 
de los ecosistemas, que lleva al desperdicio de 
recursos y energía. 

Baptiste propone con sus artículos un retor-
no a la apropiada valoración de las acciones y 
modos de vida que van en consonancia con los 
procesos naturales, de esta manera recalca que la 
humanidad es un agente primordial de estos, es 
una parte del ecosistema, de esta forma la natura-
leza es el hogar natural del ser humano. Gracias a 
la fecundidad y biodiversidad de un territorio ha 
proliferado la riqueza cultural de los pueblos, lo 
que indica la existencia de intrincadas relaciones 
de las que depende la supervivencia humana. El 
reconocimiento asertivo de esta situación es en-
tonces la base para un cambio real en la forma de 
relacionarse con el mundo, y es el llamado que 
invoca reiteradamente la autora. En cada artículo 
puede observarse la aparición de los fenómenos 
sociales como determinantes del rumbo de la si-
tuación ambiental, es decir que las tradiciones 
heredadas, la cultura creada, los acontecimien-
tos históricos, las formas de nombrar el mundo, 
vinculan al ser humano y guían sus decisiones. 
Tener una perspectiva clara de cómo estas varia-
bles intervienen y se conjugan es clave para lo 
que la autora enuncia como gestión ambiental.  

Estrategias discursivas

Respecto a las estrategias discursivas identifica-
das en este nivel semántico, es provechoso ob-
servar que la autora utiliza diferentes recursos 

para transmitir sus ideas. Aparece el uso de re-
ferencias locales acerca a la situación de forma 
contextualizada, así en “La gobernanza de las 
ficciones territoriales”, explica a través de una 
situación clave, lo que ocurre en Colombia, en 
donde a pesar de contar con reservas forestales, 
parques nacionales o páramos definidos: 

44 municipios de la cuenca alta del río Bogotá 
naufragan en las contradicciones creadas por 35 
años de ignorar la reserva forestal definida para de-
fender la captación de agua en la región, innume-
rables áreas de parques nacionales que deberían 
operar bajo categorías de conservación absolu-
ta están llenos de gente a quien ni compensan ni 
permiten trabajar, y ahora tendremos miles de ha-
bitantes de la alta montaña cuyas actividades agro-
pecuarias y modos de vida quedarían severamente 
restringidas por las buenas intenciones de defen-
der los páramos en la Ley del Plan de Desarrollo 
(Baptiste, 2013i).

La gobernanza efectiva de todo el territo-
rio nacional requiere el reconocimiento de sus 
condiciones biológicas y culturales, además de 
leyes claras y pertinentes de protección de la 
biodiversidad.

Los datos científicos que presenta se ubican 
en el texto para reforzar la exhortación a accio-
nes oportunas, como cuando en “Reforma rural 
integral y servicios ecosistémicos” menciona: “El 
caso de las 70.000 ha contaminadas con mer-
curio en el bajo río Cauca por la minería ilegal” 
(Baptiste, 2013k), para indicar la urgencia de 
que se protejan los servicios ecosistémicos, los 
modos de vida y la producción agropecuaria de 
las comunidades campesinas. El artículo “Trave-
sías, transiciones” está construido de manera que 
muestra la importancia de conocer el territorio 
para poder habitarlo, es en el que más se evi-
dencia lo necesario de la contextualización de 
una situación. Presenta el viaje como forma de 
entender y proteger mejor el territorio, y crear así 
una planeación integral y equilibrada del uso del 
mismo: “Por estos días realizamos una travesía 
por el río Meta con el ánimo de dar a conocer 
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las profundas transformaciones que se están dan-
do en los Llanos Orientales y ampliar la discu-
sión acerca de sus efectos ecológicos y sociales” 
(Baptiste, 2013n).

Una estrategia usada con frecuencia en los 
discursos es la metáfora; en el caso de la autora, 
se emplea este recurso para explicar lo más claro 
posible una situación. El artículo “Cesar las gue-
rras contra el agua” plantea desde el título una 
metáfora del conflicto existente entre las perso-
nas y la fuente de la vida, lo que es absurdo. En 
una guerra nadie gana. Los humedales y el ciclo 
del agua ecuatorial ha sido desde la colonia un 
reto que se mantiene sin una solución coheren-
te con la realidad del mundo a nivel ecológico 
y social. El artículo demuestra que mientras se 
piense en doblegar y someter procesos como el 
flujo del agua, soporte de la vida, se mantendrá 
una guerra que arrasa con gentes, territorios, tra-
diciones y derechos por igual. Manifiesta así que 
la construcción de una nueva cultura del agua, 
entendiéndola como motor del desarrollo, im-
plica que se impongan límites no solo a los hu-
medales sino a la insaciabilidad humana; estos 
ajustes son urgentes, sobre todo ante los fenóme-
nos naturales básicos, que aún hoy siguen des-
conociéndose –por ejemplo, el ciclo del clima–.

Estos artículos contienen un gran valor más 
allá de lo informativo, son una fuente de solu-
ciones, debido a que explican las conexiones y 
relaciones de los principales componentes de 
una situación de riesgo ambiental; amplían así 
la perspectiva del lector, formando su criterio 
ecológico, para eventualmente tomar mejores 
decisiones ecológicas, que optimizan las condi-
ciones sociales y la calidad de vida.

Esta investigación brinda a la ciudadanía un 
acceso fácil y oportuno a un aspecto que inci-
de directamente en el bienestar, todo desde la 
perspectiva crítica que da el ACD. Herramien-
tas digitales como páginas web, cartillas y 
revistas electrónicas, se presumen como espa-
cios ideales de divulgación de estos hallazgos, 
ya que ese es el fin último de la investigación: 

hacer comprensible para todos la problemática 
ambiental.

Coherencia local

Retomando los resultados de este apartado de 
forma general –todos los artículos– se observa 
que las implicaturas muestran ideas que se rea-
firman a lo largo del escrito, que se abordan de 
manera directa, a medida que avanza el artículo. 
Para las presuposiciones se tomaron algunas de 
las proposiciones principales del texto, que se 
relacionaban directamente con el tema, se ob-
serva que la proposición resultante confirma lo 
expuesto por la autora en su escrito. 

En los artículos no hay mayor repetición de 
palabras, y las que se repiten aparecen como un 
señalamiento que tiene que ver directamente 
con el tema. De esta forma, la sinonimia es esca-
sa en los artículos, al igual que la comparación; 
son estrategias poco usadas por la autora, que 
mantiene un estilo directo y de amplitud de los 
argumentos.

Se observó que el superordenador está pre-
sente en cada uno de los artículos, ya que estos, 
al tener un tema, cuentan con una noción o tó-
pico que gobierna la lógica del texto. Respecto 
a las formas de tratamiento, estas son variadas 
y lexicalizan de forma clara a los actores del 
artículo. 

Se reconoce que en este discurso la construc-
ción de grupos que más se presenta es la duali-
dad Estado/ciudadanía y rural/urbano, la autora 
realiza esta distinción para mostrar desde cada 
perspectiva la situación ecológica y las respon-
sabilidades que cada sector tiene en la gestión 
ambiental. Aparece con reiteración el adjetivo: 
expertos, una categorización empleada básica-
mente para integrar la posición de académicos, 
investigadores y afines, en la explicación de la 
problemática ecológica actual, y así pasar a indi-
car estrategias alternativas para afrontar la crisis 
desde un enfoque fundamentado en la ciencia y 
en el conocimiento.
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Al etiquetar a los actores se observa que la 
autora sitúa a científicos, afrodescendientes, 
empresas, desplazados, indígenas, campesinos, 
gobierno, entre otros, en el engranaje social y 
ecológico que representa la gestión ambiental. 
Es decir que toda estrategia de intervención y 
solución debe tenerlos en cuenta como parte 
fundamental.

La justificación de atribuciones en el discurso 
global de la autora nace de su visión de la crisis 
ambiental como un contribuyente en los conflic-
tos sociales actuales, así como de la desvalori-
zación de los recursos –naturales y sociales–, 
indica en sus artículos las complejas interaccio-
nes ecosistémicas, de las que los seres humanos 
son parte y por tanto participantes de su bienes-
tar o de su decadencia. La ubicación entonces es 
de una defensora de la gestión ambiental: señala 
la complejidad de la biodiversidad como la prin-
cipal fuente de soluciones y de riqueza ecológi-
ca, y que genera además una diversidad cultural 
que es un patrimonio a preservar y revalorar.

Consideraciones finales

El discurso emitido por la autora posee unas 
características especiales respecto a su com-
posición lingüística, al vocabulario y al uso de 
recursos y estrategias discursivas, que debido a 
la complejidad del tema ecológico contienen di-
ferentes temas y conclusiones, sin embargo se 
evidencia en este análisis que la intención de 
Baptiste es una divulgación asertiva y contextua-
lizada de la situación ambiental de Colombia, 
construye sus textos de forma que pueden ser en-
tendidos por la población, no obstante hace falta 
contar con conocimientos básicos sobre ecolo-
gía para comprender los alcances y desenlaces 
de lo dicho, así mismo poseer una perspectiva 
histórica, social, económica amplia. A pesar de 
todo lo anterior, los artículos brindan a aquellas 
personas que empiezan a acercarse a esta pro-
blemática una oportunidad de develar dudas, 
construir preguntas e indagar, son una propuesta 

a transformar la manera de relacionarse con el 
entorno y asumir responsabilidades: una nueva 
forma de habitar la naturaleza. El señalamiento 
constante de la autora, de la gran importancia 
para el manejo de la situación ambiental de to-
dos las construcciones sociales y culturales hu-
manas, es un llamado a una revalorización de 
los recursos con los que cuenta Colombia, indi-
ca que es a partir de la gran diversidad de climas, 
plantas, animales, lenguas, tradiciones y culturas 
es posible transformar las condiciones de ries-
go ambiental actual y trabajar en el desarrollo 
de nuevas formas de asumir la naturaleza. Todo 
esto implica que el ser humano es una parte en 
el engranaje del ecosistema, que no puede ser 
tomado como un personaje externo, toda acti-
vidad humana tiene un impacto en el conjunto 
de procesos naturales y estos, a su vez, dictan su 
modo de vida.

Por último cabe destacar que el desglose que 
esta investigación plantea sobre el contenido de 
los artículos de Baptiste contribuye en la com-
prensión de tema ecológico en Colombia; per-
mite una asimilación más legible de estos; se 
alcanzaron los objetivos investigativos propues-
tos, y se espera continuar con la labor de divul-
gación, que se complementa con los hallazgos 
del nivel pragmático que se abordarán en futuros 
escritos.

Reconocimientos

“Reconstrucción analítica de un discurso ecoló-
gico” es una investigación concluida, cuyo pro-
yecto se construyó en el semillero Análisis del 
Lenguaje de la Universidad EAFIT, con la aseso-
ría de la doctora en Humanidades Sonia López. 
Luego se inscribió en el año 2015 a la Convoca-
toria de Pequeño Proyecto en la misma universi-
dad, y a partir de su aprobación se financió por 
el trascurso de un año para que se realizara el 
trabajo de campo y se culminara el análisis, he-
cho que tuvo lugar en diciembre de 2015, con la 
consecución de todo lo esperado. Se presentó el 
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informe final a la universidad. El artículo que se 
presenta a la revista Enunciación es un derivado 
directo de dicho informe, y resalta un compo-
nente específico: el social.
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Artículo de reflexión

Resumen
En este artículo expongo una serie de imágenes, 
relatos y disertaciones para revelar el cuerpo del 
docente tras la práctica pedagógica. El aborda-
je implica reconocer la experiencia corporal de 
quienes somos considerados sujetos de saber y la 
incidencia que tiene sobre nuestros cuerpos en el 
territorio escolar. Para este propósito, comparti-
ré los resultados de una experiencia de investiga-
ción-creación sobre mi condición corporal como 
docente en una institución educativa distrital (IED), 
a partir del reconocimiento de marcas que la ex-
periencia ha dejado en mi cuerpo y el corporrelato 
como ruta metodológica de indagación y creación 
a partir de la escritura desde el cuerpo.

Palabras clave: escuela, docente, experiencia 
docente, lenguaje corporal, relato.

1	 Magíster en Estudios Artísticos de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Docente de la Secretaría de Educación Distrital. Correo 
electrónico: raimundovillalba@gmail.com

Abstract
In this article I present a series of images, stories 
and dissertations to reveal the teacher’s body 
experience in teaching practices. This approach 
involves recognizing bodily experience of those 
who are considered subjects of knowledge and 
the impact it has on their bodies. For this purpose, 
I share results of a creation - research strategy 
about my bodily condition as a teacher in a public 
education institution. Such condition is expressed 
on the marks that teaching experience has left on 
my body and “Corporrelato”, a concept I coined 
as a methodological inquiry and creation device to 
write about the body.

Keywords: School, teacher, teaching experience, 
body language, narrative.
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Corporrelato 1: sin fecha2

¿Quién pensará que mi labor exige algo más de carne, 
algo más de voz?

El tiempo pasa y envejecemos; menos sonidos, gestos 
y acción.

Las piernas duelen, las venas afloran, los dolores au-
mentan y con ellos el cansancio y las arrugas.

Antes, paseaba por el salón sin necesidad de utilizar el 
escritorio; ahora, busco pausas para sentarme o recos-

tarme sobre él.

El tiempo pasa y el cuerpo se agota. Es la ley de la 
vida de quienes en su práctica repiten los mismos 

movimientos.

Enseñar es bello, pero en esta belleza se esconden las 
espinas de la realidad.

Sobre esto son los relatos, sobre las espinas que se in-
crustan en el cuerpo del docente;

las espinas que adolecen de la experiencia del habitar 
la escuela:

un acto de resistencia.

Expongo una serie de imágenes, relatos y diser-
taciones para revelar el cuerpo del docente tras la 
práctica pedagógica. Este abordaje implica reco-
nocer la experiencia corporal de quienes somos 
considerados sujetos de saber y la incidencia que 
tiene sobre nuestros cuerpos en el territorio esco-
lar. Para este propósito, compartiré los resultados 
de una experiencia de investigación-creación so-
bre mi condición corporal como docente en una 
institución educativa distrital (IED), a partir del 
reconocimiento de marcas que la experiencia ha 
dejado en mi cuerpo y el corporrelato como ruta 
metodológica de indagación y creación a partir de 
la escritura desde el cuerpo.

Se atiende así, al autoconocimiento y conoci-
miento local sobre las experiencias vividas como 
docente en zona de vulnerabilidad que, común-
mente, no circulan en los relatos dominantes del 
quehacer docente. Además de reconocer que la 

condición corporal del docente es un campo in-
cipiente en los estudios sobre el cuerpo en el en-
torno escolar (Cabra y Escobar, 2014; Rodríguez 
2013). Parafraseando a Woods (1998), p.15 es 
principalmente por medio de uno mismo como se 
llega a conocer el mundo y, a la inversa, los des-
cubrimientos que hacemos revierten sobre nuestra 
persona. De esta manera, se espera hacer contribu-
ciones en la comprensión de la vida en la escuela, 
como institución humana, que no solo afecta a los 
estudiantes sino también a los docentes desde un 
yo colectivo en el que muchos podrán ver refleja-
das sus experiencias. 

Sobre la condición corporal del 
docente

Desde hace tres años, me pregunto por la experien-
cia del docente en la escuela tras sentir cómo esta 
ha afectado mi cuerpo. Recuerdo que el desgaste 
reiterativo de la voz, por la acción comunicativa y 
pedagógica, iba formando carnosidades en las cuer-
das vocales como marcas dolorosas de una labor. 
Desde entonces, empecé ser consciente del hacer 
docente como experiencia corporal, en un entorno 
de interacciones sensibles que dejan marcas en el 
cuerpo y alteran el cuerpo que soy; para este caso, 
la vivencia de un cuerpo desgastado en su voz. 

Por lo anterior, considero el hacer docente una 
experiencia corporal; como bien refiere Mari Luz 
Esteban (2004): “[…] en cualquier cultura el cuer-
po está íntimamente ligado a lo social, ya que toda 
práctica social es, de una manera u otra, una expe-
riencia corporal” (p. 67). Los docentes habitamos 
la escuela con un rol sociocultural y profesional 
definido, pero este habitar no solo nos expone a 
experiencias pedagógicas sino que también, nos 
expone a tensiones, contradicciones, conflictos y 
posibilidades que generan el encuentro y desen-
cuentro con sujetos, formas de pensar y hacer, re-
laciones de poder, historias de vida, percepciones, 
luchas, imaginarios, emociones, sentimientos…, 
que se cruzan en las interacciones sensibles y co-
tidianas en la comunidad escolar. 

2	 En este documento, uso la fuente cursiva y la alineación centrada 
para identificar los textos que denomino corporrelatos. 
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En este escenario de fuerzas y tensiones, los do-
centes estamos expuestos a diferentes intercambios 
sensibles que afectan el cuerpo físico/químico, psí-
quico/social y energético que somos (Rico, 1998). 
No tenemos cuerpo, somos cuerpo, y por tanto, so-
mos cuerpos sensibles, vulnerables y expuestos a 
nuestras propias experiencias.

La experiencia suena a finitud. Es decir, a un tiem-
po y a un espacio particular, limitado, contingente, 
finito. Suena también a cuerpo, es decir, a sensibili-
dad, a tacto y a piel, a voz y a oído, a mirada, a sabor 
y a olor, a placer y a sufrimiento, a caricia y a herida, 
a mortalidad. Y suena, sobre todo, a vida, a una vida 
que no es otra cosa que su mismo vivir, a una vida que 
no tiene otra esencia que su propia existencia finita, 
corporal, de carne y hueso (Larrosa, 2006, p. 110).

La experiencia del cuerpo es apertura de la sensi-
bilidad, un intercambio energético y sensible con el 
mundo viviente y cultural, en palabras de Mandoki 
(2006), “la realidad es corpo-realidad pues el cuer-
po precede y constituye todo sentido y toda estesis” 
(p. 65). El lugar de la experiencia es el sujeto, y por 
tanto, esta lo afecta, toca su cuerpo, su ser, su vida y 
posibilita cambios en su subjetivación, en lo que yo 
soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo 
que yo sé, en lo que yo quiero, etc. (Larrosa, 2006, 
p. 90). 

Corporrelato 2: martes 6 de agosto de 2013

Cuando le pregunto al cuerpo por la escuela, me en-
cuentro con mis miedos. Empiezo a reconocer que los 

docentes somos cuerpos vulnerables en el entorno labo-
ral. Esta “cajita mágica” de juegos, colores, risas y apren-
dizajes a veces asfixia, ahoga, duele, lastima o amenaza.

Cada vez que pregunto, me encuentro con otras expe-
riencias. Puedo percibir los miedos, las dolencias, las 

crisis, las incapacidades y la ausencia. He vivido la do-
lencia de la voz, del movimiento, de la interacción, del 
estrés… He conocido docentes agredidos en su profe-
sión, desgastados por la labor y aburridos entre la inca-

pacidad de enseñar.
Hay situaciones de la escuela que me indigestan, y 

aunque amo ser docente no me puedo anestesiar. Hay 

experiencias en la escuela que no son de colores sino a 
dos tintas y, aunque duelan, es necesario narrar.

La escuela congrega algo más que un lugar, es 
disciplina, discursos, disposición de espacios y 
cuerpos, imágenes, gestos, metodologías, currículo, 
reglamentos, clases, jerarquías, vigilancia, rutinas, 
emociones, historias de vida…, y una serie de situa-
ciones que definen la experiencia de quienes la ha-
bitan. Por consiguiente, expongo aquí, un segundo 
acercamiento al cuerpo como contenedor de expe-
riencias: el cuerpo soporta la carga cultural, social, 
política y laboral del territorio escolar. Desde esta 
perspectiva, el cuerpo da cuenta del modo en que el 
sujeto es afectado por su misma experiencia. Según 
Carolyne Myss (2006), 

Nuestro cuerpo contiene nuestra historia, todos 
los capítulos, párrafos, estrofas y versos, línea a línea, 
de todos los acontecimientos y relaciones de nuestra 
vida. A medida que avanza la vida, nuestra salud bio-
lógica se va convirtiendo en un relato biográfico vivo 
que expresa nuestras fuerzas, debilidades, esperanzas 
y temores (p. 34).

Considerar el cuerpo como contenedor de la me-
moria de las experiencias, es reconocer al sujeto de 
la experiencia, como sugiere Larrosa (2006), una su-
perficie de sensibilidad en la que la experiencia deja 
una huella, una marca, un rastro, una herida. Mar-
cas que quedan de un acontecimiento determinado 
o que se han registrado en el tiempo, como el caso 
de las lesiones de voz. 

Dado lo anterior, propongo la categoría marca 
corporal para indicar el registro carnal, sensible o 
emocional de afectación de la experiencia en el do-
cente. De manera más concreta, la marca es un in-
dicio (sentimiento, emoción, dolor, rasgo en la piel, 
imágenes sensibles, sonidos, olores…) que tiene re-
lación de causalidad con lo vivido en la escuela. Por 
tanto, preguntar por la causa de la marca es indagar 
por las experiencias vividas, que al interpretarlas, 
contextualizan y problematizan dicha condición. 
Para este propósito he de utilizar el corporrelato co-
mo recurso metodológico de indagación de la expe-
riencia corporal.
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El corporrelato: relato desde el 
cuerpo 

En esta línea discursiva, presento el corporrelato 
como una ruta metodológica para vaciar el cuer-
po y registrar la experiencia docente a través de la 
escritura. Su intención es reconocer las marcas en 
el cuerpo del docente para provocar la memoria 
y reconstruir la experiencia emocional y sensible 
a través del relato. Un dolor, un gesto, una emo-
ción, una sensación, una imagen, un recuerdo…, 
de lo que aconteció son indicios para rememorar 
la experiencia en narrativa. 

Corporrelato 3: lunes 9 de septiembre         
de 2013

Celebro el saludo que recibo diariamente de una es-
tudiante de diez años. Por alguna razón, desde que 

me siento frágil, ella me recibe en las mañanas con un 
fuerte abrazo, acompañado de un emocionante:

–¡Profe Ray!
Su sonrisa me hace cálida la fría mañana. El gesto es 
aliento, aire de vida que se registra en la piel y en los 
huesos. Siento el abrazo como una motivación más 

para estar.

En la noche, cierro los ojos pensando que al otro día, 
alguien me espera en la escuela.

El corporrelato lo equiparo a una práctica ana-
lítica y creativa, en la categoría de Laurel Richar-
son (como se citó en Feliu y Lajeunesse, 2007), 
que mezcla el lenguaje del arte con el de las cien-
cias sociales para producir conocimiento social a 
través de una práctica creativa. Así, el corporre-
lato es otra posibilidad más en la producción del 
conocimiento, al dar paso a las prácticas locales 
y subjetivas para comprender las formas posibles 
de la existencia humana, ya que el conocimiento 
se encuentra entrelazado con las vidas concretas 
y las experiencias personales, a tal punto que, el 
conocimiento en sí, no deja de ser una narración 
más que participa en el mundo de las narraciones 
sobre la vida (p. 267). 

Por otro lado, la escuela, como institución hu-
mana, reproduce estereotipos que se han arrai-
gado en su ejercicio de socialización (Foucault, 
2009; Mandoky, 2006; Pedraza, 2011). Por ejem-
plo, los discursos dominantes sobre el perfil del 
estudiante, del docente y de la escuela promulgan 
un prototipo que excluye otras existencias. En con-
secuencia, los docentes vamos encarnando estos 
discursos y prácticas para reproducir la manera co-
mo “se debe habitar el entorno escolar” que se po-
nen en tensión con las violencias simbólicas que 
resisten los discursos dominantes. Por tanto, el cor-
porrelato, como portador de nuestra experiencia, 
da cuenta de estas tensiones y experiencias; de lo 
que vivimos, sufrimos, gozamos y de las luchas 
que hemos tenido ante las disposiciones sociocul-
turales en que vivimos. Tal como lo sugiere Jesús 
Martín Barbero (2014),

“Contar” es tanto narrar historias como ser te-
nidos en cuenta por los otros. Lo que significa que 
para ser reconocidos necesitamos contar nuestro 
relato, pues no existe identidad sin narración, ya 
que esta no es solo expresiva sino constitutiva de 
lo que somos (p. 7). 

Los corporrelatos contienen la experiencia y, al 
mismo tiempo, las reflexiones y emociones del do-
cente investigador que al interpretarse a través de 
una herramienta analítica contribuyen a develar 
conocimiento de la experiencia escolar. 

Para sintetizar este primer momento discursi-
vo, concluyo que somos cuerpos construidos entre 
múltiples experiencias que componen un material 
diverso de huellas y memorias que dan cuenta de 
lugares y tiempos que hemos habitado y que se 
han incorporado en nosotros como signo cultural 
de nuestra existencia. Desde el cuerpo el relato 
acontece como testimonio de experiencias de vida 
local del sujeto que posibilita diversas miradas no 
hegemónicas de la realidad y la comprensión de la 
condición humana en instituciones como la escue-
la. Desde esta perspectiva, me pregunto por el do-
cente desde la carnalidad de su experiencia, quien 
deja de ser un ente abstracto del discurso pedagó-
gico para reconocerse como sujeto encarnado con 



Corporrelatos del yo docente: El cuerpo tras la práctica pedagógica

Raimundo Villalba Labrador

[ 65 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 61-78.

un rol sociocultural en una institución humana y 
moderna; una manera de comprender su existen-
cia desde los lugares del sentir (Mandoki, 2006). 

Sobre lo encontrado, develado 
y creado desde el cuerpo 

Corporrelato 4: martes 6 de agosto de 2013

Al contemplarme en el espejo, me pregunto:
¿Qué reside de la escuela en este cuerpo?

¿Qué contiene la piel, órganos, huesos, músculos, 
corazón, mente y alma?

¿Qué ha vivido?
El cuerpo del docente revela la sombra de carne de su 

estereotipo.

En su cuerpo están inscritas las experiencias que aconte-
cen en la escuela

A continuación3, expongo brevemente los resul-
tados narrativos y analíticos de una experiencia de 
investigación-creación para revelar y comprender 
la condición corporal de un docente de primaria en 
una institución educativa distrital (IED) a partir de 
marcas en el cuerpo. Estas últimas, correlacionadas 
por criterios de afectación corporal y características 
de la experiencia, develaron a través de los corpo-
rrelatos seis condiciones corporales de su experien-
cia docente en la escuela:

1.	 Cuerpo desgastado.
2.	 Cuerpo vulnerable.
3.	 Cuerpo autoritario.
4.	 Cuerpo silenciado.
5.	 Cuerpo creativo.
6.	 Cuerpo cuidador.

Las veintinueve experiencias autonarrativas des-
de el cuerpo (corporrelatos) dan cuenta de la con-
dición corporal como experiencia circunstancial, 
situada, contextuada y encarnada en la escuela. Por 

tanto, presento a modo de ilustración las marcas en 
el cuerpo de cada condición corporal develada del 
docente, acompañado de un resumen analítico y 
fragmentos de corporrelatos.

Cuerpo desgastado

Los docentes estamos expuestos a factores de ries-
gos que devienen del hacer profesional. En la in-
teracción permanente con el medio se manifiesta 
el desgaste corporal como el conjunto de marcas 
a causa de sus labores cotidianas. El cuerpo se vi-
ve como herramienta de la acción pedagógica, co-
mo plantea Marcel Mauss (como se citó en Esteban, 
2014), el cuerpo es el primer instrumento del hom-
bre y más normal, por lo que, cada sociedad impo-
ne al individuo el uso rigurosamente determinado 
de su cuerpo. Este es el principal instrumento del 
docente: su voz, sus movimientos, los gestos, la ac-
ción…, forman parte de las técnicas corporales que 
ha incorporado de la tradición escolar para ejercer 
su labor en la escuela.

De esta experiencia laboral, la disfonía es la pri-
mera marca corporal a señalar en la condición de 
cuerpo desgastado, al padecer afectaciones de la 
voz por esfuerzo y sobreuso en actividades laborales 
cotidianas (Alves y Nuño, 1996; Cantor, 2009; Pérez 
y Preciado López, 2003; Preciado, Pérez, Calzada y 
Preciado, 2015). La relación de causalidad entre el 
hacer y el desgaste corporal, deviene, en principio, 
de la manera como el docente concibe su lugar en 
el acto comunicativo pedagógico: la preferencia y 
tendencia a ser el emisor. 

Hablé durante casi todo el tiempo de la clase. Mi po-
sición como maestro me alienta a aprovechar cada 
situación para hacer presente el discurso. Recuerdo 
que utilicé diferentes tonos de voz, en especial los 

altos para llamar la atención de los distraídos y hacer 
énfasis en ciertos puntos del discurso. Aunque tomo 
agua después de cada intervención, como lo reco-

mendó el terapeuta, a veces retomo la palabra entre 
un "gallo" y otro, y después de tanto hablar siento el 
cansancio, el dolor en la garganta y la sensación de 

ronquera.
3	 El yo discursivo que inició este artículo intenta hacer un distan-

ciamiento para la voz analítica y se retoma en los fragmentos de 
los corporrelatos. 
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La conducta cotidiana del docente en la escue-
la es estar en comunicación oral-verbal constante 
como acción principal de su hacer pedagógico. A 
modo sensible, su voz circula en diferentes regis-
tros (ritmo, tono, intensidad y volumen), de acuer-
do con el contexto, la ocasión y la intención del 
acto comunicativo. La voz es el recurso corporal 
utilizado para cumplir el propósito pedagógico y 
el dispositivo de control del ambiente escolar.

Por lo tanto, gritar, forzar la voz, hablar cons-
tantemente y por tiempo prolongado es un modo 
de relación sensible del docente en el entorno es-
colar. En consecuencia, el uso frecuente, cotidiano 
y excesivo de esta actividad corporal afecta su voz 
al favorecer el desarrollo de la disfonía y nódulos 
de cuerdas vocales como las marcas corporales de 
un cuerpo desgastado en su aparato fonador. 

Otras de las marcas en el cuerpo desgastado es-
tán asociadas a factores ergonómicos. La postura 
constante, los movimientos repetitivos y la inten-
sidad que puede llegar a alcanzar una actividad o 
una acción en el entorno escolar traen como con-
secuencias cansancio corporal y dolores muscula-
res. La imagen del docente en acción, soportado 
sobre sus piernas (bipedestación), es la vivencia de 
la postura corporal constante. Esta postura verti-
cal asienta el énfasis osteomuscular en las piernas, 
en consecuencia, después de la jornada laboral, el 
docente manifiesta dolor muscular en sus miem-
bros inferiores y en la zona de los gemelos, es-
tableciendo una relación de causalidad entre la 
rutina corporal y el dolor. Así mismo, el docente 
de los corporrelatos ha incorporado el ritmo rápi-
do, emocional y en constante cambio de actividad 

Figura 1. Marcas del cuerpo desgastado
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.
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de los estudiantes de primaria como respuesta a la 
demanda laboral. Entonces, mover, cortar, pegar, 
hablar, regañar, explicar, corregir, revisar, notificar, 
saludar, escribir y cada 30 minutos cambiar de ac-
tividad forman parte de su rutina y, al finalizar la 
jornada laboral, termina cansado tras el degaste 
energético del continuo movimiento muscular.

Lo que ha permanecido igual es estar de pie. La pre-
sencia en el aula la vivo sobre mis dos piernas, me 
soporto en ellas como imagen del cuerpo docente 
en acción. En el aula camino entre filas y espacios 

mientras observo y hablo a los estudiantes. En el pa-
tio estimulo el movimiento, la exploración del cuerpo 
físico; acompaño a quienes zanquean o zanqueo con 
ellos; juego o interpreto el clarinete. Creo que integré 
el ritmo de trabajo de los niños de primaria a mi estilo 

profesional.

Sentir dolor en la mano derecha es otra mar-
ca de desgaste relacionada con movimientos re-
petitivos. El cuerpo sometido (que describe los 
corporrelatos) revela la condición de un cuerpo 
disciplinado, obediente y programado para una 
serie de actividades que se repiten en la cotidia-
nidad. En el caso del docente de primaria el énfa-
sis corporal está puesto en la motricidad fina para 
elaborar las tareas básicas de su hacer: escribir en 
el tablero y en los cuadernos, dibujar, colorear, 
pintar, recortar, pegar, borrar, digitar, entregar, cal-
car, calificar, recoger… son modos de relación 
sensible que por exceso y rutina desencadenan 
molestias musculares evidenciadas a través del 
dolor.

El estrés laboral es otra marca del cuerpo des-
gastado y se manifiesta al percibir que las activi-
dades de la escuela se salen de su control y no 
puede responder en la manera deseada o espera-
da. Entonces, en situaciones de indisciplina o no 
control de las acciones en el aula que dispersan el 
objetivo pedagógico; en el desajuste de su tiempo 
personal con el tiempo institucional que regula las 
actividades escolares (el calendario académico, el 
currículo, el horario de clases, la hora de clase…); 
en el exceso de trabajo y otras situaciones de 

conflicto… se manifiesta el estrés como un des-
equilibrio percibido entre las demandas profesio-
nales y la capacidad del docente para llevarlas a 
cabo (Ayuso, 2006, p. 6). 

Tengo mucho trabajo por hacer en la escuela: las 
clases, la disciplina, la comparsa, las evaluaciones, 

atender a padres, resolver conflictos… El tiempo no al-
canza y esto me inquieta. Y la inquietud se cruza con 
las dinámicas cotidianas: los regaños, las tensiones, el 
ir de prisa, el cambiar de actividad, las preocupacio-

nes, la responsabilidad…  

Cuando el estrés no es controlado puede gene-
rar estado continuo de ansiedad, tensión, ira, des-
control y múltiples síntomas psicosomáticos como 
dolores de cabeza, insomnio, alopecia, gastritis…, 
y trae consigo otra marca corporal: el trastorno de 
ansiedad (Arón y Milicic, 2000; Cardona, 2011; 
De la Torre, 2007). El docente concibe la escue-
la como ambiente laboral vulnerable al vivenciar 
y rememorar condiciones y situaciones que han 
afectado su salud y desempeño. La ansiedad se 
manifiesta como un estado de desequilibrio en la 
percepción de la escuela cuya enfática está puesta 
en las experiencias negativas que recuerda y vive 
el docente. En consecuencia, siente los síntomas 
como respuesta corporal a su percepción de afec-
tación: alteración del sistema nervioso, náusea, 
perturbación del sueño, miedos, sensación de vul-
nerabilidad, intranquilidad… El estado de estrés 
y la ansiedad son marcas del cuerpo desgastado 
asociadas a factores psicolaborales.

Cometí un error: somaticé la vulnerabilidad de sentir-
me docente en la escuela. Como una esponja absorbí 

las emociones, imágenes, sentimientos y recuerdos 
de los acontecimientos negativos, y esto me afecta. 

Hay situaciones que provocan tensiones grises que se 
desplazan del cerebro al estómago. Entonces, el cora-
zón palpita más rápido y la sangre recorre las arterias 

como tren sin frenos. De pronto, surge el deseo no 
deseado de vomitar, de escupir algo atascado en las 
entrañas y salir corriendo. Corro, corro, corro, y por 

más que lo hago no puedo escapar. Aparece la intran-
quilidad. Anoche no pude dormir… me atrapan los 

miedos.
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En estas circunstancias, es paradójico eviden-
ciar en el docente que la condición de cuerpo 
desgastado es tolerada a causa del logro pedagó-
gico y profesional. El placer del trabajo escolar 
aguanta el desgaste corporal y lo justifica hasta 
encontrarse con el límite: el dolor y la incapa-
cidad. Se percibe a sí, la imagen de un docente 
apóstol que se sacrifica así mismo por su obra, 
concibiendo la docencia como una labor altruis-
ta, vocacional y de sacrificio del cuerpo por la 
acción pedagógica.

Para concluir, el docente de los corporrelatos 
está expuesto a factores de riesgos que devienen 
de su hacer laboral y afectan su cuerpo como in-
dicios de patologías laborales. Los trastornos de 

voz, dolores musculares, el estrés y la ansiedad 
son marcas corporales del desgaste y afectación 
que ha dejado la experiencia del habitar la es-
cuela en el docente como evidencia de los mo-
dos de relación sensible con el entorno escolar.

Cuerpo vulnerable

Nos convoca otra vez el miedo.
El sentimiento incorporado durante los últimos años 
en la institución tras vivenciar situaciones de amena-
zas a docentes para excluirlos del territorio escolar. 
En estos momentos, deseamos el traslado masivo; 

sentimos miedo de permanecer, de que nos quiten el 
habla, los gestos, el movimiento… la vida.

Figura 2. Marcas del cuerpo vulnerable
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.
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Hay experiencias otras en la labor docente 
que no son incluidas en los relatos dominantes 
de su hacer. El hurto, el robo y las amenazas a 
docentes son un ejemplo de estas experiencias, 
narradas en los corporrelatos del docente, y reve-
lan la condición de vulnerabilidad en el entorno 
escolar. La marca corporal reiterativa de la expe-
riencia de ser cuerpo vulnerable es el miedo, y 
junto a este, el sentimiento de frustración al no 
percibir condiciones dignas para ejercer su labor.

El docente tiene miedo de habitar la escuela 
y este estado emocional se contrasta con la na-
turaleza y los valores morales que reproduce el 
entorno escolar. La relación afectiva del docente 
con la escuela se fractura y acontece el deseo de 
traslado de institución y localidad como necesi-
dad de bienestar. En estas condiciones el interés 
pedagógico deja de ser prioritario y la vivencia 
en la escuela está centrada en el estado de fragi-
lidad y de protección. 

Amenazaron a docentes y estudiantes de la jornada 
de la tarde. En la sala de profesores hay un sentimien-

to de frustración y tristeza ante la incapacidad de 
resolver el conflicto en la escuela. El ideal pedagógi-
co de transformación social ha fallado, hemos hecho 
todo lo que estaba a nuestro alcance para encontrar-
nos con el límite. No aguantamos más. Nos dejaron 

sin voz y sin acción

Entonces, ante cada acto de amenaza aconte-
ce la resiliencia como acción comunitaria, crea-
tiva y restauradora para recuperar el sentido y la 
confianza en la escuela. Pero las amenazas al re-
petirse por meses y años, van formando parte de 
la vivencia cotidiana de la escuela y los docentes 
se acostumbran a estas. En consecuencia, el me-
canismo de defensa para habitar la escuela deja 
de ser colectivo y se asume como acción perso-
nal desde la indolencia. 

Esta es la escuela que no me enseñaron en la Normal 
ni en la universidad:

La no contada, la ignorada, la silenciada, la del 
susurro.

Cuerpo autoritario

Algo que aprendí en la escuela fue a ejercer la disci-
plina a través de la mirada. Lo aprendí una vez, al ob-
servar a una maestra que se paraba en la puerta del 
salón, cruzaba los brazos a la altura del pecho y con 
el rostro serio miraba al grupo. Luego enfocaba sus 
ojos en cada uno de los estudiantes indisciplinados 

que no se habían percatado de su presencia.

El cuerpo autoritario lo ha encarnado el 
docente tras reconocer y reproducir prácticas 
estereotipadas de autoridad moral, social y 
corporal en la escuela, como modos de rela-
ción sensible en su espacio escolar. La enfáti-
ca del registro somático, acústico y escópico 
están centradas en el poder y el control: orga-
niza los cuerpos de los estudiantes en filas, el 
cuerpo del docente permanece de pie, se le 
admite el tono de voz alto, arruga el rostro, 
se ubica en puntos estratégicos para vigilar y 
reprender los cuerpos de los estudiantes. El 
cuerpo autoritario reproduce, como denomi-
na Tarruella y Rodríguez (2008, p. 2), rituales 
corporales de los docentes para construir una 
presencia de cuerpo a partir de la repetición 
de sus usos ordenados.

La disciplina, como dispositivo de control 
para los estudiantes, deviene de una concep-
ción anatomopolítica sobre los cuerpos (Fou-
cault, 2009). “El ejercicio de la disciplina 
supone un dispositivo que coacciona por el 
juego de la mirada, un aparato en el que las 
técnicas, que permiten ver, inducen efectos 
de poder a aquellos a quienes va dirigido” (p. 
158).

Esa vez, me impresionó la fuerza de la mirada 
para generar respuestas en los estudiantes; de un 
momento a otro, ellos se iban organizando en el 

salón hasta quedar en sus puestos por filas.

El docente ha encarnado un cuerpo sujeto 
del poder, que es objeto de un poder institu-
cional. Así, además de educar y dar forma al 
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cuerpo del estudiante, se ha educado y dado 
forma a sí mismo, cuyas fuerzas y habilidades 
corporales dan respuestas a una tradición ins-
taurada en el contexto escolar. 

Cuando jugaba a ser docente, imitaba la voz, la 
postura, los gestos, la mirada y el estar de pie de 

mis maestras de primaria.

Incorporar la práctica corporal de vigilan-
cia y control a través de la mirada en su expe-
riencia laboral, evidencia que el docente valora 

este gesto como estrategia corporal efectiva para 
mantener y regular los cuerpos en la escuela. 
Pero, cuando la técnica disciplinar de la mirada 
no es suficiente para docilitar los cuerpos indis-
ciplinados, aparece el cuerpo alterado: mani-
festaciones sensibles de exaltación emocional 
a través del grito, la coloración de su piel, las 
arrugas en su cara y el enojo de su mirada; una 
extravagancia de su corporalidad para regular y 
reincorporar los cuerpos a la estructura escolar 
concebida por tradición. Estos gestos corporales 
de control son las marcas del cuerpo autoritario.

Figura 3. Marcas del cuerpo autoritario
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.
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Cuerpo silenciado

12:30 p.m. Finaliza la jornada escolar. Antes de salir, 
como de costumbre, me dirigí al cuarto de los vigilan-
tes para firmar la salida. Los estudiantes de bachillerato 

estaban en el patio esperando a que empezara la si-
guiente jornada. Mientras firmaba, escuché a un estu-

diante decir:
–¡Profe gay!

Con el toque de burla que acompaña la etiqueta.

Los corporrelatos revelan que el docente ha en-
carnado el régimen heterosexual que reproduce la 
escuela al vivenciar desde el silencio, el miedo, 
la tristeza y la reproducción de comportamientos 
masculinos para invisibilizar gestos repartidos sen-
siblemente al rol femenino. La acción restrictiva 
del cuerpo homosexual en el entorno escolar es la 
condición corporal del cuerpo silenciado.

Hubiera deseado devolverme y hacer un acto pe-
dagógico, pero terminé haciendo lo que hacía desde 

niño: silenciar, simulando no haber escuchado, 
mientras me engullía un rojo intenso de indignación 
y, al mismo tiempo, la tristeza de sentir pena ante la 
impotencia para dibujar con técnica masculina for-

mas gruesas, más azules, más fuertes, más ortodoxas, 
más repetitivas, más estáticas, más oscuras…con el 

cuerpo.

Hay una estesis corporal que se adhiere en 
la construcción social del género en los cuer-
pos. Una estética en el registro somático, léxico, 
acústico y escópico, con una enfática de géne-
ro femenino para las mujeres y una enfática de 
género masculino para el caso de los hombres 
(Mandoki, 2006). Pero cuando las enfáticas cor-
porales no están en correspondencia con las en-
fáticas hegemónicas acontece el señalamiento y 
la exclusión. Y entonces, la voz, el léxico, el mo-
vimiento, el tono corporal, los gestos y el vestir 
son rasgos de observación y valoración, acepta-
ción o exclusión.

Figura 4. Marcas del cuerpo silenciado
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.



Corporrelatos del yo docente: El cuerpo tras la práctica pedagógica

Raimundo Villalba Labrador

[ 72 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 61-78.

En el campo del surgimiento de la sexualidad en el 
Occidente moderno esta operación ideológica se mani-
fiesta en la creación de la heterosexualidad obligatoria. 
La ley actúa en su función represiva que efectivamente 
produce la heterosexualidad, pero por exclusión –ex-
pulsión/repulsa– crea el homosexual como otro subal-
terno (Figari, 2009, p. 132).

Los docentes no escaparon a este proyecto mo-
derno porque en sus manos se les asignó el poder 
de reproducción corporal de estos perfiles en masas 
a través de la escuela. Así, el docente es el cuerpo 
ejemplo de este ideal moderno, cuyo perfil, preferi-
blemente, se condiciona a una vida ejemplar, casa-
do, heterosexual, disciplinado, trabajador, sabio… 
“El cuerpo también se enseña y se aprende, sin la 
mediación del orden discursivo, es decir de mane-
ra directa, a través de prácticas sociales cotidianas y 
concretas” (Tarruella y Rodríguez, 2008, p. 2). 

De modo que se fortalecen y circulan las repre-
sentaciones y los discursos sobre la heterosexualidad 
como formas de relación cultural y social válidos que 
incorporan los miembros en la escuela, materializan-
do así el proyecto moderno y cristiano de la familia. 
De modo que la tensión entre lo público/normal (he-
terosexualidad) y lo privado/anormal (homosexuali-
dad), lo resuelve el docente con el silencio. Por tanto, 
el silencio es el modo de relación del docente desde 
un sistema de estructura social incorporado que ac-
túa como dispositivo de autocensura de su condición 
homosexual.

El proyecto moderno de la heterosexualidad se le-
gisló para los docentes en Colombia con el Decre-
to-Ley 2277 de 1979, Estatuto Docente, artículo 46, 
el cual valoró el homosexualismo como mala con-
ducta, discriminó a los docentes por su orientación 
sexual y definió sanciones como la destitución de-
finitiva del cargo. Esta ley se mantuvo regulando el 
cuerpo docente del país por diecinueve años hasta 
que la Sentencia C-481/98 debatió e impugnó este 
artículo al determinar que la “homosexualidad no es 
falta disciplinaria en el ejercicio docente”, indicando 
los derechos que promulga la Constitución de 1991 
(Amézquita, 2012, p. 16).

Sin embargo, aunque la legislación respalde el 
derecho a la diversidad, el docente se siente vulne-
rado con la etiqueta “gay”. De seguro, los prejuicios 
aún se conservan. La Encuesta Docente Bogotá 2009 
(Londoño et al., 2011) evidenció que los docentes del 
Distrito son poco tolerantes al homosexualismo. Al 
preguntarles si “a los homosexuales se les debe per-
mitir ser profesores de colegio”, la mayoría (57,2 %) 
estuvo en desacuerdo, lo que evidencia la “persisten-
cia de arraigados prejuicios contra los homosexuales, 
no obstante todo cuanto se ha hecho en Bogotá para 
fomentar la tolerancia y la valoración de las diferen-
tes opciones sexuales, y para proteger la población 
LGBT” (p. 167).  

Para concluir, el cuerpo silenciado del docente es 
el cuerpo que se relaciona desde el silencio de su 
género tras la concepción de heterosexualidad mas-
culina encarnada y el miedo a la etiqueta, el señala-
miento y la exclusión como marcas en su cuerpo. De 
ahí que el docente busca incorporar representaciones 
sensibles heterosexuales masculinas en la cotidiani-
dad que se ponen en tensión con su corporeidad. De 
otra manera, encarna el dispositivo de un cuerpo he-
terosexual masculino, pero vivencia un cuerpo con 
otras tonalidades que se hace presente en su condi-
ción de docente. 

Por más que trato de actuar lo más azul posible, algo flu-
ye, algo rosa se colorea en mí.  

Cuerpo creativo

La primera comparsa creada en la escuela tuvo sus oríge-
nes en una tarde de música y color sobre una importante 
avenida del centro de la ciudad. La maravillosa experien-
cia de ser un feliz comparsero azul con la cara naranja 

fue la motivación necesaria para incluir la escuela en las 
festividades de la ciudad y compartir esta experiencia con 
los estudiantes. Asumí, entonces, el reto de hacer realidad 
este sueño y –con la ayuda de algunos docentes, padres 
de familia, directivos y estudiantes– creamos el primer 

cuerpo festivo que desfiló por las calles de la ciudad. Así, 
transité de la clase de danzas hacia la comparsa, amplian-
do la experiencia artística a través de la música, el teatro, 

la plástica y el lenguaje festivo.
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Los corporrelatos revelan el cuerpo creati-
vo desde la experiencia vivida como docente 
de educación artística en la escuela tras afectar 
las prácticas corporales cotidianas a través de la 
danza y la comparsa. Crear, desde las prácticas 
artísticas, fue el sentido que encontró el docen-
te para habitar la escuela; razón por la cual fo-
menta experiencias creativas con los estudiantes 
para consolidar un cuerpo colectivo que dialoga 
su realidad sociocultural con la experiencia crea-
tiva y poética de la danza, el teatro, la música y 

la comparsa. De esta manera, el cuerpo creativo 
irrumpe con las condiciones tradicionales y regu-
lares de la escuela para escabullirse entre la fiesta 
y la comparsa. 

El movimiento se piensa entonces como una po-
sibilidad vital, creativa, expresiva, que tiene el po-
tencial de transformar y mejorar la vida de los seres 
humanos […]. Esta postura deriva del hecho de que 
la escuela se dedica a aquietar los cuerpos, en lugar 
de pensar en las potencialidades de su movimiento 
(Cabra y Escobar, 2014, p. 154).

Figura 5. Marcas del cuerpo creativo
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.
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A través de los proyectos artísticos y comunita-
rios, el docente vivencia la escuela como territo-
rio de resistencia y re-existencia que se contrasta 
con las experiencias de vulnerabilidad o desgaste 
corporal. De modo que encuentra un punto de 
fuga hacia otra posibilidad de ser, estar y hacer; y 
de permitir estas posibilidades a los estudiantes. 
La re-existencia estaría en transmutar la vivencia 
cotidiana del cuerpo dócil al cuerpo creativo a 
través de la transmutación de los valores, permi-
tiendo construir otras existencias, modos de vida 
y subjetivaciones en la escuela (Pabón, 2002, p. 
69). 

Configuro un cuerpo nuevo, otra presencia, un cuerpo 
creador en diálogo con el movimiento, la música, el 

juego coreográfico, la sonrisa y la creación. Empecé a 
compartir mi experiencia en danza y teatro callejero 

con los niños en la escuela. Y en la experiencia se aña-
dió el vestuario de colores, el maquillaje, los tonos de 
voz, los instrumentos musicales, la grabadora, el salón 
de comparsa, la acción, el juego, la creación y la fun-
ción escénica. Ser docente de artes fue un deseo que 

se hizo carne en la escuela.

El cuerpo creativo, responsable del quiebre del 
cuerpo vulnerable, del cuerpo autoritario y del 
cuerpo tradicional docente, sana, equilibra y for-
talece su relación con la escuela a través de las 
prácticas artísticas como modos de relación con el 
entorno escolar. En consecuencia, las marcas que 
habitan en su cuerpo son imágenes sensibles de 
estas experiencias; la memoria que justifica su pre-
sencia en la escuela.  

La comparsa era el proyecto creativo más importan-
te del docente de artes. El tiempo, los talleres, los 

aprendizajes, los descubrimientos, las interacciones y 
la energía se condensaban en una presencia efímera 

que se desplazaba por la Carrera Séptima. La memoria 
evoca la fuerza del gesto creativo de los estudiantes y 
el goce de lo que estaban viviendo. Hicieron suyos el 
vestuario, el maquillaje, el personaje, los movimientos, 
la música, la alegría y la narrativa. Era una fiesta que 
nos congregaba como duendes de colores entre las 

anchas calles y las extravagantes estructuras de cemen-
to y vidrio que se elevaban hacia los cielos. De esta 
manera, muchos niños conocieron la ciudad; así lo 

contaban: se habían conectado con la otra ciudad que 
no conocían, la que solo veían en televisión y que era 

muy distinta a su localidad.

Cuerpo cuidador

Otro jardín es la escuela. Habitarla como docente es el 
deber para el cual me he preparado desde niño. Cuidar, 

velar, sanar, regar, abonar, construir… son las acciones que 
guían mi hacer. Debo abonar la escuela diariamente con 

palabras sabias, sonrisas, abrazos, proyectos, regaños, mú-
sica, danza, color, imágenes, comparsas… Esa es la “estéti-
ca” de mi ser docente, de mi clase y de mis estudiantes.

El cuidado del estudiante y la responsabilidad 
de la vida es la dinámica de concepción que ha 
incorporado el docente tras vivenciar experiencias 
de riesgos en la escuela. El cuidar, como plantea 
Boff (2002), “representa una actitud de ocupa-
ción, de preocupación, de responsabilización y 
de compromiso afectivo con el otro […] un ‘mo-
do-de-ser’” (p. 29), que direcciona las acciones 
del docente en la escuela. En consecuencia, su 
hacer está enfocado a prevenir, advertir e indicar 
situaciones de riesgos para promover experiencias 
que contribuyen al bienestar del estudiante.

La escuela evita el dolor y el error, en cam-
bio, promociona la perfección en las actuaciones 
humanas como consecución del bienestar y la 
felicidad. Sin embargo, cuando acontece un acci-
dente se activa el estrés y el sentimiento de com-
pasión en el docente como respuesta efectiva para 
atender la situación. Luego, deviene el estado de 
autoculpa, como marcar emocional, al valorar el 
accidente como un evento no deseado y no pre-
visto en la planeación ideal de la clase. Entonces, 
la culpa señala la acción pedagógica como negli-
gente y al docente como el responsable de dicha 
situación; en palabras de Ramírez (2001), la culpa 
es la respuesta emocional a regulaciones del self 
en lo social al comprender la responsabilidad en 
la falla de un orden moral y ético (p. 188). 
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Durante el día me sentí culpable. Aunque estaba ahí, 
me preguntaba: ¿Cómo no pude evitar que esto suce-

diera? Otra vez el riesgo con los zancos.

Como mecanismo de resiliencia, el cuerpo cui-
dador evalúa las causas y consecuencias del ac-
cidente para proveer estrategias de seguridad en 
las próximas prácticas pedagógicas, y así restituir 
la confianza en sí mismo y en los estudiantes. De 
esta manera, el docente es soporte, guía, apoyo, 
estabilidad, protección y confianza que contribuye 
en el aprendizaje y el cuidado del estudiante.

El cuidado es lo que permite la revolución de la 
ternura al dar prioridad a lo social sobre lo indivi-
dual y al orientar el desarrollo hacia una mejora en 
la calidad de vida de los seres humanos y de los de-
más organismos vivos (Boff, 2002, p. 156).

Otro modo de relación del cuerpo cuidador es el 
autocuidado. En su biografía docente se han regis-
trado experiencias de desgaste y de vulnerabilidad 
que dejan marcas corporales que requieren sanar. 
Cuidar de sí es la necesidad de provocar expe-
riencias gratas en la cotidianidad para resignificar 
su condición corporal y encontrar otros sentidos 

Figura 5. Marcas del cuerpo cuidado
Fuente: ilustración elaborada por Diana Otálora.
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para habitar la escuela. Las marcas que aconte-
cen en estas búsquedas permiten reconfigurar las 
de desgaste y vulnerabilidad por marcas afectivas, 
sensibles y creativas que resignifican las dinámi-
cas de concepción, valoración y representación 
de los modos de habitar el espacio escolar.

Por lo anterior, el cuerpo cuidador está conec-
tado con la escuela, a tal punto que abonarla es 
abonarse a sí mismo; cuidar de la escuela es cui-
darse así mismo. El cuerpo se alimenta de sus pro-
pias acciones, se reaviva mediante intercambios 
sensibles afectivos con su entorno, con acciones 
que enriquecen su espíritu y su carnalidad. “El 
cuidado hace que surja un ser humano complejo, 
sensible, solidario, amable y conectado con todo 
y con todos en el universo” (Boff, 2002, p. 156). 
La integridad del docente se fortalece y recupera 
a través de la palabra, la música, la danza y la 
imagen, y al mismo tiempo, alimenta y reanima el 
espíritu de quienes habitan en el territorio escolar.

Por tanto, la encarnación del cuidar, las imáge-
nes de los intercambios sensible en situaciones de 
riesgo vital, las lesiones físicas del encuentro del 
cuidado, el sentimiento de compasión y la auto-
culpa son las marcas del cuerpo cuidador.

El maestro es el jardinero y la escuela el jardín; soy el 
responsable por la vida de mis plantas que siempre 

desearé ver florecer de múltiples colores, formas y si-
luetas, buscando desde cualquier punto el calor de 

sol.

A modo de cierre

El hacer docente no se reduce a una acción me-
ramente intelectual sino que está sujeta a una 
experiencia corporal de intercambios sensible, 
emocional, motriz, energético, afectivo, bioló-
gico, químico, psicológico, perceptivo…, con el 
entorno escolar. La escuela, al ser el espacio en 
donde el docente habita parte de su vida, es uno 
de los lugares influyentes en la constitución de su 
corporeidad. Por tanto, el cuerpo es el lugar de la 

experiencia y el relato desde el cuerpo expresa las 
dimensiones complejas de su condición corporal. 

Desde esta perspectiva, la investigación-crea-
ción sobre mi experiencia docente, en una ins-
titución educativa distrital, reveló la relación de 
causalidad entre las marcas en el cuerpo y la ex-
periencia vivida, mediada por concepciones, va-
loraciones y representaciones incorporadas que 
influyen en los modos de relación con el entor-
no escolar. Las marcas en el cuerpo develaron 
un cuerpo desgastado, un cuerpo vulnerable, 
un cuerpo autoritario, un cuerpo silenciado, un 
cuerpo creativo y un cuerpo cuidador de la ex-
periencia del docente en el entorno escolar. Estas 
experiencias de ser cuerpo docente, interpretadas 
en los límites de los corporrelatos, evidencian la 
complejidad de la experiencia humana.

Reconocimientos

Este artículo deviene de una experiencia de inves-
tigación y creación que se gestó en la Maestría en 
Estudios Artísticos de la Facultad de Artes (ASAB) 
de la Universidad Distrital Francisco José de Cal-
das, con el apoyo del Centro de Investigaciones y 
Desarrollo Científico. 
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Artículo de investigación

Resumen
Es común escuchar, aun a maestros y profesores 
experimentados en la enseñanza de lenguas, que 
las niñas tienen un vocabulario más amplio que 
los niños. Sin embargo, la mayoría de esas afirma-
ciones no están avaladas por resultados de inves-
tigaciones científicas, sino por el ejercicio de la 
práctica pedagógica cotidiana. Este trabajo tiene la 
finalidad de comprobar la veracidad de los crite-
rios acerca de mayores índices de vocabulario en 
las niñas que en los niños, a partir de la aplicación 
de pruebas de riqueza léxica, y análisis estadísticos 
de la significación de los resultados obtenidos (las 
pruebas estadísticas paramétricas de diferencia de 
proporciones y la prueba T de Student). Para ello, a 
través de una metodología descriptivo-cuantitativa, 
propia de estudios léxico-estadísticos, y específi-
ca para los análisis de riqueza léxica, se trabajó 
con dos muestras de textos escritos de escolares de 
primaria de seis escuelas de La Habana, recogidas 
en dos momentos diferentes. El estudio presentado 
corresponde al proyecto de investigación univer-
sitario titulado “Proyecto marco sobre enseñanza 
del léxico”, que desarrolla la Facultad de Español 
para No Hispanohablantes de la Universidad de La 
Habana, dirigido por la autora del actual artículo. 

1	 Doctora en Ciencias Lingüísticas de la Universidad de La Habana. Profesora titular. Decana de la Facultad de Español para No Hispanohablantes. 	
	 Directora del Proyecto de Investigación “Proyecto marco sobre enseñanza del léxico”, de la misma facultad en la Universidad de La Habana. Correo 	
	 electrónico: lidiacuba@fenhi.uh.cu.

Los resultados permiten llegar a conclusiones váli-
das para la muestra analizada.

Palabras clave: discriminación de género, español 
como lengua extranjera, La Habana, vocabulario.

Abstract
It is common to hear, even from experienced 
language teachers and professor, that girls have a 
larger vocabulary than boys. However, most of 
these claims are not supported by scientific research 
results, but by the exercise of daily teaching 
practice. This work aims to verify the truthfulness 
of the criteria about vocabulary higher rates in girls 
than in boys, from the application of lexical richness 
tests and statistical analysis of the significance 
of the results (parametric difference statistical of 
proportions tests and Student's T tests).In order to 
achieve this, following a descriptive – quantitative, 
own lexical studies – statistical, and specifically 
for studies of lexical richness, we worked with two 
samples of written texts by primary school children 
from six schools in Havana, collected at two 
different times. The study presented corresponds to 
university research project entitled under Project 
teaching vocabulary, developed by the School of 

Control Interno
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INTRODUCCIÓN

En la práctica pedagógica de maestros y profesores 
de español, se enumeran entre las principales dificul-
tades de los estudiantes, no importa el grado escolar: 
la pobreza de vocabulario y la falta de un dominio 
adecuado del léxico de su lengua. Igualmente exis-
ten criterios, muchas veces canonizados, acerca de 
un léxico más rico en las niñas que en los niños2.

Estos criterios tienen como base, mayoritaria-
mente, apreciaciones dictadas por la experiencia en 
el aula –y no indagaciones científicas– que permitan 
establecer indicadores precisos acerca de qué pala-
bras y cuántas debe poseer un estudiante, de acuer-
do con su edad, grado escolar, tipo de texto que 
construyen, etc., y definir así su grado de pobreza. 
Por otro lado, faltan también estudios que posibiliten 
determinar qué se entiende por dominio adecuado 
del léxico, qué parámetros deben tenerse en cuenta 
para dictaminar buen o mal dominio léxico.

A pesar del tiempo transcurrido, aún subsiste la 
problemática expresada por Battaner sobre la plani-
ficación de la enseñanza del léxico, cuando expone:

[Aunque] el léxico está siendo centro de atención 
desde todos los puntos problemáticos del estudio de 
la lengua [sobre todo con] trabajos cualificados de vo-
cabulario disponible (palabras aisladas) en escolares, 
recogidos por centros de interés, nos falta también un 
vocabulario recogido en textos producidos por los es-
colares […], lo que daría nivel de uso en producción 
real de los escolares y representaría un conocimiento 
más exacto que el del vocabulario disponible. (Batta-
ner, 1992).

No abundan las mediciones del vocabulario que 
verdaderamente ha adquirido el estudiante, a partir 

de sus textos escritos, especialmente en Cuba, que 
permitan comprobar la efectividad de lo realizado, y 
determinar la adecuación o no de la enseñanza del 
léxico en los escolares.

En Cuba, los maestros y profesores de lengua por 
lo general no emplean instrumentos adecuados para 
medir el vocabulario que poseen los alumnos, ni pa-
ra comprobar la adquisición de las nuevas palabras 
que trabajan en las clases, fundamentalmente por el 
desconocimiento que tienen de tales instrumentos. 
Esto se pudo corroborar en un estudio anterior (Cu-
ba Vega, 2006) realizado sobre enseñanza del léxico 
para el cual se aplicó un cuestionario a una muestra 
de maestros y profesores de español como lengua 
materna y como segunda lengua3, en el que se inda-
gaba sobre los instrumentos de que disponían para 
medir desarrollo y adquisición léxica.

Precisamente, uno de los instrumentos para com-
probar y medir la adquisición del léxico lo constitu-
yen las pruebas de riqueza léxica, que cumplen un 
doble propósito:

1.	 Actuar como diagnóstico científico.
2.	 Servir, a partir del diagnóstico, como una vía    
        para la correcta planificación de la enseñanza     
      del léxico en la escuela. 

Las pruebas de riqueza léxica buscan el vocabu-
lario activo, pero no en forma de nóminas o lista-
do de palabras, sino en la producción de un texto 
oral o escrito. Su aplicación posibilita determinar 
el desarrollo cuantitativo del léxico y la influencia 
de variablesparticulares en él, y, por su doble capa-
cidad de diagnosticar y servir como elemento para la 
planificación de su enseñanza, puede constituir un 

Spanish for Spanish speakers, of the University of 
Havana, directed by the author of the current article.
The results allow valid conclusions for the sample.

Keywords: Gender discrimination, Spanish as a fo-
reign language, La Habana, vocabulary.

2	 Algunas investigaciones realizadas han comprobado los mejores 
resultados para uno u otro sexo indistintamente, como son los 
casos de Raúl Ávila (1989a), en México, y Ana M. Haché (1991), 
en República Dominicana.

3	 Se entiende aquí por segunda lengua, la extranjera que se estudia 
en el país donde se habla; tal es el caso del español para estu-
diantes chinos en Cuba.
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importante auxiliar para maestros y profesores en su 
trabajo sistemático.

En el presente trabajo, a partir de la aplicación 
de las pruebas de riqueza léxica y con el empleo 
de análisis estadísticos de la significación de los re-
sultados obtenidos (las pruebas estadísticas paramé-
tricas de diferencia de proporciones y la prueba T 
de Student), se comprueba la veracidad o no de los 
criterios acerca de mayores índices de vocabulario 
en las niñas que en los niños.

El objetivo de la investigación es caracterizar 
comparativamente la riqueza léxica de niños y ni-
ñas, a partir de la utilización de este instrumento 
de medición, en dos muestras de textos escritos por 
estudiantes de segundo, cuarto y sexto grados de 
primaria de La Habana (Cuba) recogidas en dos mo-
mentos diferentes, con un intervalo de doce años de 
diferencia4.

Antes de proceder a la explicación de la meto-
dología empleada, se plantean algunos aspectos 
teóricos sobre riqueza léxica y los indicadores exis-
tentes para medirla.

Según expone Humberto López Morales (2010):

[en el] ámbito de la léxico-estadística el estudio 
de los índices de riqueza léxica ha sido un hito de 
mucha importancia. Las fórmulas, necesarias para 
su estudio, se han ido produciendo desde temprano: 
Giraud (1954), Ham (1979), López Morales (1984), 
Ávila (1986) y Tesitelová (1992)5 (p. 18).

En ese estudio, López Morales (2010) hace un bre-
ve recuento de cómo los índices para medir riqueza 
léxica fueron variando de uno a otro autor, así como 
las fórmulas empleadas en cada caso para obtener 
dichos índices. Igualmente, presenta los índices de 
riqueza léxica obtenidos de diferentes investigacio-
nes sobre el tema, de modo que sirvan para realizar 
comparaciones entre dichos índices, pues

[lo] que significan estos números y cómo pueden 
interpretarse necesitan, desde luego, de elementos 
de comparación. Siempre está a la mano la compa-
ración entre los individuos del grupo, pero eso nos 
permite hacer comparaciones modestas. Lo ideal es 
disponer de cifras más generales (p. 23).

Hace énfasis en los estudios del Proyecto 
DIES-M (Difusión Internacional del Español en los 
Medios), coordinado por Raúl Ávila (2001), por 
los datos que presenta, válidos para compararlos 
con otras investigaciones sobre riqueza léxica.

Ninguno de los trabajos citados define riqueza 
léxica (RL) y en algunos casos el término aparece 
entrecomillado6, por lo que la autora del presente 
artículo, luego de una exhaustiva investigación al 
respecto, lo definió en el año 2001, y un lustro 
después lo redefinió como: grado de madurez y 
dominio léxico general de un hablante, medidos 
en la producción de sus textos, orales o escritos, 
por índices estadísticos como el porcentaje de vo-
cablos, el intervalo de aparición de palabras de 
contenido nocional y el porcentaje de vocablos 
de contenido nocional7.

La propia autora (Cuba, 2007) concibió madu-
rez léxica como la capacidad que permite al ha-
blante manipular su léxico fundamental (básico + 
disponible8), para utilizar el mayor número posible 

4	 Es necesario aclarar que el presente estudio constituye una parte 
de otro mayor en el que no solo se analizan comparativamente 
los índices de riqueza léxica de niños y niñas, es decir, la variable 
sexo, sino también grado escolar (segundo, cuarto y sexto) y tipo 
de escuela (interna y semiinterna; normal, de arte y deportiva; y de 
centro y periferia).

5	 Al referirse a los datos de que se dispone sobre riqueza léxica, 
López Morales (2010) considera que son muy escasos todavía, 
y declara no conocer estudios dedicados a la enseñanza, sino a 
comprobar los altos índices de riqueza léxica en los medios de 
comunicación hispánicos de nuestros días. Sin embargo, para esa 
fecha, la autora de este artículo de investigación había realizado 
sus primeros estudios (2001) sobre riqueza léxica en escolares de 
primaria de La Habana, cuyos resultados aparecen publicados en 
el libro La lengua en Cuba. Estudios (2007), compilado por la Dra. 
Marlen Domínguez.Posteriormente, ha continuado esta línea de 
investigación en su tesis doctoral y en la aplicación de las pruebas 
de riqueza léxica a la enseñanza de lenguas extranjeras.

6	 A juicio de la autora, ello responde al hecho de que los índices 
que se obtienen en el análisis de algunas muestras son tan bajos 
que hacen dudar si realmente se trata de riqueza en el sentido 
exacto de la palabra. 

7	 Este último índice es incorporado por la Dra. Cuba Vega en el 
2001, pues ni Humberto López Morales ni el resto de los autores 
consultados y citados aquí, lo tienen en cuenta. Más adelante se 
hará referencia al porqué de su incorporación.
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de vocablos, y palabras y vocablos de contenido 
nocional en un texto, lo que favorecerá una mejor 
expresión del contenido de su mensaje. El grado de 
madurez léxica es el desarrollo cuantitativo crecien-
te del vocabulario, medido en la comparación de 
textos, ya sea en el sentido individual o grupal.

Por su parte, el término dominio léxico general 
se refiere a la manifestación del conocimiento que 
posee el hablante del léxico de su lengua, expre-
sado en la cantidad y crecimiento del vocabulario 
empleado.

Otros términos que se han tenido en cuenta en 
la investigación son los de léxico y vocabulario, em-
pleados indistintamente en otros contextos, pero di-
ferenciados aquí, siguiendo el criterio de Antonio 
Quilis (1987), cuya distinción entre ambos concep-
tos resulta interesante: 

El léxico del alumno, o su competencia léxica se 
manifiesta en la cantidad de palabras en potencia que 
reconoce o que puede utilizar en un momento dado; 
su vocabulario o su actuación léxica, es el reflejo del 
léxico en un enunciado dado (p. 254).

Como se aprecia, establece una diferencia en-
tre léxico y vocabulario; cuando se refiere a léxico 
lo asocia al concepto de competencia, y vocabula-
rio lo identifica con actuación, términos que, como 
se conoce, fueron introducidos en lingüística por 
Noam Chomsky. 

METODOLOGÍA

Para la investigación se trabajó con una metodolo-
gía descriptivo-cuantitativa, propia de estudios lé-
xico-estadísticos, y específica para los estudios de 

riqueza léxica; se tomaron dos muestras de lengua 
escrita de escolares de primaria de La Habana, cons-
tituidas en dos momentos diferentes con un intervalo 
entre la primera (muestra A9) y la segunda (muestra 
B) de ocho años. La razón de este lapso entre una 
y otra obedeció al interés de analizar comparativa-
mente dos muestras de lengua escrita de los escola-
res en dos momentos diferentes, a fin de comprobar 
la efectividad o no de la enseñanza del léxico en 
esas escuelas.

En cada periodo se seleccionaron seis escuelas 
primarias de La Habana, distribuidas en escuelas se-
miinternas y externas; de centro y periferia; norma-
les, deportivas y de arte10. 

Las escuelas, atendiendo a las variables indepen-
dientes, quedaron distribuidas de la siguiente forma:

•	 Centro/periferia: 4 de centro y 2 de periferia.
•	 Normal/deportiva/de arte: 4 normales, 1 de-

portiva y 1 de arte.
•	 Externa/semiinternas: 5 semiinternas y 1 

externa.

En cada escuela la muestra estuvo conformada 
por escolares de segundo11, cuarto y sexto grados. 

8	 Estos conceptos son definidos por López Chávez de la siguiente 
forma: “a) léxico básico: abarca los vocablos más usuales de una 
comunidad y que se caracterizan por un alto grado de estabilidad –
permanencia– que les permite aparecer con mucha frecuencia y en 
todo tipo de discursos, independientemente de la temática de que 
se trate; b) léxico disponible: es el conjunto de vocablos que utiliza 
una comunidad hablante como parte medular de su léxico patrimo-
nial pero que únicamente aparecen en situaciones precisas, por lo 
que no son muy frecuentes pero sí muy conocidas. Son inestables 
debido a que es necesario que se toque el tema específico en el 
discurso para que aparezcan” (López Chávez, 1995, pp. 94-95).

9	 Esta primera muestra se recogió en 2006.
10	 Para el diseño de la muestra B se partió del principio de lograr la mayor 

similitud posible con la muestra A, siempre que las particularidades del 
sistema educativo cubano lo permitieran. Sin embargo, por algunos 
cambios ocurridos en la organización de las escuelas primarias con las 
que se trabajó en la primera etapa, no fue posible mantener de manera 
idéntica la selección de las escuelas ni de todas las variables indepen-
dientes; por eso hubo un cambio de escuela en uno de los municipios, 
pero manteniendo las mismas características de la anterior. Igualmen-
te, como consecuencia de los cambios operados en los últimos años 
en el Sistema de Educación Primaria, dirigidos, entre otros objetivos, a 
lograr una mayor permanencia y atención de los niños en sus centros 
escolares, la variable escuela externa/semiinterna dejó ser operativa.

11	 Ninguna de las investigaciones sobre riqueza léxica revisada por la 
autora incluye el segundo grado, pues en la mayoría de los casos su-
cede como en el estudio de Gloria E. Báez (1989), ya que los textos 
redactados por los alumnos de ese grado no alcanzan una extensión 
mínima de 60 palabras, por lo que se comienza a partir de tercer gra-
do. Para este estudio se consideró más acertado tratar de seleccionar 
segundo, cuarto y sexto grados, para comprobar cómo evoluciona la 
riqueza léxica en los alumnos de este nivel de enseñanza, desde los 
primeros años, pasar por uno intermedio y concluir en el último año 
de la primaria, que es el sexto en Cuba. No se tuvo en cuenta el pri-
mer grado, debido a que en esa etapa se está iniciando el trabajo con 
lengua escrita, por lo que los niños de ese nivel aún no son capaces 
de redactar textos coherentes.
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Teniendo en cuenta que se analiza riqueza léxi-
ca en el código escrito, se elaboraron como instru-
mento de evaluación, las pruebas. Se seleccionó 
como único modo discursivo para estas pruebas 
la narración, debido a que al controlar el mo-
do discursivo, se garantiza la confiabilidad de la 
medición. 

Ham Chande (1992) y Ana Ma. Haché (1991) 
afirman, de acuerdo con los resultados de sus tra-
bajos, que la riqueza léxica varía según el modo 
discursivo empleado. De igual manera sucede con 
el tema del texto escrito, por eso se trabajó con 
dos tipos de narraciones: una con tema libre (texto 
libre) y otra con tema controlado: “Un día en la 
playa” (texto controlado).

Cada muestra incluye 102 alumnos, 6 por cada 
grado, 18 en total para cada escuela, excepto en 
la escuela de arte que solo contaba con alumnos 
de cuarto y sexto grados; por eso únicamente tiene 
12 alumnos. 

Del total de alumnos, 51 corresponden al sexo 
femenino y 51 al masculino.

En cada muestra se analizaron 202 textos, dos 
por cada estudiante: uno sobre tema libre y el otro 
sobre tema controlado.

En resumen, por la composición de ambas 
muestras se trabajó con un total de 204 alumnos y 
se analizaron 404 textos producidos por ellos.

Análisis de los textos

Los textos se analizaron en una versión electrónica 
y corregida ortográficamente. Estos fueron proce-
sados manualmente.

Procedimiento empleado para el análisis de los 
textos:

1.	 Conteo del total de palabras de cada uno 
de los textos. Se trabajó con el siguiente 
concepto: Palabra (P): unidad gráfica. Des-
de la perspectiva formal, se entiende por 
palabra “cada una de las formas gráficas 
entre espacios en blanco” (López Morales, 
2010, p. 22).

2.	 Conteo de vocablos. Se partió del siguiente 
concepto de vocablo: Vocablo (V): palabras 
diferentes en el texto. Se consideran desde el 
punto de vista formal y el de su significado.

3.	 Conteo de las palabras de contenido nocio-
nal. Palabras de contenido nocional (PCN): 
aquellas que son portadoras de un conteni-
do léxico: sustantivos, adjetivos, verbos y 
adverbios.

4.	 Conteo de los vocablos de contenido no-
cional. Vocablos de contenido nocional 
(VCN): palabras de contenido nocional no 
repetidas.

Descripción de los índices de riqueza léxica

Para la realización de esta investigación, y tenien-
do en cuenta la posibilidad de aplicación de las 
pruebas para los docentes, se decidió trabajar con 
los índices aportados por Humberto López Mo-
rales (1991), por ser de más fácil aplicación para 
maestros y profesores, pues no requieren de una 
vasta preparación lingüística.

1.	 Índice de proporción de vocablos (porcenta-
je de vocablos calculado en relación con el 
total de palabras de cada texto) (PorcV). La 
fórmula para su obtención es PorcV= V/N. 
Con este índice se logra establecer qué por-
centaje de las palabras del texto son dife-
rentes, así como precisar en qué medida el 
estudiante repite o no las mismas palabras, 
con lo que mostrará su madurez léxica. A 
medida que aumenta el porcentaje, aumen-
ta la riqueza léxica. 

2.	 Índice de intervalo de aparición de 
palabras de contenido nocional (total de 
palabras del texto entre la cantidad total 
de unidades léxicas con contenido nocio-
nal). IndPCN = N/PCN. Aquí los resulta-
dos son valorados en sentido inversamente 
proporcional. El mejor índice es el que se 
acerca a 1; a medida que se aleje de ese 
valor, decrece la riqueza léxica.
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3.	 Índice de proporción de vocablos de 
contenido nocional (porcentaje de VCN, 
calculado en relación con el total de pala-
bras de cada texto). PorcVCN = VCN/N. Tam-
bién es proporcional a la riqueza léxica.

Humberto López Morales (1991) solamente 
trabaja con las dos primeras medidas: porcen-
taje de vocablos e intervalo de aparición de pa-
labras de contenido nocional. Sin embargo, en 
una prueba de cala realizada por la autora de 
la investigación, se pudo comprobar que exis-
ten estudiantes con un intervalo de aparición 
de PCN relativamente bajo, que repiten con 
frecuencia estas palabras, y otros con interva-
los más altos que prácticamente no repiten las 
PCN12. Ello llevó a la autora del presente estu-
dio a tratar de establecer un indicador que tu-
viera en cuenta este último aspecto: determinar 
el número de palabras de contenido nocional 
no repetidas en los textos13.

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS

Para la descripción y análisis de los resultados 
se llevaron los datos obtenidos por el procesa-
miento manual de los textos, a hojas de cálculo 
en documentos de Excel. 

Se realizaron las pruebas estadísticas pa-
ramétricas de diferencia de proporciones y la 
prueba T de Student, para comprobar la signifi-
cación de las diferencias. Ambas permiten ana-
lizar si dos muestras difieren entre sí de manera 
significativa, pero la primera trabaja con pro-
porciones o porcentajes y la segunda con inter-
valos o razones. 

Por tales requisitos, la primera prueba se 
aplicó para comprobar la significación de las 
diferencias de los resultados obtenidos en por-
centaje de vocablos y porcentaje de VCN, al fi-
nalizar el análisis interno de cada muestra y al 
realizar la comparación de las muestras entre sí.

La prueba T de Student se aplicó al análisis 
del intervalo de aparición de PCN. Para efec-
tuarla se trabajó con el programa computa-
cional SPSS, versión 11.5, luego de asentarlos 
datos obtenidos en el análisis de los textos de 
cada grado escolar, en un documento de Excel. 

Porcentaje de vocablos

En la muestra A, el sexo femenino obtiene un por-
centaje mayor en el empleo de vocablos (62,6 %) 
que el masculino (62,0 %), superior en +0,6 %. Los 
resultados de la prueba de diferencia de proporcio-
nes indican que esta diferencia no es significativa.

En la muestra B, el sexo masculino obtiene un 
porcentaje más alto que el femenino, superior en 
+0,3%; sin embargo, los resultados de la prueba 
de diferencia de proporciones indican que aun-
que el sexo masculino presenta mejores resulta-
dos, las diferencias no son significativas.

Si analizamos cada sexo por separado en los 
dos periodos para determinar el crecimiento o 
decrecimiento del porcentaje de vocablos en ni-
ñas y niños, observamos que la muestra A supera 
a la B (62,6 % frente a 61,9 %) en el sexo feme-
nino, con un decrecimiento de -0,7 %. Por su 
parte, en el masculino, en la muestra B presen-
ta mejor porcentaje con un incremento de +0,2, 
como se evidencia en la tabla 1.

12	 Por ejemplo, un estudiante A obtiene una PorcV de 50% y un 
IndPCN 1,84 (considerado bueno para una muestra de estudian-
tes), alcanza solo un 31,4 % en PorcVCN, lo que evidencia que 
una parte considerable de PCN se repiten a lo largo del texto, 
o sea, su producción de VCN es baja. 

13	 Precisamente, al revisar la bibliografía existente en Cuba, se pu-
do comprobar que paralelamente en el trabajo de Gloria E. Báez 
(1989) se había introducido este mismo índice para complemen-
tar los dos anteriores. Este indicador resulta importante, porque 
como bien explica Gloria E. Báez, los vocablos de contenido no-
cional son los que posibilitan obtener una mayor riqueza y varie-
dad en la producción léxica, ya que los otros vocablos (nexos y 
actualizadores: conjunciones, preposiciones, artículos, pronom-
bres, que cumplen funciones de conectores, relatores o deter-
minantes) son adquiridos desde edades tempranas del desarrollo 
léxico y por ser paradigmas cerrados no tienden a incrementarse 
a través del aprendizaje escolar, y lo que se enseñará acerca de 
ellos, en la medida en que se asciende en grado, es el uso co-
rrecto; de ahí que no incidan esencialmente en la medición de la 
riqueza léxica.
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Según estos resultados, de una etapa a otra, 
los niños presentan mayor desarrollo léxico.

Al confrontar los resultados de uno y otro se-
xo, se aprecia que en la muestra A el femenino 
obtiene mejor porcentaje de vocablos, y en 2006, 
el masculino, con un ventaja de +0,25 % (figura 
1).

Este resultado fue comprobado con la prueba 
de diferencia de proporciones al comparar los 
dos sexos en ambos periodos como muestras in-
dependientes. La diferencia obtenida no es signi-
ficativa por lo que no favorece a ninguno de los 
dos sexos, en ninguno de los dos periodos.

Intervalo de aparición de palabras de 
contenido nocional (PCN)

En la muestra A, los mejores resultados van de uno 
a otro sexo, aunque el menor intervalo favorece 

al sexo masculino. El sexo femenino obtiene un 
intervalo de aparición de palabras de contenido 
nocional de 1,92, mientras que el intervalo para 
el masculino es 1,91 PCN por texto, lo que sig-
nifica que los niños tienen un intervalo mejor en 
-0,01 %.  Sin embargo, esta ventaja no es signifi-
cativa, lo que fue comprobado con la aplicación 
de la prueba T de Student.

En el segundo periodo analizado, el sexo feme-
nino obtiene un intervalo por texto superior, con 
una diferencia de -0,03 respecto del masculino. 
El análisis general de los dos sexos en el periodo, 
muestra que las diferencias, en su mayoría favora-
bles al femenino, no son significativas, de acuerdo 
con los resultados de la prueba T de Student. 

El análisis de cada sexo por separado arroja 
que el uso de PCN por texto en la muestra A es 
superior en las niñas al de la muestra B, ya que 
el intervalo de aparición es menor (1,92 frente a 

Tabla 1. Porcentaje de vocablos por sexo.

Fuente: elaboración propia.

Etapa
Sexo

Femenino Masculino
Muestra A 62,6 62,0

Muestra B 61,9 62,2

Figura 1. Vocablos por sexo.
Fuente: elaboración propia.



Sexo y vocabulario: relación en escolares habaneros

Lidia Ester Cuba Vega

[ 87 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 80-90.

1,96), lo que significa que en el primer periodo la 
RL en la producción de PCN es mayor.

En el caso de los niños, el intervalo de aparición 
de PCN es menor en la muestra A que en la B (1,91 
frente a 1,99). 

En resumen, en la muestra A los mejores interva-
los corresponden al sexo masculino y en la muestra 
B al femenino (tabla 2).

El análisis de los dos periodos revela mejores re-
sultados para la muestra A en los dos sexos. (figura 2).

Los resultados según la prueba T de Student para 
la comparación de los dos sexos en uno y otro año, 
indican que las diferencias obtenidas son no signifi-
cativas en los dos periodos. 

Porcentaje de vocablos de contenido nocio-
nal (VCN)

En la muestra A, el sexo masculino obtiene ma-
yor porcentaje de VCN que el femenino en +0,7; 
sin embargo, la aplicación de la prueba de pro-
porciones muestra que las diferencias entre los 
dos sexos en el periodo no son significativas.

En la muestra B, el sexo femenino es superior 
al masculino en +0,5 %. De acuerdo con estos 
datos, la RL es mayor en las niñas que en los 
niños, pero los resultados de la prueba de dife-
rencia de proporciones informan sobre la no sig-
nificación de estas diferencias.  

Tabla 2. Intervalo de aparición de PCN

Figura 2. PCN por sexo.
Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Etapa
Sexo

Femenino Masculino
Muestra A 1,92 1,91

Muestra B 1,96 1,99
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El análisis de cada sexo por separado indica 
que la utilización de VCN por texto en las niñas, 
en la muestra A, es superior en +0,3 %, en relación 
con la B (42,9 % y 42,6 %, respectivamente). 

En los varones, el porcentaje de empleo de VCN 
es mayor en la primera etapa, como ocurrió con el 
femenino. La diferencia favorable a la muestra A es 
de +1,5 % (43,6 % frente 42,1 %) (tabla 3).

La confrontación de los dos años presenta con 
mejores resultados a la muestra A, lo que significa 
que los escolares en la primera etapa poseen una 
mayor madurez léxica, es decir, presentan un ín-
dice superior de RL (figura 3), pero las diferencias 
entre los dos años no son significativas, según se 
recoge en los resultados de la prueba estadística 
aplicada.

Los resultados de la variable sexo en los tres 
indicadores son heterogéneos, pues unas veces fa-
vorecen al femenino y otras al masculino.

Ante la heterogeneidad de los datos en esta 
variable independiente, se analizaron compara-
tivamente los resultados de cada sexo en los tres 
indicadores de los dos periodos, con el fin de com-
probar si esta variabilidad afectaba directamente la 
significancia de dicha variable. 

Aunque en el porcentaje de vocablos el sexo 
femenino supera al masculino en 0,01 %; en el 
intervalo de PCN también las niñas aventajan a los 
varones en 0,01 y en el porcentaje de VCN el se-
xo masculino obtiene +0,25 % respecto del feme-
nino, ninguna de las tres variables dependientes, 
de acuerdo con las pruebas estadísticas aplicadas, 
presenta diferencias significativas.

Los resultados favorecedores a niñas o niños in-
distintamente se presentan de manera similar en 
las tres variables independientes restantes: grado 
escolar, tipo de texto (controlado o libre) y tipo 
de escuela, en todas las variables dependientes 

Tabla 3. Porcentaje de VCN

Etapa
Sexo

Femenino Masculino
Muestra A 42,9 43,6

Muestra B 42,6 42,1

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. VCN por sexo
Fuente: elaboración propia.
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(índice de proporción de vocablos, índice de inter-
valo de aparición de palabras de contenido nocio-
nal e índice de proporción de vocablos de contenido 
nocional).

Esta situación es contraria a la observada en otras 
investigaciones que miden densidad o riqueza léxi-
cas en textos escritos por escolares de primaria, en 
las que se comprueba mejores resultados de uno u 
otro sexo. Tal es el caso de “Las palabras de los ni-
ños: tercer grado de primaria”, investigación efec-
tuada por Raúl Ávila (1989a) con niños mexicanos, 
donde el número de palabras diferentes por texto y el 
coeficiente promedio son mayores en las niñas (Ávi-
la, 1989b, pp. 31-35), así como el caso de la inves-
tigación titulada “Aportes de las pruebas de riqueza 
léxica a la enseñanza de la lengua materna”, de Ana 
M. Haché de Yunén (1991), en la que trabaja con tex-
tos escritos por niños dominicanos, ya que tanto en 
el porcentaje de vocablos como en el intervalo de 
aparición de PCN, los varones superan a las niñas 
(pp. 54-56).

Más allá de la comparación de los indicadores 
por sexo, vale anotar que los resultados obtenidos 
en los dos primeros índices que miden RL (PorcVe 
IndPCN), están porencima de los logradosen las in-
vestigaciones realizadas en México por Gloria Báez 
(1989) y en República Dominicana por Ana Marga-
rita Haché (1991). 

Partiendo de los tres rangos indicativos estableci-
dos por Raúl Ávila (1989a, 1989b) para la riqueza lé-
xica, y teniendo en cuenta que se trata de escolares de 
primaria, los porcentajes de proporción de vocablos 
obtenidos en los dos periodos analizados, pueden 
considerarse altos para la muestra, pues corresponde-
rían al nivel central (entre 60,5 % y 64,5 %). 

Si se tiene en cuenta que el rango superior de 
densidad corresponde generalmente a personas con 
estudios universitarios y de amplia información, el 
hecho de que los resultados en el actual estudio se 
ubiquen en el rango central es altamente satisfacto-
rio, ya que el nivel de instrucción de los escolares 
de la presente muestra corresponde a la enseñanza 
primaria.

Por otra parte, comparando con porcentajes ob-
tenidos por el mismo investigador en programas de 
radio y televisión, y en el ensayo de Octavio Paz, 
Tiempo nublado, que constituyen muestras de len-
gua para un estrato de habla culta, en los que la den-
sidad léxica oscila entre 67,7 % y 69,5 %, así como 
el índice que establece para el habla popular (lengua 
hablada) que es de 56,5 %, se ratifica la idea de que 
los porcentajes de los estudiantes de la muestra son 
altos para su nivel y madurez.

CONCLUSIONES

Los resultados del análisis de los textos escritos por 
niños y niñas habaneros en los dos periodos com-
parados también permiten afirmar que, al menos en 
esta muestra, el tópico de que las niñas poseen un 
vocabulario más amplio que los niños y mejor rique-
za léxica, no es más que eso, un tópico.

Los resultados indistintos en otras muestras con 
niños y niñas de otros países llevan a considerar la 
validez de estos resultados en cuanto a que no hay 
nada preestablecido en relación con la riqueza léxi-
ca y el sexo.

Igualmente, los resultados obtenidos permiten ca-
lificar de altos los índices de riqueza léxica, aun en 
el segundo grado, comparados con los obtenidos en 
otros estudios, tanto en las niñas como en los niños.

Las pruebas estadísticas aplicadas posibilitaron 
valorar la significación de las diferencias obtenidas, 
aspecto novedoso para este tipo de estudio, al menos 
en los que conoce la autora de la investigación.

El trabajo efectuado permite validar la pertinencia 
de las pruebas de riqueza léxica para medir el vo-
cabulario de los escolares en textos escritos, ya sea 
atendiendo a la variable independiente sexo, como 
a las tres restantes. Igualmente, se comprueba su uti-
lidad para medir el desarrollo léxico y la efectividad 
de la enseñanza, al ser posible su aplicación a una 
misma muestra en momentos diferentes.

Por último, vale apuntar a que con esta investiga-
ción se da respuesta no solo a una necesidad pedagó-
gica, sino a la preocupación expresada por Humberto 
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López Morales (2010) en el artículo mencionado cuan-
do lamentaba que no se hubiera seguido con esta línea 
de investigación en Puerto Rico. En tal sentido refería: 

Aquel episodio terminó allí, pero el interés por el te-
ma no desapareció. Debo y puedo decir que los resul-
tados alcanzados entonces en cuanto a riqueza léxica 
fueron muy favorables. Vale la pena rescatar aquella ex-
periencia, actualizar esos materiales y proseguir con la 
tarea (p. 27). 
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Resumen
Siguiendo la distinción entre lectura intensiva y ex-
tensiva, presentamos las tareas extensivas de expre-
sión escrita para fomentar objetivos de aprendizaje 
como: 1) acercar la escritura a la vida personal del 
aprendiz; 2) practicar las funciones epistémica y co-
municativa del lenguaje; 3) ceder al aprendiz toda 
la responsabilidad del acto creativo; 4) facilitar el 
desarrollo de los procesos cognitivos, y 5) generar 
hábitos sostenidos de producción escrita en varie-
dad de situaciones. Por ello, las tareas extensivas 
de escritura producen escritos extensos, duran un 
periodo de tiempo largo, son autodirigidas por el 
aprendiz-autor, tratan temas interdisciplinarios y no 
forman parte del libro de texto. Dichas tareas di-
fieren notablemente de los ejercicios escritos más 
frecuentes en el aula, dirigidos por el docente, con 
textos breves, funciones ejecutivas o instrumentales 
y una corrección centrada en la ortografía y la gra-
mática. Proponemos varios instrumentos didácticos 
para fomentar este tipo de tareas: carpeta o portafo-
lios (para guardar borradores, correcciones y versio-
nes finales de cada texto), formatos (como diarios 
de lectura, apuntes de clase o protocolos de labo-
ratorio) y contextos (tareas comunicativas del día 
a día). También argumentamos a favor de algunos 

parámetros básicos de las tareas extensivas, como 
la extensión del texto, el uso de varias sesiones de 
trabajo para la producción, la práctica de los pro-
cesos y subprocesos de composición o el uso de la 
revisión entre iguales, en parejas o equipos.

Palabras clave: escritura, enseñanza de la escritura, 
didáctica, aprendizaje activo.

Abstract
Following the distinction between intensive and 
extensive reading, we introduce the extensive 
written tasks to promote the following learning 
objectives: 1) bringing writing closer to the learner’s 
personal life; 2) practicing the epistemic and 
communicative language functions; 3) giving the 
learner full responsibility for the creative act; 4) 
facilitating the development of cognitive processes, 
and 5) developing habits of written production in a 
variety of situations. As a consequence, extensive 
writing assignments produce longer texts, last 
longer, are self-directed by the learner-author, treat 
interdisciplinary topics and are not in the textbook. 
These tasks markedly differ from the more frequent 
written exercises in the classroom, which are 
teacher-led, contain shorter texts, work on executive 
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or instrumental functions, and their correction is 
focused on spelling and grammar. We propose several 
educational tools in order to develop this type of tasks: 
portfolios (to save drafts, corrections and final versions 
of each text), formats (such as reading logs, lecture 
notes and laboratory protocols) and contexts (common 
communicative tasks). We also discuss some basic 

parameters of extensive tasks, such as the length of 
the text, the use of several working sessions for text 
production, the practice of composition processes and 
the use of peer review, in pairs or teams.

Keywords: Writing, teaching writing, didactics, 
active learning.

Presentación

Es habitual distinguir entre actividades intensivas 
de comprensión lectora y actividades extensivas 
de fomento de la lectura. Las primeras tienen el 
objetivo de desarrollar procedimientos (las mi-
crohabilidades de la comprensión: anticipación, 
skimming, scanning, inferencia de implícitos, in-
ducción del significado de palabras desconocidas, 
etc.) y consisten en la lectura y el comentario en 
clase de textos breves, con la mediación del pro-
fesor. Las segundas, en cambio, se proponen desa-
rrollar objetivos actitudinales (generar motivación, 
formar hábitos lectores, construir bagaje cultural, 
descubrir los beneficios que proporciona leer, etc.) 
y consisten en la lectura autónoma y diferida du-
rante el curso de libros de diverso tipo (literatura 
infantil y juvenil, ensayo, etc.). La suma de ambos 
tipos de ejercicios constituye un abanico variado 
y complementario de experiencias de lectura, las 
cuales –a mi entender– permiten que el aprendiz 
pueda formarse más o menos sólidamente como 
futuro lector.

En cambio, la enseñanza de la expresión es-
crita parece basarse sobre todo en ejercicios de 
redacción de carácter intensivo, gestionados por 
el profesorado. En la secuencia didáctica más co-
rriente, este dirige de manera directa el trabajo 
del aprendiz, especifica el producto que se tiene 
que elaborar (tipo de texto, tema, tono, destina-
tario, extensión) y corrige personalmente al final. 
El aprendiz sigue –de forma casi mecánica– las 
indicaciones dadas y pocas veces puede asumir 
la responsabilidad que pertenece legítimamente 
a un auténtico autor: decidir qué escribe, cómo, 

a quién, de qué manera; con qué estilo; etc. La 
ausencia de actividades extensivas de redacción, 
con las cuales el aprendiz adquiera más autori-
dad sobre la escritura, puede ser –a mi modo de 
ver– una de las causas de la sensible desvirtuación 
que padece la práctica de la escritura en secunda-
ria. Los aprendices se sienten desmotivados, pe-
rezosos o aburridos, cuando tienen que escribir, 
precisamente porque no pueden experimentar la 
libertad que requiere la práctica de la escritura.

Mediante un paralelismo entre lectura y escri-
tura, esta ponencia presenta un enfoque extensivo 
de la expresión escrita, el cual pretende conseguir 
objetivos didácticos actitudinales (generar interés 
y motivación para escribir, fomentar hábitos de 
escritura, aproximar la escritura a la vida perso-
nal, etc.) y, en definitiva, restituir a los aprendi-
ces la libertad que les pertenece como autores. 
Los apartados de la ponencia definen los concep-
tos de actividad intensiva y extensiva, describen 
los objetivos de un enfoque extensivo, comentan 
sus características didácticas (organización, tipo 
de texto, evaluación) y presenta varios ejemplos 
didácticos.

Actividades intensivas y extensivas

La distinción entre lectura intensiva y extensiva 
es bastante conocida en la enseñanza de segun-
das lenguas, especialmente en inglés. Se refieren 
a ella, entre otros, Munby (1968), White (1983), y 
Ribé y Dejuan (1984). A partir de estos autores y 
también de Cassany, Luna y Sanz (1993), se pue-
den establecer las siguientes distinciones, necesa-
riamente orientativas y genéricas (tabla 1).
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Las actividades intensivas se plantean objetivos 
de orden conceptual (aprender un determinado 
ítem lingüístico: un campo léxico, una estructura 
sintáctica o discursiva, etc.) o procedimental (prac-
ticar alguna destreza específica: anticipación de 
información, inferencia de datos, etc.) a partir del 
trabajo con textos breves durante un tiempo prees-
tablecido, con la mediación directa del profesorado. 
Suelen ser actividades exclusivamente lingüísticas 
que no incorporan contenidos de otras áreas y que, 
en muchos casos, proceden del libro de texto.

En cambio, las actividades intensivas se plan-
tean principalmente objetivos de tipo actitudinal 
(fomentar hábitos, cambiar actitudes, desarrollar 
motivación, etc.) a partir de la utilización de tex-
tos extensos durante un periodo dilatado de tiempo. 
Suelen dar más protagonismo al aprendiz, aunque 
sea el profesor el que proponga y organice la ac-
tividad. También pueden integrar contenidos de 
materias no lingüísticas, pasando a ser ejercicios 
transversales o transcurriculares, de modo que se 
independizan de la estrecha programación del libro 
de texto.

Los términos heterodirigido y autodirigido pro-
ceden de estudios sobre autonomía y autoapren-
dizaje en enseñanza de segundas lenguas (Bosch, 
1996; Holec, 1988). El primero denomina los ejer-
cicios que gestiona totalmente una persona distinta 
del sujeto que aprende (sea esta el profesor del aula 
o el pedagogo y lingüista, autores del método de 

enseñanza programada que sigue un autodidacta 
en una biblioteca o en su casa)2. El segundo térmi-
no se refiere a los materiales didácticos, preparados 
por un profesor o un pedagogo, en los que el apren-
diz puede asumir responsabilidades sobre su propio 
proceso de aprendizaje: puede decidir qué quiere 
aprender, con qué actividades, cómo quiere resol-
verlas, etc. En general, en las actividades extensivas 
el aprendiz ejerce un grado de autonomía muy su-
perior al que puede asumir en las intensivas, lo cual 
permite que pueda desarrollar actitudes e intereses 
positivos respecto al objetivo de aprendizaje.

Un análisis rápido de las actividades de com-
prensión lectora que se realizan con regularidad en 
una clase de lengua de secundaria permite distin-
guir con facilidad entre los dos grupos. Por un lado, 
son claramente intensivos las lecturas guiadas con 
preguntas previas o finales, el comentario de tex-
tos (literarios o no), un cloze (texto con vacíos léxi-
cos que deben rellenarse), o una sopa de párrafos 
procedentes de diferentes escritos, que deben cla-
sificarse y ordenarse. Por otro lado, son extensivas 
todas las prácticas encaminadas a fomentar la lectu-
ra extraescolar de libros (lecturas de curso [novelas, 

Tabla 1. Características de las actividades intensivas y extensivas

Fuente: elaboración propia.

Actividades intensivas Actividades extensivas
Tienen objetivos de orden conceptual o procedimental. Tienen objetivos de orden actitudinal.

Trabajan con textos breves (fragmentos, párrafos, una 
página, un cuento, etc.).

Trabajan con textos más extensos, sin límites (libros, diarios 
personales, etc.).

Tienen poca duración (minutos, una hora, una sesión). Tienen larga duración (semanas, meses, un trimestre o incluso 
un curso).

Suelen ser heterodirigidas: el profesor las diseña, gestio-
na y evalúa.

Son más autodirigidas: el aprendiz asume parte de autonomía 
y responsabilidad.

Suelen ser disciplinarias del área de lengua. Pueden ser interdisciplinarias.

Suelen estar relacionadas con el libro de texto. Se apartan del él.

2	 De manera que enseñanza heterodirigida no coincide necesaria-
mente con enseñanza presencial, ni tampoco aprendizaje autodi-
rigido coincide con enseñanza a distancia. La autodirección, que 
incluye la autonomía en el aprendizaje y el autoaprendizaje, es 
más bien una conducta que el aprendiz desarrolla respecto a su 
propio proceso de aprendizaje, al margen que el aprendiz asista 
o no a clase.
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ensayos, artículos, etc.], consultas en la biblioteca, 
visitas a ferias de libros, charlas con autores, deba-
tes sobre libros leídos, etc.).

Si intentamos realizar un análisis similar con las 
prácticas de escritura, descubriremos una realidad 
muy distinta. La inmensa mayoría de los ejercicios 
de redacción son de carácter intensivo, ya sean ins-
trucciones de los libros de texto que el profesora-
do actualiza y adapta a cada curso (comentarios de 
texto, ensayos, redacción de temas más o menos 
previsibles), o actividades preparadas al margen de 
aquél (cartas, postales, instancias, etc.). También de-
ben considerarse intensivas las prácticas más aca-
démicas de redacción, como la toma de apuntes, 
el resumen de artículos o libros, los esquemas e, 
incluso, los exámenes de todas las materias, lingüís-
ticas y no lingüísticas, que realiza el aprendiz3.

Estas prácticas de escritura comparten una se-
rie de características didácticas que, al no poder 
contrastarse con otra clase de actividades más ex-
tensivas (tal como ocurría con la enseñanza de la 
lectura), ejercen una influencia negativa sobre las 
actitudes que los aprendices desarrollan hacia la es-
critura. Entre otros factores perniciosos, cabe desta-
car los cuatro siguientes:

•	 El profesorado gestiona, de forma directa, las 
prácticas, de modo que el aprendiz puede to-
mar poca iniciativa personal. El aprendiz ra-
ramente puede decidir lo que quiere escribir 
(temas, tipo de texto) o cómo quiere hacerlo 
(tono, estilo, etc.).

•	 La mayoría de escritos que produce el 
aprendiz son textos breves dirigidos al pro-
fesorado. Aunque se propongan contextos 
verosímiles de escritura (una carta dirigida al 

ayuntamiento para pedir una subvención), el 
aprendiz no acaba de creerse la situación y 
el contexto académico real (un escrito para el 
profesor para sacar buena nota) se impone so-
bre ficticio. (En la sección “Contextos” se ana-
lizan las limitaciones cognitivas y lingüísticas 
que imponen este tipo de textos.)

•	 La mayoría de escritos que produce el apren-
diz tienen función ejecutiva o instrumental (y 
en algunos pocos casos funcional) de acuer-
do con los cuatro niveles estratificados de do-
minio escolar de la escritura, propuestos por 
Wells (1987)4. Se prescinde de los usos epis-
témicos, en los que el usuario puede escribir 
para aprender, estudiar, crear o imaginar.

•	 La evaluación (corrección) de la práctica sue-
le basarse exclusivamente en la calidad lin-
güística del producto final. No se tienen en 
cuenta el proceso de composición del tex-
to (estrategias cognitivas, técnicas de redac-
ción) ni las actitudes generales que muestra 
el aprendiz ante la escritura. Por otra parte, el 
profesorado impone unos determinados cri-
terios de éxito (corrección, gramaticalidad) 
sin que haya habido una negociación previa 
de los mismos entre las partes interesadas. En 
consecuencia, el aprendiz acaba escribiendo 
lo que su docente quiere que escriba: se pro-
duce un claro fenómeno de apropiación del 
texto (Reid, 1994, p. 275) por parte del profe-
sorado, en el que el aprendiz renuncia a sus 
derechos legítimos de autor del texto.

En resumen, la preponderancia absoluta de ac-
tividades intensivas de escritura fomenta una ense-
ñanza gramatical y heterodirigida, y desatiende el 

3	 Seguramente cada día son más frecuentes en secundaria, sobre 
todo en las materias de idioma, actividades más creativas de es-
critura –como el texto libre freinetiano (Freinet, 1968, 1969): con 
mucha tradición en primaria en Catalunya–, el taller de textos lite-
rarios (Sánchez y Rincón, 1985) o sociales, los proyectos de escri-
tura (con un grado discutible de autodirección), o la elaboración 
de programas en los medios de comunicación (prensa y radio), por 
poner solo algunos ejemplos. Pero parece difícil creer que este tipo 
de prácticas puedan igualar o superar en cantidad y calidad a las 
intensivas mencionadas más arriba (ver también nota 4).

4	 Wells (1987) distingue los cuatro niveles siguientes: nivel eje-
cutivo, en el que escribir es solo una operación mecánica de 
transcripción de la oralidad; nivel funcional, en el que se usa la 
escritura para comunicarse entre personas que están en sitios di-
ferentes; nivel instrumental, en el que escribimos lo que queremos 
guardar o transformar (resumir, comparar, anotar, etc.), y nivel 
epistémico, en el que escribimos para crear conocimiento nuevo, 
para aprender.
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componente actitudinal (valores, opiniones, senti-
mientos, motivación) de la educación lingüística. 
Con estos planteamientos, resulta muy difícil que 
un aprendiz pueda desarrollar actitudes positivas 
hacia la expresión escrita: que aprenda a usar la 
escritura espontánea y libremente para conseguir 
todo tipo de objetivos personales, académicos, so-
ciales o profesionales.

Objetivos del enfoque extensivo

La introducción de un enfoque extensivo de la es-
critura, el cual –como vimos con la lectura– resulta 
compatible con los ejercicios intensivos, permite 
enderezar los aspectos criticados en el apartado 
anterior. He aquí los principales objetivos que se 
plantean las actividades extensivas de redacción:

1.	 Permitir que el aprendiz asuma la responsa-
bilidad íntegra de la producción de textos, la 
cual le pertenece legítimamente como autor.

2.	 Acercar la práctica de la escritura a la vida 
personal del aprendiz, de modo que escriba 
para todo tipo de finalidades y en todo tipo 
de contextos.

3.	 Formar los aprendices en los procesos 
de composición de textos: planificación, 

textualización y revisión, y en el control me-
tacognitivo de todo el proceso.

4.	 Aprender a usar la escritura en todas sus fun-
ciones (ver nota 4) y sobre todo como instru-
mento académico de trabajo (guardar datos, 
manipular información, estudiar, aprender, 
etc.) y de creación de conocimiento (re-
flexión, crítica, etc.).

5.	 Desarrollar la iniciativa personal en la 
escritura.

6.	 Formar el hábito de escribir de manera con-
tinuada, sin necesidad de motivación exter-
na o instrucción directa del profesor.

En conjunto, estos objetivos exigen un cambio 
muy importante de los roles (o funciones) que has-
ta hoy han mantenido profesorado y aprendices. 
El primero tiene que dejar de fiscalizar las prác-
ticas de escritura para convertirse en un simple 
asesor técnico del segundo. Este debe asumir las 
responsabilidades que le pertenecen como autén-
tico protagonista del proceso de aprendizaje de la 
escritura. En resumen, la pareja profesor/alumno 
tiene que entenderse como la manifestación esco-
lar de la relación básica que se establece entre au-
tor y lector, con los derechos y los deberes típicos 
de esta situación. La tabla 2 resume algunos de los 
derechos y deberes fundamentales de ambos.

Tabla 2. Derechos y deberes del aprendiz-autor y del profesor-lector

Fuente: elaboración propia.

Aprendiz-autor Profesor-lector
Poder escribir lo que quiera, cuando quiera y como quiera. Negociar con el autor las características de lo que escribirá.

Responsabilizarse de la calidad de sus textos. Dar un margen razonable de confianza al autor.

Utilizar todo tipo de recursos (ordenadores, diccionarios, 
gramáticas, etc.) para escribir.

Aconsejar al autor para que pueda mejorar su texto

Asumir la corrección y la mejora de sus textos. Respetar el texto del autor (opiniones, punto de vista, estilo, 
etc.). No apropiarse de este.
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En resumen, esta nueva concepción de los 
roles de profesor y de aprendiz restituye las fun-
ciones legítimas que cada uno debe ejercer en 
un proceso comunicativo escrito como es el de 
la clase de lengua. El aprendiz-autor debe en-
cargarse de buscar temas de escritura (previa-
mente negociados con el profesor-lector), debe 
responsabilizarse de la calidad de su escrito y 
debe asumir la tarea continuada de corregirlo. 
En cambio, el profesor debe tratar el texto de su 
aprendiz del mismo modo que trataría el de un 
profesional: con el mismo respeto y margen de 
confianza; también debe aconsejar a su autor 
sobre cómo puede mejorar el texto.

La carpeta como entorno

Sin duda las actividades extensivas de escri-
tura, así como los roles de aprendiz-autor y 
profesor-lector mencionados, no pueden desa-
rrollarse en el contexto tradicional de la clase 
de Lengua, con las pautas habituales que se 
siguen en la clase (lección magistral, resolu-
ción de ejercicios, etc.). Este nuevo enfoque 
didáctico de la escritura requiere un entorno 
escolar nuevo, una nueva organización, que 
permita las novedades que hemos apuntado 
hasta ahora.

La carpeta (conocida como portfolio en in-
glés) constituye el marco idóneo en el cual 
desarrollar este nuevo enfoque. Se trata de 
un archivo individual de todos los trabajos 
de redacción realizados durante el curso. El 
aprendiz tiene que guardar el protocolo com-
pleto (anotaciones, listas, esquemas, borra-
dores, correcciones, versión final, etc.) de 
todas las prácticas de escritura (apuntes, re-
dacciones, resúmenes, exámenes, trabajos, 
etc.) en un pequeño archivo de materiales 
(carpeta, libreta, portafolios) durante todo el 
curso académico –o incluso durante un ciclo 
completo (ESO)–. De esta manera, la carpeta 
se convierte en un registro completo de to-
dos los textos que produce el aprendiz y en 

un espejo detallado de toda la actividad rea-
lizada en clase (temas tratados, discusiones, 
redacciones, correcciones, etc.).

Las funciones que puede ejercer la carpe-
ta durante el curso son muy variadas. Para el 
aprendiz, al inicio resulta una manera fácil de 
aprender a guardar y valorar lo que se escribe; 
más adelante, cuando empieza a tener bastan-
te material, se convierte en una fuente inago-
table de ideas, sugerencias o textos corregidos 
que se pueden consultar y reutilizar en otras 
circunstancias. Para el profesor, es un instru-
mento fundamental para evaluar los procesos 
de composición, los hábitos y las actitudes y 
los valores que tiene el aprendiz respecto a la 
escritura; le permite diagnosticar las dificulta-
des que tiene el sujeto, verificar su progreso o 
sugerir qué tipo de actividades (técnicas, tipos 
de texto, prácticas, etc.) pueden serle más úti-
les. Para ambos, aprendiz y profesor, la carpeta 
constituye un sistema de organización de la cla-
se muy asequible y con grandes posibilidades.

Para llevar a cabo con éxito la organización 
de las carpetas, el aprendiz debe seguir unas 
reglas organizativas básicas (ver también Cas-
sany, 1993a) (tabla 3).

En resumen, la carpeta ofrece un entorno 
constructivo para fomentar la escritura extensi-
va: permite que aprendiz y profesor desarrollen 
sus roles de lector y autor; trata con el mismo 
valor las versiones finales y los borradores in-
termedios –de manera que el aprendiz aprende 
a valorar estos últimos–; construye un nutri-
do archivo de materiales que puede ser obje-
to de análisis y aprovechamiento posterior, y 
transmite la concepción de la escritura como 
un instrumento multifuncional que acompaña 
permanente a los aprendices y al profesorado5.

5	 La bibliografía norteamericana sobre portafolios es inagotable 
(Murphy y Smith, 1992; Gill, 1993). En España se publicaron al-
gunos artículos norteamericanos en CLE, 19-20 (Calfee y Perfu-
mo, 1993; Valencia, 1993).
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Tareas de escritura

La selección de las tareas de escritura (o de las 
consignas, instrucciones o contextos de expresión 
escrita) es otra cuestión fundamental de la orga-
nización de clase. Las actividades extensivas tie-
nen especificidades importantes que afectan a la 

concepción de las tareas, al grado de implicación 
del aprendiz y a los tipos de texto que se escriben. 
En principio, debemos distinguir entre dos tipos 
básicos de tareas, con objetivos y características 
muy diferentes: los formatos y los contextos de es-
critura. La tabla 4 presenta las principales diferen-
cias entre estos dos tipos de actividades.

Tabla 3. Reglas de la carpeta

Fuente: elaboración propia.

•	 Queda prohibido tirar cualquier escrito, sea completo o fragmentario, intermedio o final. El aprendiz tiene que 

guardar todo lo que produce para la asignatura de Lengua.

•	 Cada documento constituye una entrada de la carpeta y cada entrada debe incluir un título que identifique el 

texto y la fecha de su elaboración*.

•	 Cada trabajo de redacción debe contener el protocolo completo del proceso de composición (borradores, 

notas, revisiones, versión final pasada en limpio, etc.), ordenado cronológicamente.

•	 Aunque el profesor proponga ejercicios variados de redacción (ver apartado “Tareas de escritura”), el aprendiz 

tiene libertad absoluta para tomar la iniciativa y hacer todo tipo de entradas en su carpeta. La evaluación pe-

riódica de la carpeta valorará el número de entradas, así como sus características (ver apartado “Evaluación”).

•	 	Durante el curso se pueden –y deben– realizar distintas actividades a partir de la carpeta, como: analizar las 

producciones realizadas hasta el momento, elaborar instrumentos variados de redacción que ayuden al apren-

diz a escribir (listas de vocabulario difícil, listas con los errores más frecuentes que comente, chuletas** con 

los marcadores discursivos más útiles, etc.). Este tipo de ejercicios anima al aprendiz a usar su carpeta como 

un verdadero escritorio que facilita la tarea de producir textos.

•	 Profesor y aprendiz realizan periódicamente (cada evaluación formal, cada mes o cada trimestre) una evalua-

ción formativa de la carpeta, que consiste en analizar el material producido según varios criterios (ver apar-

tado “Evaluación”).

Los pedagogos que han analizado críticamente el método de las carpetas, han destacado las siguientes característi-
cas pedagógicas, muy beneficiosas para el aprendiz (Cassany, 1993a):

•	 Tiene el aprendiz como protagonista o centro (el profesor no lo dirige).

•	 Está orientado a desarrollar el proceso de composición (y no el producto).

•	 Relaciona la escritura con los temas del currículum y con la experiencia de cada uno.

•	 Busca la colaboración entre aprendices y entre aprendices y profesor.

•	 Favorece la autonomía y la responsabilidad del aprendiz.

•	 Es muy flexible y se puede utilizar con varias finalidades.

•	 Permite realizar una coevaluación formativa.

* 	 El concepto de entrada es relativo: son entradas distintas en los apuntes de una sesión, el resumen de un escrito, los comentarios de 
un texto, etc., pero también pueden constituir una única entrada el conjunto numeroso y variado de notas y borradores que se generan 
durante el proceso de composición de un único texto.

** 	 El DRAE define chuleta en las acepciones segunda y tercera como: “apunte que se lleva oculto para copiar en los exámenes” y “no-
ta o conjunto de notas que utiliza quien habla en público para recordar algunos puntos de su exposición”, respectivamente. Dicho 
concepto recibe otras denominaciones según los países hispanos: acordeón en México; comprimido en Perú; torpedo en Chile;-
machete en Argentina; ferrocarril o trencito en Uruguay; chivo en Cuba; chancuco, copialina o pastel en Colombia (Wikilengua y 
Wordreference).
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A continuación se presenta, comenta y ejempli-
fica cada tipo.

Formatos

El formato tiene el objetivo fundamental de facilitar 
que el aprendiz descubra cómo la escritura puede 
ser un instrumento útil para investigar sus ideas, para 
estudiar o para reflexionar, en los ámbitos personal, 
académico y profesional. Intenta conseguir que, de 
acuerdo con sus intereses y necesidades, el aprendiz 
integre individualmente la escritura en su actividad 
cotidiana, del mismo modo que puede utilizar la lec-
tura, la conversación o el estudio (válida para aplicar 
en numerosas cuestiones académicas, personales o 
profesionales). Para conseguirlo, el formato debe ser 
una instrucción extremadamente flexible y adaptable 
a todo tipo de intereses particulares, y debe crear el 
hábito periódico y continuado de escribir.

Los formatos suelen ser instrucciones muy gené-
ricas que exigen que el aprendiz escriba periódica-
mente durante un largo lapso de tiempo (meses, un 
trimestre, un curso completo). Acostumbran a tener 
un tema más o menos específico de punto de par-
tida (una lectura, un viaje, una experiencia), pero 
permiten –y animan a– que el aprendiz desarrolle 
sus ideas y las dirija hacia campos más personales 

de su interés, alejados del foco inicial de escritura. 
La evaluación de las producciones escritas del for-
mato se basa exclusivamente en la cantidad de texto 
producido, en el número de sesiones de que consta 
o en la diversidad de temas que trata; el profesor 
no corrige con los criterios lingüísticos habituales, 
puesto que las producciones no son auténticos tex-
tos comunicativos, dirigidos a un lector –de hecho, 
muchas veces el profesor no dispone del tiempo su-
ficiente para leer la enorme cantidad de produccio-
nes que genera el aprendiz–6.

Son ejemplos de formatos extensivos de escritura 
las siguientes actividades:

•	 Diarios. A partir del formato tradicional de 
diario (distintas entradas con fechas ordena-
das cronológicamente), el aprendiz escribe 
periódicamente sobre todo tipo de temas. 
Puede tratarse de un diario personal o íntimo, 
a la usanza tradicional, o de diarios específi-
cos de una lectura, un viaje, una actividad de 
clase o una experiencia.

Tabla 4. Formatos y contextos de escritura

Fuente: elaboración propia.

Formatos Contextos
Son instrucciones muy generales de redacción. Carecen 
de destinatario y tienen propósitos y tipos de texto muy 
débiles.

Son situaciones reales o verosímiles de comunicación 
que incluyen destinatario, propósito, tipo de texto, marco 
compartido autor-lector, etc.

Tienen el objetivo de fomentar la escritura continuada. Tienen el objetivo de fomentar la capacidad de adapta-
ción del aprendiz a diversas situaciones comunicativas, 
con restricciones variadas.

Ponen énfasis en las funciones epistémica (Wells, 1987) y 
expresiva (Jakobson, 1963).

Enfatizar en la función comunicativa (Wells, 1987).

Los criterios con que se evalúan se refieren sobre todo 
al contenido del escrito: la cantidad de texto producido, 
la diversidad de temas tratados, el grado la originalidad, 
reflexión y personalización, etc.

Los criterios con que se evalúan se refieren al conte-
nido y a la forma: coherencia, cohesión, adecuación, 
corrección, etc.

6	 Algunos profesores y teóricos sostienen que el profesor no debe 
leer las producciones del aprendiz (realizadas a partir de activi-
dades de formato), porque inhiben a este último. El alumno escri-
be de manera muy distinta si sabe que el profesor va a leer lo que 
escribe. Solo cuando sabe que nadie, excepto él o ella, tendrá 
acceso a sus escritos, el aprendiz se siente cómodo y relajado, de 
manera que puede llegar a integrar la práctica de la escritura en 
su actividad cotidiana.
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•	 Protocolos. A partir del formato de registro o 
informe científico de un experimento (distin-
tas entradas con fecha, descripciones objeti-
vas de fenómenos empíricos, formulación de 
hipótesis de trabajo, enumeración de pasos 
metodológicos a seguir, etc.), el aprendiz ano-
ta todas las incidencias de algún tipo de expe-
rimento o actividad que esté realizando para 
las materias de experimentales o sociales7.

•	 Apuntes. A partir de la actividad tradicional 
de tomar apuntes, se puede diseñar un forma-
to de escritura menos mecánico (esquemas; 
ideas importantes con opiniones o dudas 
personales) que permita al aprendiz escribir 
y recoger ideas de manera más personal y 
creativa.

•	 Bitácora. A partir de la metáfora de la bitáco-
ra de barco (el diario de abordo en el que el 
capitán anota todas las incidencias de la tra-
vesía náutica hasta llegar a destino) y usando 
también el formato de diario, el aprendiz es-
cribe periódicamente sobre sus estudios, sobre 
las clases, sobre su proceso de aprendizaje (se 
entiende que el viaje en barco es su curso aca-
démico). Se trata de un ejercicio de reflexión 
sobre la propia actividad de enseñanza/apren-
dizaje, que intenta fomentar la capacidad de 
autoanálisis, la responsabilidad y, en definiti-
va, la autonomía del aprendiz. Los temas de 
la bitácora pueden estar relacionados con las 
clases de una asignatura o con unos conteni-
dos determinados.

Tabla 5. Formato de diario de lectura

7	 Este tipo de formatos permite usar la escritura como instrumen-
to epistémico y regulador en áreas no lingüísticas, siguiendo los 
principios del movimiento norteamericano de escritura transcu-
rricular Writing across the Curriculum (Escritura a través del currí-
culum) (cf. Fulwiler, 1987; Fulwiler y Young, 1990).

Diario de lectura

Diario de lectura es un ejercicio de escritura sobre la lectura de un texto (un libro, unos poemas, un fragmento narrativo, etc.). 
Se trata de escribir periódicamente sobre las reacciones que te provoque la lectura de un texto. Es una manera de reflexionar 
con más atención sobre lo que lees: de retener las ideas principales o los pensamientos y las sensaciones que te suscite.

¿Cuántas veces, al leer un texto, se te han ocurrido ideas divertidas, nuevas, distintas... que luego se han perdido porque no 
las apuntaste a tiempo? ¿Cuántas veces te has aburrido, molestado, cansado, sorprendido, divertido o entusiasmado leyendo 
un fragmento, y no lo has podido explicar a nadie? Diario de lectura es una forma de recoger todas estas reacciones. Sigue 
las instrucciones siguientes:

1.	 Escribe en una libreta pequeña o en hojas sueltas que puedas guardar con el texto que lees.

2.	 Pon siempre la fecha a cada fragmento que escribas.

3.	 Empieza el diario con este título: Diario de lectura de… (y el título del texto).

4.	 Escribe todo lo que te sugiera la lectura: los personajes, el ambiente, el estilo, el argumento, las ideas... Explica 	

	 si te gustan o no, por qué, qué fragmentos te han interesado más, cuáles menos, etc. Déjate llevar y escribe sobre 	

	 lo que quieras, sobre lo que te suscite la lectura. De momento, no te preocupes por la ortografía ni por la gramática.	

	 Lo importante es conseguir ideas y escritura.

5.	 Intenta escribir a menudo, cada vez que leas un fragmento del texto. Combina la lectura con la escritura. Puedes 	

	 apuntar en el diario las citas o las frases que te hayan gustado.

Cuando termines la lectura y el diario, puedes utilizar el material para un pequeño trabajo. Relee tu diario, selecciona los 
mejores fragmentos, escribe una valoración final, estructúralo todo, corrige la ortografía y ponle el título de Diario de un(a) 
lector(a). Tendrás un bonito trabajo de lectura/redacción.

Fuente: elaboración propia.
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En la tabla 5 se desarrolla una de las ideas 
anteriores.

Este tipo de formato utiliza la lectura de un tex-
to (seleccionada por el profesorado o por el apren-
diz) como trampolín para fomentar la expresión. El 
aprendiz debe intercalar constantemente la lectura 
de un fragmento de texto con la redacción de las 
reacciones que le suscita. De este modo, la lectu-
ra fomenta la escritura y ésta de nuevo anima a la 
lectura.

Contextos

Los contextos son tareas de escritura más cercanos 
a los ejercicios tradicionales y a las actividades in-
tensivas. Como su denominación indica, se trata 
de contextos comunicativos en los que el apren-
diz debe adaptarse a unas circunstancias específi-
cas (propósito, destinatario, tipo de texto, etc.). Las 
características idóneas de este tipo de actividades 
son:

•	 Contextualización. La actividad debe cons-
tituir una situación real (o verosímil) de es-
critura, en la que el texto debe cumplir un 
conjunto de características lingüísticas (co-
herencia, cohesión, adecuación, etc.) para 
tener eficacia real. Debe haber un destina-
tario concreto, un propósito comunicati-
vo, un tipo de texto y un marco general de 
referencia entre autor y lector. Además, es 
importante que las situaciones propuestas 
coincidan con las necesidades y los intere-
ses del aprendiz (temas, propósitos comu-
nicativos, etc.). Siempre que sea posible, es 
mucho mejor que la situación sea real (que 
se trate de un contexto existente y cercano al 
alumno) y no solo verosímil (como se men-
cionó más arriba); en este caso el contexto 
académico se impone al virtual.

•	 Diversificación. La diversidad de contextos 
de escritura enriquece las prácticas y per-
mite que el aprendiz desarrolle procesos 

cognitivos. Los escritos dirigidos a diferen-
tes destinatarios (un periódico, la familia, los 
compañeros de un curso inferior, etc.) exigen 
que los aprendices analicen el destinatario 
que tendrá su texto y el valor que llegará a te-
ner para éste la información que están redac-
tando. Este hecho fomenta la comprensión 
del proceso comunicativo de la escritura y el 
desarrollo del proceso de composición.

•	 Personalización. El aprendiz tiene que escri-
bir sobre sus ideas y opiniones personales 
(o sobre cualquier tema, pero siempre desde 
su punto de vista), de manera que tenga que 
elaborar el contenido del texto conceptual 
y lingüísticamente. Debemos evitar las con-
signas de redacción de ensayos y monogra-
fías de contenido académico, que acaban 
convirtiéndose en ejercicios mecánicos de 
copia y paráfrasis de las enciclopedias, los 
manuales y los libros de texto.

Extensión

Un aspecto importante que debe tenerse en cuen-
ta en las actividades de escritura, tanto en los for-
matos como en los contextos, es la extensión del 
escrito que produce el aprendiz. La mayoría de 
ejercicios de los libros de texto, así como las ins-
trucciones que propone el profesor, requieren del 
aprendiz que produzca textos breves de no más de 
una o dos páginas (a veces incluso menos: 200-250 
palabras, media página, uno o dos párrafos)8. Este 
tipo de escritos favorece un determinado compor-
tamiento escritor del aprendiz que resulta negativo 
para el desarrollo de sus destrezas cognitivas y de 
sus actitudes. Veámoslo en los puntos siguientes:

8	 Las prácticas de elaboración de escritos más extensos (de 5, 10 o 
más páginas), como trabajos monográficos, comentarios de libros 
de lectura, ensayos, etc., cada día son más frecuentes, sobre todo 
en secundaria y en las materias de letras, pero creo que todavía son 
inferiores a los ejercicios que utilizan textos breves. Por otra parte, 
algunas de estas actividades se convierten a menudo en una sim-
ple tarea de copia, recorte y pega de los originales (enciclopedias, 
manuales, libros de texto), por lo que no constituyen auténticas 
prácticas de expresión.
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•	 Una sesión de redacción. Cuando la tarea 
de escritura pide un texto breve, el apren-
diz puede producirlo fácilmente en una 
única sesión de trabajo (una clase de una 
hora o hora y media, una sesión de media 
tarde). Este simple hecho limita las posibi-
lidades de reflexión sobre el texto (el autor 
da por terminado su escrito) e impide que 
pueda haber un periodo de reposo del tex-
to al que pueda seguir una revisión hecha 
desde la perspectiva del paso del tiempo.

•	 Escaso esfuerzo cognitivo. Los textos bre-
ves no exigen grandes esfuerzos cognitivos 
al alumno, que tiende a apuntar en su es-
crito las primeras ideas que se le ocurren 
en el orden en que se le ocurren, sin más 
preocupación sobre si estas son realmen-
te las más relevantes o sobre si están es-
tructuradas de la forma más idónea. Por 
ejemplo, a un texto de 200-300 palabras 
le bastan solo dos o tres ideas, si consi-
deramos que este empezará con una in-
troducción del tema y que terminará con 
una conclusión que repetirá alguna de las 
ideas expuestas (a parte que los escritos 
académicos no tienen especial densidad 
informativa). Naturalmente, ante estas cir-
cunstancias el aprendiz raramente tiene 
dificultades para encontrar ideas y pocas 
veces experimenta la sensación de tener 
que buscar ideas para escribir. Además, en 
el caso que las ideas seleccionadas sean 
poco relevantes, claras o estén mal orde-
nadas, el lector no tendrá problemas pa-
ra entenderlas ya que, al tratarse de textos 
tan breves, puede reconstruir fácilmente 
las intenciones originales del autor.

•	 Esfuerzo lingüístico limitado. Del mismo 
modo, los escritos breves ofrecen poca 
dificultad lingüística. Cuestiones como la 
distribución de la información en capítu-
los y apartados (¡o incluso párrafos!), la 
progresión temática (relación entre da-
tos conocidos y datos nuevos), el uso de 

marcadores discursivos para organizar el 
texto, o los procedimientos de cita, no sue-
len tener presencia en los textos breves, de 
manera que el aprendiz-autor no tiene que 
enfrentarse a ellos. Del mismo modo, otros 
aspectos como las relaciones anafóricas 
entre correferentes alejados (pronombres, 
elipsis, evitar repeticiones, etc.), la capaci-
dad de diversificar la sintaxis o la elección 
de un léxico preciso, homogéneo y diver-
sificado a lo largo del texto (terminología, 
evitar repeticiones, mostrar riqueza expre-
siva, etc.), tienen mucha menos inciden-
cia en un texto de una cara que en otro 
de cinco páginas. En resumen, al escribir 
solo textos breves el aprendiz evita tener 
que resolver algunas de las cuestiones lin-
güísticas más importantes que se presen-
tan en la redacción de textos reales. De 
esta manera, al no haber otros puntos que 
resolver, el aprendiz concentra su esfuerzo 
en los aspectos más superficiales de la or-
tografía y la gramática.

Al contrario, los textos más extensos enfrentan 
al aprendiz ante una situación y unas exigencias 
lingüísticas muy superiores que redundan de for-
ma positiva en su comportamiento escritor. Así:

•	 Varias sesiones de redacción. Las exigencias 
del escrito extenso (páginas, número de in-
formaciones, estructura, etc.) provocan que 
los aprendices requieran varias sesiones de 
trabajo para completar el proceso de com-
posición. El simple hecho de tener que inte-
rrumpir y retomar repetidamente este proceso 
favorece que el aprendiz reflexione más ve-
ces sobre su texto, que tenga que releerlo 
varias veces (como mínimo al inicio de ca-
da nueva sesión de trabajo para recordar lo 
que había redactado en sesiones anteriores), 
y que tenga que actualizar el texto de manera 
constante. El paso del tiempo también favore-
ce la revisión crítica y la madurez.
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•	 Requerimientos cognitivos complejos. Los 
escritos extensos exigen un trabajo más im-
portante de elaboración del significado del 
texto. El aprendiz no dispone espontánea-
mente de toda la información necesaria y 
tiene que utilizar distintos procedimientos 
formales de búsqueda y estructuración de la 
información. Por otra parte, la extensión del 
texto requiere una selección y una organiza-
ción de informaciones muy acorde con las 
circunstancias comunicativas y con el lector. 
Este no va a ser tan tolerante con un texto de 
5 o 6 páginas, como lo era con uno breve, de 
modo que el aprendiz-autor tiene que adop-
tar su punto de vista para construir semánti-
camente el texto. 

•	 Notable dificultad lingüística. Del mismo 
modo, los textos extensos presentan algunas 
características lingüísticas (estructura y pro-
gresión de la información, diversificación 
sintáctica, etc.) de mayor dificultad que las 
que se incluyen en los textos breves.

En resumen, los textos extensos permiten que el 
aprendiz sienta la necesidad de dominar los pro-
cesos de planificación (generación de ideas, orga-
nización) y fomentan también la revisión, con lo 
cual dilatan el proceso completo de redacción en 
distintas sesiones. Por todas estas razones, resulta 
más rentable didáctica y lingüísticamente que el 
aprendiz escriba un solo texto de 10 páginas de 
extensión durante 3 meses (escribiendo primero 
a partir de un formato y elaborando después un 
escrito para un contexto determinado, con todos 
los borradores y correcciones necesarios), que no 
que produzca en el mismo periodo de tiempo 5 re-
dacciones de dos páginas cada una o (todavía más 
breves) 10 escritos de una página.

Formación en estrategias de 
composición

Un aspecto importante en el tratamiento de 
la escritura en secundaria es la formación del 

aprendiz en las estrategias cognitivas de compo-
sición de textos. En otros textos (Cassany, Luna 
y Sanz, 1993) se desarrollan los contenidos lin-
güísticos de la escritura, en sus tres vertientes: 
procedimientos, conceptos y actitudes. En este 
apartado, me referiré a la formación del bloque 
de procedimientos, que afecta básicamente a las 
estrategias de composición.

La investigación sobre los procesos de com-
posición de textos (Bereiter y Scardamalia, 1987; 
Cassany, 1987; Camps, 1994) ha demostrado la 
necesidad de formar los aprendices-autores en 
habilidades cognitivas específicas de escritura 
(buscar información, saber estructurarla, saber 
adaptarla al lector, etc.). La formación en estas 
habilidades puede realizarse a través de diferen-
tes caminos. Por un lado, pueden enseñarse al 
aprendiz varias técnicas de escritura aplicables 
a los distintos procesos implicados en la crea-
ción de un texto. Por otro lado, pueden orga-
nizarse actividades de autoanálisis y reflexión 
para que el sujeto escritor incremente su con-
trol metacognitivo sobre el proceso de escritu-
ra, para que sea más consciente de su forma de 
escribir: de las estrategias que utiliza, de los blo-
queos que experimenta, etc. Estas dos posibili-
dades metodológicas se complementan entre sí 
para desarrollar globalmente las habilidades del 
aprendiz.

La siguiente lista de técnicas aplicables a los 
diferentes procesos y subprocesos de composi-
ción es una selección personal hecha a partir 
de las propuestas de varios autores. Entre otros, 
Flower (1989) parece muy interesante:

1.	Representarse la tarea de escritura: hacer 
un análisis del lector, hacerse una imagen 
del problema retórico, hacer un proyecto 
de texto, establecer un plan de trabajo, de-
sarrollar un enunciado.

2.	Generar ideas: torbellino de ideas, escri-
tura automática, explorar un problema, 
desarrollar palabras clave, dialogar con el 
lector.



La escritura extensiva. La enseñanza de la expresión escrita en secundaria

Daniel Cassany

[ 103 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 91-106.

3.	 Organizar ideas: mapa mental o concep-
tual, esquemas jerárquicos y decimales, cla-
sificación de ideas en grupos.

4.	 Textualizar: concentrarse en aspectos par-
ciales (ortografía, párrafos, léxico), marcar 
visualmente la prosa para el lector, usar mar-
cadores discursivos, revelar el propósito y la 
estructura.

5.	 Evaluar y diagnosticar: oralizar el texto, si-
mular la reacción del lector, comparar bo-
rrador con los planes iniciales y con el texto 
ideal (imaginado), aplicar guiones de autoe-
valuación de textos específicos (descripción, 
carta, informe), dialogar con un lector inter-
medio, colaborar con compañeros.

6.	 Operar cambios: reestructurar el texto, apli-
car programas informáticos, pasar a limpio 
el texto, buscar economía y claridad en la 
prosa, adaptar la legibilidad al lector.

La aplicación en el aula de estas técnicas puede 
seguir la siguiente secuencia: el profesor explica 
con ejemplos y muestra en la práctica (experimen-
tando él o ella el ejercicio ante la clase) cómo fun-
ciona cada técnica. A continuación, los aprendices 
aplican individualmente o en pequeños grupos el 
mismo procedimiento, según las características de 
cada técnica. La parte final de la secuencia puede 
destinarse a comentar las incidencias de esta y a 
intercambiar opiniones. Es pertinente recordar que 
no existen técnicas válidas o buenas en absoluto, 
sino que cada persona debe aplicarlas a su estilo 
personal de composición.

La segunda opción metodológica reseñada, que 
tiene el objetivo didáctico de incrementar el con-
trol metacognitivo, puede basarse en el uso de la 
oralidad (el diálogo entre aprendices, la verbali-
zación individual, la entrevista entre aprendiz y 
profesor, etc.) para socializar y contrastar las habi-
lidades mentales de cada uno. De acuerdo con los 
planteamientos vigotskyanos de desarrollo del len-
guaje, la oralidad constituye un instrumento fun-
damental y poderoso para mejorar el control del 
lenguaje escrito.

Algunos de los ejercicios que pueden ser vá-
lidos para conseguir estos objetivos son: la re-
dacción por parejas, que obliga a cada aprendiz 
a justificar ante el compañero sus opciones lin-
güísticas; los cuestionarios exploratorios, que 
indagan el comportamiento mental de cada au-
tor y lo contrastan con el de sus compañeros, 
o el análisis de los borradores de un texto, así 
como de las correcciones y las modificaciones 
que realiza su autor durante todo el proceso de 
composición, los cuales contienen marcas y se-
ñales explícitos de los procesos internos que ha 
seguido el autor.

Vamos a terminar este apartado con un ejem-
plo concreto de formación de habilidades cog-
nitivas: las destrezas de revisión de textos. La 
investigación sobre los procesos de composición 
(Bereiter y Scardamalia, 1987; Camps, 1994) ha 
identificado las operaciones que incluye la habi-
lidad de revisar: evaluar o comparar el texto, que 
consiste en comparar el texto producido con los 
planes iniciales o con la imagen de texto ideal 
que tiene el autor; diagnosticar, que consiste en 
hallar los puntos susceptibles de modificación; 
y operar, que consiste en materializar los cam-
bios y que consta de dos suboperaciones: elegir 
la táctica, esto es, decidir la forma idónea de 
llevar a cabo los cambios, y realizar el cambio.

Estas operaciones se refieren a las destrezas 
necesarias para que un aprendiz-autor pueda 
revisar sus propios textos. Pero la clase de len-
gua es una colectividad de aprendices, es –¡o 
debe ser!– un grupo de personas que colaboran 
en equipo para aprender y mejorar sus textos. 
Esta característica añade una dimensión nue-
va a la ya mencionada: el aprendiz debe tener 
la capacidad de poder revisar los textos de sus 
compañeros. Esto significa que, además de las 
habilidades individuales, el aprendiz debe de-
sarrollar destrezas de interacción con sus com-
pañeros para poder intercambiarse opiniones y 
para que cada uno pueda aprovecharlas en aras 
de mejorar sus textos. En la tabla 6 se presentan 
las destrezas específicas de revisión por parejas.
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Como se observa, estas destrezas se refieren a 
aspectos pragmáticos y lingüísticos de la interac-
ción, como los turnos de habla (dejar hablar, no in-
terrumpir), la modalidad de la intervención (hacer 
preguntas, atender las preguntas), el tono (opinio-
nes constructivas) o los derechos de autor y lector 
(libertad de aceptar o no las críticas por parte del 
autor, deber de no imponer sus criterios por parte 
del lector).

Los ejercicios prácticos de revisión por parejas 
deben tener en cuenta estas destrezas. La tabla 7 
ilustra un ejemplo que, además de intentar mejorar 
los textos de los aprendices, tiene el objetivo com-
plementario de formar las habilidades mencionadas.

Evaluación

La medición de la capacidad de expresión escrita 
debe tener en cuenta tres grandes perspectivas: la 
calidad de los productos finales escritos del apren-
diz; las estrategias cognitivas que este utiliza duran-
te el proceso de composición, y las actitudes y los 
hábitos generales que tiene respecto a la práctica 
general de la escritura. Sea cual sea la finalidad de 
la evaluación (para diagnosticar el nivel previo, pa-
ra medir el progreso alcanzado, o para determinar si 
el aprendiz ha conseguido un nivel predeterminado 
de competencia), esta debe tener en cuenta estos 
tres apartados, si pretende ser global.

Los instrumentos de evaluación que pueden 
utilizarse son muchos y variados, y dependen 
del apartado concreto que quiera evaluarse. Para 
la valoración del producto, es posible recurrir a 

baremos analíticos o sintéticos de análisis de escri-
tos (Cassany, Luna y Sanz, 1994), fundamentados 
en los criterios pragmáticos, discursivos y lingüís-
ticos más habituales (Cassany, 1993a): adecuación 
(selección del dialecto y del registro apropiados a 
la situación de escritura), coherencia (selección y 
estructuración de la información), cohesión (aná-
foras, progresión temática, puntuación, conec-
tores, etc.), corrección (normativa) y variación o 
estilística.

En cambio, la evaluación del proceso y de las 
actitudes debe utilizar instrumentos más cualitati-
vos, como las guías de observación, las entrevistas 
o el análisis de la carpeta, que pueden atender a 
aspectos más procedimentales y actitudinales, co-
mo las destrezas que usar el alumno o los valores 
y los hábitos que mantiene. En otras publicacio-
nes se habla de las guías de observación (Cassany, 
1993b) y de las entrevistas (Camps, 1994), de mo-
do que aquí me centraré en la carpeta.

El análisis de la carpeta permite extraer mucha 
información sobre los procesos de composición y 
las actitudes del alumno. Los criterios básicos que 
guían el análisis son la cantidad de entradas reco-
gidas, su cualidad, la progresión que demuestra el 
aprendiz-autor a lo largo del periodo de aprendi-
zaje valorado y la diversidad de temas y textos que 
presenta. En la tabla 8 se detallan estos criterios.

En resumen, las carpetas pueden proporcionar 
mucha información sobre el proceso de composi-
ción y las actitudes que tiene el aprendiz. Se tra-
ta de un instrumento fundamental de evaluación 
formativa en este nuevo planteamiento de la en-
señanza de la escritura en secundaria.

Tabla 6. Destrezas de la revisión por parejas

Fuente: Elbow y Belanoff (1989).

Aprendiz-autor Aprendiz-lector
Saber escuchar al lector. Saber comprender el escrito.

No interrumpirle. Resumir, parafrasear, analizar, comentar.

Saber preguntar al lector. Dar opiniones constructivas y útiles.

Aceptar las ideas del lector. Atender las demandas del autor.

Ejercer la libertad de aceptar o no. No imponer sus criterios.



La escritura extensiva. La enseñanza de la expresión escrita en secundaria

Daniel Cassany

[ 105 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 91-106.

Tabla 7. Equipo de revisión

Tabla 8. Criterios para la evaluación de la carpeta

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Aprendiz-autor Aprendices-lectores
Lee en voz alta tu texto. Hazlo despacio, sin prisas. Léelo 
dos veces, si es necesario. Deja tiempo para que tus compa-
ñeros lo entiendan.

Lee y escucha activamente el texto de tu compañero. Léelo dos 
o más veces, si hace falta. Anota todo lo que te llame la atención 
(palabras, frases, ideas, etc.). ¿Qué te parece el texto?, ¿lo has 
entendido todo?, ¿qué cambiarías?

Escucha los comentarios. Pregunta lo que no comprendas. Explica al autor tus impresiones.

Da tu opinión. ¿Estás de acuerdo? Escucha la opinión del autor. Pregunta lo que no entiendas.

Relee lentamente el texto con los compañeros. Párate en los 
puntos mejorables y haz los cambios necesarios.

Relee poco a poco el texto con el autor. Párate en los puntos 
mejorables y sugiere los cambios necesarios.

Consejos
• No interrumpas a los compañeros. Escucha sus opiniones 
e intenta comprenderlas.
• Debes ser positivo y respetuoso cuando hables de tu texto 
y de los comentarios de tus compañeros.
• Asume todo lo que pueda mejorar el texto.
• No estás obligado a aceptar lo que digan los compañeros. 
Tú decides qué aceptas y qué no.

Consejos
• Debes ser constructivo y respetuoso. Señala los puntos fuertes 
y los débiles.
• Haz comentarios específicos, que ayuden a mejorar el escrito. 
Evita expresiones generales como:“¡Está bien!”, “¡Me gusta!”, 
que ayudan poco. Comenta punto por punto.
• No impongas tu opinión a los demás. El autor tiene libertad 
para hacer lo que crea conveniente.

A. Cantidad de entradas. Se puede verificar:
•	 Si el aprendiz ha producido todos los textos que el profesor había establecido.
•	 Si el aprendiz ha tomado la iniciativa y ha escrito espontáneamente, sin que haya habido instrucción del profesor.
•	 Si el aprendiz elabora muchas, pocas o ninguna producción intermedia y qué tipo de producciones son (borradores, esquemas, 

correcciones, etc.).
•	 Si las fechas de las entradas se reparten durante todo el periodo evaluado o, al contrario, se concentran en un pequeño lapso de 

tiempo, lo cual indicaría si ha habido un trabajo continuado de escritura o no.
B. Cualidad de las entradas. Se puede considerar:
•	 Si el aprendiz utiliza espontáneamente técnicas concretas de composición, estudiadas en clase o no, como las mencionadas en el 

apartado anterior.
•	 Si el aprendiz realiza modificaciones en las diversas producciones intermedias. Se puede verificar hasta qué punto el aprendiz usa 

las estrategias de composición para mejorar el producto escrito final.
•	 Si el aprendiz atiende a las sugerencias de mejora que le realiza el profesor en las entrevistas o a las que pueden plantear los compa-

ñeros en las actividades de revisión por parejas o pequeños grupos.
•	 Si el aprendiz consulta manuales de referencia (gramáticas, diccionarios) para mejorar sus producciones.
•	 Si el aprendiz usa tecnología informática para producir textos y que tipo de software (procesadores de texto, verificadores ortográfi-

cos, diccionarios digitales, verificadores de estilo, etc.).
•	 Si el aprendiz colabora con sus compañeros en actividades de escritura (planificación, textualización, revisión) y si saca provecho 

de esta colaboración.
C. Diversidad de temas, textos, tonos, etc.
•	 Si el aprendiz escribe sobre temas variados (académicos, personales, sociales, etc.), si usa varios tipos de texto, si se arriesga a usar 

registros, estilos y recursos lingüísticos diversos.
•	 Si el aprendiz usa estrategias de composición diferentes según las características de la situación de comunicación (tema, tipo de 

texto, destinatario, función, etc.).
D. Progresión
•	 Si el aprendiz incrementa la cantidad de entradas a lo largo del periodo evaluado, y si mejora la calidad lingüística de los escritos.
•	 Si el aprendiz incrementa el número de producciones intermedias para generar un solo texto.
•	 Si el aprendiz diversifica temas, tipos de texto y estilos.

Equipo de revisión es un ejercicio de trabajo en grupo en el que los aprendices se ayudan entre sí para mejorar sus escritos. Forma 
un equipo con 2 o 3 compañeros y sigue las siguientes instrucciones:
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Artículo de reflexión

Resumen
En este artículo se exponen los avances de la investi-
gación en curso, que tiene como objeto caracterizar 
el género discursivo mediático a partir de los pro-
gramas del “defensor del televidente”, para eviden-
ciar con ello cómo categorías propias del análisis 
de los géneros discursivos permiten describir el fun-
cionamiento de prácticas discursivas, en este caso 
mediática. Esta investigación parte de las ideas de 
Bajtin (1982), Carranza (2012) así como de la pers-
pectiva sociocomunicativa de Charaudeau (2012) 
sobre los géneros, ya que brindan elementos teóri-
co-empíricos para el establecimiento de dicha ca-
racterización, y de igual forma, al ser perspectivas 
que enfatizan en el componente social de los textos, 
permiten la comprensión de variantes como las rela-
ciones entre los participantes y la influencia de estas 
en el discurso. Para ello, con la metodología se plan-
tea el análisis de dos programas de diferentes cade-
nas de televisión pública, a través de la realización 
de transcripciones e imágenes, seleccionados a par-
tir del establecimiento de las siguientes categorías: 
ámbito de práctica social, situación global de co-
municación (SGC) y situación específica de comuni-
cación (SEC); también las propiedades discursivasy 
formales; los marcos flexibles y el sujeto agente.

1	 Estudiante de pregrado del proyecto de Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Humanidades y Lengua Castellana, de la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas (UDFJC), además es miembro del semillero Hermeneia. Correo electrónico: vabarragane@correo.udistrital.edu.co

De esta manera, se realiza un ejercicio teórico-prác-
tico de índole inductiva que rescata cómo las cate-
gorías de la situación comunicativa y el análisis de 
elementos como los soportes permiten mayor pro-
fundización de diferentes dimensiones de las prác-
ticas discursivas mediáticas (las relaciones sociales, 
las temáticas, etc.) así como observar en qué medida 
hablamos de géneros y subgéneros discursivos en la 
vida cotidiana.

Palabras clave: discurso, mediación de la comunica-
ción, medios audiovisuales, televidentes. 

Abstract
The following article presents the progress of the 
research called “A media discursive genre: The 
defender of the viewer” and has the objective to 
characterize this particular genre. This research is 
based on the ideas of Bajtin (1982), Carranza (2012) 
as well as Social-Communicative Perspective of 
Charaudeau (2012) about genres, in the way that 
they give theoretical and methodological elements 
to the establishment of this characterization, 
and, in the same way, for being perspectives that 
emphasize on the social component of texts, let us 
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Introducción 

Ante la búsqueda infructuosa de análisis teóri-
co-empíricos acerca de este tipo de programas, se 
han encontrado solo opiniones presentadas en co-
lumnas periodísticas y comentarios en la web. Con 
este panorama, creemos que a partir de nuestro ob-
jetivo principal –hallar las regularidades y particu-
laridades del discurso del defensor del televidente 
desde la categoría de género discursivo–, nos será 
posible conocer las dinámicas de estos programas 
así como reflexionar sobre sus contenidos.

Por tanto, el presente escrito en un primer mo-
mento busca contextualizar estos programas y 
ofrecer una mirada al estudio de los géneros dis-
cursivos, para luego, a partir de la metodología 
planteada, realizar un ejercicio práctico y empírico 
que considere los planteamientos teóricos preci-
sos. Estos, de los cuales se tomaron las categorías, 
pretenden resaltar los estudios más recientes sobre 
los géneros y se organizan de acuerdo con unos 
objetivos específicos: así se adoptó el concepto de 
situación comunicativa de Charaudeau (2012) pa-
ra definir el género discursivo mediático, el sub-
género del discurso del defensor del televidente, 
también la interacción entre los participantes. Por 
otro lado se tomaron los postulados de Isolda Ca-
rranza (2012) para identificar la relación entre el 
sujeto discursivo y el género, y entre subgéneros 
de diferentes ámbitos sociales. Por último, se reco-
pilan algunas conclusiones preliminares.

Los medios de comunicación y el 
discurso televisivo

¿Qué es la televisión? Según Zerillo et al. (2012), 
es un tipo de medio de comunicación masiva, cu-
yos elementos estructuran el conocimiento de las 
personas y, en consecuencia, su concepción gene-
ral del mundo, conciben la producción discursiva 
televisiva como una práctica social, donde un emi-
sor envía un mensaje o contenido a múltiples re-
ceptores, a través de un canal, mediante un código 
dado por el contexto de programación. Por ende, 
para estos autores, la TV contribuye a proporcionar 
marcos de experiencias en el televidente, que se-
gún Guidens (1982, citado por Zerillo et al., 2012) 
ordenan la experiencia del mundo y los modos co-
mo el individuo interpreta.

La televisión es inicialmente un soporte me-
diático, entendido este como aquel que cumple la 
función de dispositivo mediante el cual se mani-
fiesta el texto y, por ende, el género. Para Zerillo 
et al. (2012), “el texto es la materia significante en 
que el género se enviste” (p. 12). Entonces se en-
tiende que un texto no es un género discursivo, pe-
ro sí es parte constitutiva de este, ya que en el texto 
se manifiesta el género. Para cualquier análisis de 
este tipo, el estudio de los rasgos distintivos de los 
géneros solo puede ser observado en el texto. Así 
texto y género se presentan simultáneamente.

Estos autores indican que, considerada en su con-
junto, la TV contiene unidades de comunicación 

to understand aspects such as relations between 
participants and the influence of these in discourse.
To do this, our methodology analyzes two different 
programs of public television channels through 
making transcripts and images, selected from the 
establishment of the following categories: the 
field of social practice, the overall situation of 
communication (SGC) and the specific situation 
of communication (SEC); also discursive properties 
and the formal properties; flexible frameworks and 
the subject agent.In this way, this article makes a 

practical-theoretical exercise of an inductive nature 
which rescues how categories of the communicative 
situation and the analysis of elements such as 
supports allow a greater deepening of different 
dimensions in the media discursive practices (social 
relation, themes, etc.) as well as observing to what 
extent we are talking about discursive genders and 
sub genders in daily life.

Keywords: Discourse, communication mediation, 
audiovisual media, viewers.
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dotadas de cierta autonomía, donde (Orza, 2001, 
citado por Zerillo et al., 2012) hay un ente produc-
tor que elabora un texto a partir de unos objetivos 
y de un lenguaje audiovisual, dirigido a determi-
nadas audiencias. Entonces, estas unidades de 
comunicación

[...] son los programas, la programación por fran-
jas horarias, toda la programación de una cadena 
de TV. De esta manera la programación televisiva es 
un sistema de discursos y está determinada por unos 
perfiles generales de contenidos, estilos, estructuras 
internas y formas de funcionamiento comunicativo 
(Zerillo et al., 2012, p. 43).

Desde este punto, el programa del defensor del 
televidente viene a ser una unidad de comunica-
ción menor del discurso televisivo, cuya autono-
mía para establecer sus sistemas discursivos y sus 
formas de funcionamiento parten de temas contro-
vertidos de discusión con el televidente. Igualmen-
te, al pertenecer a una cadena de programas de un 
canal, contiene una franja espacio-temporal deter-
minada, en este caso los programas del defensor 
escogidos se transmiten los días sábados:

•	 En la mañana, 7:00 a.m. a 7:30 a.m.: Doble 
vía (Canal Caracol).

•	 En la tarde, 3:30 p.m. a 4:00 p.m.: Capsula 
de la justicia (Canal CityTV).

La problemática de los géneros 
discursivos y la búsqueda de un 
método de clasificación

La discusión acerca de los géneros discursivos tie-
ne una amplia historia que siempre apunta a reco-
nocer una búsqueda de métodos que permitan una 
clasificación tipológica de los diferentes discursos 
que integran la praxis humana. De esta manera 
existen clasificaciones iniciales como aquellos de 
la antigüedad: por un lado, los géneros literarios, 
que como afirman Calsamiglia y Tusón (2001) com-
prendía a los géneros mayores, como el lírico-poé-
tico, el épico-narrativo y el dramático-teatral, cuya 

clasificación no basta para establecer una taxono-
mía general, ya que se enmarca en el ámbito lite-
rario, excluyendo aquellos pertenecientes a otros 
campos de la praxis. Al respecto Charaudeau (2012) 
afirma:

[...] en el ámbito de la poética, es siempre la sin-
gularidad del texto lo que se persigue, tanto por parte 
del escritor como del analista. El género literario no es 
más que una reconstrucción a posterior, mientras que, 
en el ámbito no literario, el género es una necesidad 
primaria puesto que el hablante se construye como 
sujeto en ese marco (p. 21).

Por consiguiente, los criterios literarios por el 
mismo hecho de su especificidad no son suficientes 
para una clasificación general. En continuidad con 
el contexto de la antigüedad, se encuentran los gé-
neros retóricos que comprenden el judicial, el polí-
tico y el epidíctico, aunque la clasificación aún es 
muy específica, se rescatan dos aspectos:

En este campo ya se ha prestado mayor atención a 
la naturaleza verbal de los géneros en cuanto enuncia-
dos, a tales momentos como, por ejemplo, la actitud 
con respecto al oyente y su influencia en el enuncia-
do, a la conclusión verbal especifica del enunciado 
(Bajtin, 1982, p. 246).

Aquí se resalta la intención del hablante a la 
hora de componer un enunciado en una determi-
nada interacción. El otro aspecto se refiere a la con-
sideración de los ámbitos de la vida institucional 
de los discursos, según Calsamiglia y Tusón (2001) 
esto genera unas consideraciones metodológicas 
importantes:

Considerar el ámbito en el que se produce un gé-
nero determinado implica tomar en consideración las 
finalidades, los actores, los temas propios de ese ám-
bito, y en consecuencia, las formas verbales y no ver-
bales propias o adecuadas para cada caso (p. 253).

Ante la especificidad de estas clasificaciones, du-
rante gran parte del siglo XX se ha estudiado en auge 
el tema de los géneros, inicialmente desde la pers-
pectiva de la lingüística general, que involucra los 
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estructuralistas, los behavioristas y los seguidores 
de Vossleer, que como rescata Bajtin (1982) su po-
ca atención hacia la consideración del enunciado 
solo se ha limitado a lo especifico del habla coti-
diana; por lo mismo, este autor conceptualiza am-
pliamente el género:

En cualquier esfera existen y se aplican sus pro-
pios géneros, que responden a las condiciones es-
pecíficas de una esfera dada; a los géneros les 
corresponden diferentes estilos. Una función de-
terminada (científica, técnica, periodística, oficial, 
cotidiana) y unas condiciones determinadas, espe-
cíficas para cada esfera de la comunicación discur-
siva, generan determinados géneros, es decir, unos 
tipos temáticos, composiciones y estilísticos de 
enunciados determinados y relativamente estables 
(Bajtin, 1982, p. 249).

Aquí el género es tomado como unos tipos de 
enunciados relativamente prototípicos (debido al 
gran papel que ocupa el hablante en el cambio de 
los géneros), compuestos por una estructura, esti-
los y temas determinados, cuya función y uso es-
tán ligados tanto a las condiciones específicas de 
la esfera social2 a la que pertenecen como a las 
condiciones de los participantes. Además, la gran 
variabilidad de géneros se determina por la diver-
sidad de las condiciones de la praxis: “[...] la situa-
ción discursiva, la posición social y las relaciones 
personales entre los participantes de la comuni-
cación” (pp. 265-266). Por tanto, es válido con-
siderarlos “correas de transmisión entre la historia 
de la sociedad y la historia de la lengua” (Bajtin, 
1982, p. 251). 

A partir de esta consigna, Bajtin realiza una 
clasificación: los géneros discursivos simples y los 
complejos. Los primeros obedecen a lo cotidiano 
y a la comunicación inmediata, como el diálogo 
coloquial. Por el contrario, a los segundos les co-
rresponden un carácter ideológico, pertenecen a 

una comunicación más desarrollada y organizada, 
es decir, más institucionalizada.

Según Calderón (2003), Bajtin para esta clasifi-
cación, considera unos criterios metodológicos es-
pecíficos, como la esfera social, los participantes 
y sus relaciones, el momento de interacción y las 
condiciones del enunciado:

[...] esta clasificación obedece a tres criterios: 
(i) el nivel de relación que tienen los interlocutores 
con el contexto: inmediato o mediato; (ii) el nivel de 
elaboración discursiva de los interlocutores; (iii) las 
condiciones sociales, temáticas y discursivas de la 
esfera (Calderón, 2003, p. 47).

A pesar de los grandes aportes e importantes 
aclaraciones, la tipificación de la teoría bajtiniana 
es débil puesto que, según Charaudeau (2012), 
los criterios de delimitación no son los suficien-
temente específicos sino más bien amplios, lo 
que en consecuencia ocasiona una delimitación 
frágil entre los diferentes géneros. Por supuesto, 
en ningún momento negamos la importancia de 
esta teoría, pero ante las necesidades de nuestra 
investigación, se hace necesario un método mu-
cho más específico que el bajtiniano; por esto, 
se adoptó la consigna conceptual y metodológica 
establecida en la propuesta de situación comuni-
cativa para definir el género.

La situación comunicativa 

Charaudeau (2012), parte de varios postulados 
bajtinianos y reformula otros, para exponer el mé-
todo de la situación comunicativa que se carac-
teriza por identificar tres niveles de análisis en la 
formación y definición de un género discursivo: 
el situacional, el de las propiedades discursivas 
(modos de organización del discurso, modos de 
tematización) y el formal (léxico, sintaxis, mate-
rialidad de la interacción, propiedades textuales 
y paratextuales). Igualmente, considerando el len-
guaje en su uso social y en interacción, el autor 
identifica el nivel situacional como el inicio de 
la caracterización, a su vez tiene en cuenta tres 

2	 La doctora Dora Inés Calderón (2003)  resume que la esfera social 
(o de comunicación discursiva) para Bajtin consiste en aquellas 
que se producen a partir de contextos y prácticas sociales, que 
determinan el espacio de construcción semiótico-social de lo 
verbal, los roles, los participantes y su interacción.
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importantes categorías para este nivel: el ámbito 
de la práctica social, la situación global de comu-
nicación (SGC) y la situación específica de comuni-
cación (SEC).

Aunque la preocupación por el ámbito de la prác-
tica social como fundamento para comprender los 
géneros se remonta a Bajtin, Charaudeau (2012) asu-
me el ámbito de práctica social como un comienzo 
del proceso de comprensión del género que condi-
ciona, en parte, las cualidades del género; en otras 
palabras, instaura ciertas regularidades discursivas 
y del comportamiento comunicativo, las cuales son 
puntos de referencia para el hablante que le permite 
la interacción verbal. Aun así esta categoría no es su-
ficiente para caracterizar el género, por tanto el nivel 
situacional también lo constituyen las categorías de 
situación global de comunicación (SGC) y de situa-
ción específica de comunicación (SEC) que terminan 
por estructurar el ámbito de práctica social. 

Charaudeau (2012) denomina la SGC como aque-
lla que se realiza a través de dispositivos conceptuales 
que se encuentran en la comunicación o ámbito de 
interacción comunicacional. “Es aquí donde los ac-
tores sociales se constituyen en instancias de comu-
nicación, alrededor de un dispositivo que determina 
su identidad, la (las) finalidad(es) que se instaura(n) 
entre ellas y el ámbito temático que constituye su ba-
samento semántico” (Charaudeau, 2012, p. 31).

En esta categoría es posible determinar el género 
discursivo al que pertenece el ámbito de la práctica 
social. Por otro lado, considerado como el lugar de 
los dispositivos materiales de la comunicación, la SEC 
es aquella en la que se logra conocer con exactitud:

[...] los interlocutores con una identidad social y 
roles comunicacionales bien precisos. Así mismo la fi-
nalidad del intercambio se encuentra precisada en fun-
ción de las circunstancias materiales concretas en las 
que el mismo se realiza  […], concierne tanto a la ma-
terialidad del sistema semiológico (gráfico, fonético, 
icónico, visual, gestual, etc.), como a la situación de 
intercambio (monolocutiva o interlocutiva) y también 
a la del soporte de transmisión (Charaudeau, 2012, p. 
32).

La interacción entre SGC y la SEC, donde la prime-
ra se concreta o se materializa en las especificidades 
de la situación comunicativa, permite señalar que el 
anclaje social de un género se identifica por estas dos 
categorías; a partir de estas es probable delimitar qué 
es un género y dónde se encuentra (en este caso es 
en la SGC) e igualmente definir qué es un subgénero 
y dónde se encuentra (en este caso es en la SEC). A 
partir de este método, Charaudeau (2012) replantea 
la concepción de género, aunque muy acorde con 
el planteamiento bajtiniano, como aquel que une un 
ejercicio de lenguaje e instituye unas formas de inte-
racción de acuerdo con una situación comunicativa 
determinada, y define los subgénero como aquellos 
que: “[...] se constituyen por características propias 
de cada situación específica; las mismas conforman 
entonces distintos tipos de variantes en el interior de 
una misma situación global (dentro del mismo ámbi-
to de práctica social)3” (p. 34).

Interacción entre géneros y el sujeto agente

Carranza (2012), tras centrarse en los géneros como 
marcos flexibles de posibilidades y restricciones so-
ciodiscursivas, sustenta que en las diferentes activi-
dades sociales no utilizamos necesariamente un solo 
género; todo lo contrario, realizamos un ejercicio 
constante de posibilidades combinatorias entre as-
pectos de diferentes géneros. De esta manera, surgen 
múltiples formas de combinación:

[...] contamos con abundante evidencia acerca 
de las formas de combinación de géneros, ya sea por 
incrustación ya sea por alternancia a modo de con-
trapunto, y acerca de las formas de hibridación de gé-
neros en fusiones que generan configuraciones nuevas 
(Carranza, 2012, pp. 102-103).

Brevemente: la incrustación acontece cuando un 
género toma elementos del otro para concretar una 
intención, o también cuando un género amplio in-
corpora en menor grado otro género: la alternan-
cia consiste cuando se toman dos géneros que en 

2	 Cursiva por fuera del texto original..
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ejercicio se ven delimitados y el sujeto alterna entre 
uno y otro para configurar su discurso; por último, la 
hibridación se da cuando dos géneros se funden en 
uno solo y no es posible delimitarlos.

Este ejercicio flexible de la estructura de los 
géneros solo puede ser concebido considerando 
los interlocutores como sujetos agentes: según Ca-
rranza (2012) es sujeto en cuanto agente social 
condicionado por la posición social que también 
depende de la situación para articular su discurso; 
y agente porque el interlocutor tiene múltiples po-
sibilidades como elegir el género, utilizar algunos 
elementos en menor o mayor grado, según sus ne-
cesidades, etc. 

La visión del sujeto agente permite comprender 
que la responsabilidad de que los géneros cam-
bien, se modifiquen y desaparezcan con el tiempo 
corresponde al ejercicio de los participantes y de 
las condiciones sociales. Esta mirada de Carranza 
permite comprender el cambio y la relación con-
tante de los géneros en las prácticas sociales.

Metodología 

Inicialmente, la investigación integra datos de ca-
rácter cualitativos ya que se parte del método del 
análisis del discurso en interacción, desde Kerbrat 
Orechionni (1986) cuyo esquema permite consi-
derar el ejercicio discursivo subjetivo del sujeto así 
como la importancia de la influencia de la situa-
ción comunicativa. Así se establece el siguiente es-
quema metodológico:

En primer lugar, los participantes que integran 
esta interacción y próximos a ser examinados: por 
un lado aquellos que pertenecen al desarrollo del 
programa, como los presentadores, quienes en úl-
timas ejercen el papel de defensores y quienes di-
namizan el discurso mediático. Por otro lado se 
encuentran las audiencias o televidentes.

También los instrumentos a emplear, que en es-
te caso lo conforman las transcripciones de unas 
grabaciones de los diferentes programas (tomadas 
de la web) de un canal nacional y otro regional, 

realizadas entre marzo y abril del presente año. El 
conjunto de transcripciones es:

•	 Transcripción # 1: emisión del 18 de agosto 
de 2015, Caracol (canal nacional).

•	 Transcripción # 2: emisión del 2 de julio de 
2014), CityTV (canal regional).

•	 Transcripción # 3: emisión del 6 de noviem-
bre de 2014, CityTV.

Dichas transcripciones constituyen la primera 
propuesta del tratamiento de los datos, planteada 
por Calsamiglia y Tusón (2001), cuyos códigos de 
transcripción prioriza la gestión de turnos, pero es-
te esquema se modificó brevemente con la integra-
ción de otros elementos necesarios.

Otro instrumento es un conjunto de imágenes 
que evidencian los soportes de comunicación en 
interacción, así como imágenes guías recopiladas.

Así mismo, se tuvieron en cuenta las categorías 
tomadas del plano teórico, principalmente los ele-
mentos pertenecientes a la situación comunicati-
va, como: el ámbito de práctica social, la situación 
global y específica de la comunicación, además del 
nivel de las propiedades discursivas y el nivel for-
mal. Estas categorías de Charaudeau (2012) brin-
dan un modelo de análisis para la caracterización 
del género discursivo, el discurso, los participantes 
y de las características propias de los programas del 
defensor del televidente. Se emplean, igualmente, 
categorías del modelo de Carranza (2012) desde la 
sociología de la práctica: los marcos flexibles y el 
sujeto agente, que ayudan a visualizar la relación 
entre subgéneros en el ámbito mediático así como 
ampliar el ejercicio discursivo de los participantes.

Las unidades que permitirán el ejercicio de di-
chas categorías la integran: el análisis de las se-
cuencias textuales, para la caracterización del 
nivel discursivo y el nivel formal; el análisis de los 
soportes de la comunicación, para caracterizar la 
interacción de los participantes y los mismos par-
ticipantes; las transcripciones, para el análisis de 
las temáticas.
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Análisis

El nivel situacional 

Si se parte del análisis situacional, se observa, en prin-
cipio, que el defensor del televidente se instaura en el 
ámbito de la práctica de lo mediático, ya que la produc-
ción discursiva se realiza en el plano de los medios de 
comunicación televisivos.

Ahora bien, en el caso de la estructuración del ni-
vel situacional, se encuentra que la SGC del defensor 
la constituye el dispositivo conceptual de información 
mediática, ya que se presenta una dinámica de conte-
nidos interpretados y relacionados con el ejercicio de 
los mass media, el género propio de este dispositivo es 
el género del discurso mediático. En la caracterización 
de la SGC del ámbito mediático, Charaudeau (2012) 
ejemplifica que este “presenta una instancia de infor-
mación, una instancia de público” (p. 31).

Entonces, el dispositivo mediático contiene, por un 
lado, la instancia de información, pues esta socializa 
un contenido anteriormente interpretado; y por otro, la 
instancia del público, al que le concierne recibir el con-
tenido socializado por la instancia de información.

Las identidades de los participantes se establece en 
términos de posición o roles lingüísticos: “[...] de acuer-
do con la posición de las instancias en el dispositivo y 
en relación con la finalidad, la cual se define en tér-
minos de objetivos discursivos” (Charaudeau, 2012, p. 
31). Es decir, primero hay que definir las finalidades del 
dispositivo. En este caso, comprende en primer lugar 
el objetivo de información, pues busca instaurar una 
relación de hacer saber, ya que el programa expone 
unos contenidos (en su mayoría polémicos) dirigidos a 
las audiencias; un segundo objetivo discursivo, la de-
mostración, puesto que se busca una versión de verdad 
acerca de un panorama temático en discusión (la res-
ponsabilidad del canal con la publicidad, por ejemplo); 
y finalmente el objetivo de incitación, para concretar la 
intención de convencer sobre la veracidad del conteni-
do, y así, asegurar la aprobación de las dinámicas del 
programa.

Por tanto, es posible notar cómo se forman las 
identidades: primero, un rol que desde su carácter 

institucional busca el objetivo de informar, contex-
tualizar y de poner en debate la controversia de un 
contenido a un público; un segundo rol que recibe la 
información, participa y es incitado.

El ámbito temático lo constituyen contenidos refe-
rentes a la programación y función de los canales de 
televisión, de esta manera los temas son diversos pero 
están relacionados con un carácter social y mediático. 
Así se encuentran temas como la publicidad, la inclu-
sión, la discriminación, etc., que generan un debate 
del público acerca del cómo el canal los involucra en 
sus contenidos. 

En lo anterior se observa un carácter generaliza-
dor de la situación de comunicación del defensor del 
televidente, ahora se encuentra, desde Charaudeau 
(2012), cómo lo global se concreta en lo específico. 
Considerado como el lugar de los dispositivos mate-
riales de la comunicación, la situación específica pre-
cisa, en primera instancia, la identidad y el rol de los 
interlocutores, así como la finalidad (dadas por las cir-
cunstancias materiales concretas). 

Así, el primer interlocutor es la figura del defensor. 
Se caracteriza por ser un periodista o participante del 
canal al cual pertenece el programa, que introduce un 
tema polémico y la organización de su discurso inten-
ta contextualizar al televidente, para lo cual también 
se apoya, en el caso de Doble vía, en un periodista 
que ayuda a dinamizar el programa e invitar al televi-
dente a participar en este espacio. Aunque esto último 
solo se da al final de los programas. Para ilustrar, los 
fragmentos de la transcripción # 14 evidencian esta 

4	 Considerar los siguientes códigos para todas las transcripciones, excep-
to los participantes ya que son los respectivos a la transcripción # 1):
a)	 Las cifras a la izquierda del texto indican el número de toma de 

palabra.
b)	 Las mayúsculas iniciales identifican a los participantes:
	 D: defensora del televidente. 
	 P: periodista presentadora.
	 EX: experto sobre el tema.
	 EN: entrevistador fuera del set de trasmisión.
	 E: entrevistado 1 del programa cuestionado.

c)	 l, ll, lll: indican pausas de diferente duración.
d)	 ?:entonación interrogativa.
e)	 : alargamiento silábico.
f)	 –:truncamiento.
g)	 []: solapamiento.
h)	 ==:indica que no existe pausa entre una toma de palabra y la 

anterior.
i)	 “”: lectura de cartas perteneciente a televidentes.



Un género discursivo mediático: el defensor del televidente

Víctor Alfonso Barragán Escarpeta

[ 115 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 21, No 1 (enero-junio 2016). pp. 108-122.

secuencia alrededor de un tema, de la siguien-
te manera: primero, introduce el tema, en este 
caso el contenido poco profundo de Taggeados 
(programa cuestionado), y contextualiza a la au-
diencia apoyándose en videos que resaltan la 
polémica:

16. P: se estrenó el programa Taggeadosl y co-
mo era de esperarse l hubo varios comentarios l al-
gunos jóvenes les pareció excelente l porque habló 
l  de sus problemas y situaciones con su lenguaje 
l y en su contraste están las cartas de los adultos 
bastante críticos.

Luego se dinamiza el tema por la lectura de 
una carta (intervención 20) con la posición del 
público y la consulta mediante entrevistas (inter-
venciones 26-27,) a los responsables de los con-
tenidos debatidos como los actores del programa 
(intervención 27), todo acompañado de interven-
ciones por parte del defensor (intervención 21):

20. P: Karen Alejandra Mendosa nos dice en su 
carta l “me parece un programa muy malo l ya que 
no aporta nada al televidente l pensé que iba a ser 
un programa diferente que dejara más cosas l pero 
la verdad me desilusionó l solo muestra temas va-
cíos l creo que los jóvenes l necesitamos programas 
con más calidad l y con temas l más interesantes”

21. D: == revisé detalladamente el programa 
Taggeadosly encontré aspectos muy interesantes l 
primero l utiliza un lenguaje visual y oral moder-
no, claro y directo l donde los protagonistas son 
jóvenes con sus problemas y temáticas l que mu-
chas veces no conocen los padres de familia l ni los 
adultos l y es desde la óptica de los jóvenes l ado-
lescentes que debemos verlos l pocos programas 
tienen las moralejas y los buenos ejemplos l que 
nos dejaron el fin de semana pasado.

26.  EN: los padres siempre se preocupan por 
la enseñanza l  o que verán los hijos en un progra-
ma ll e: ¿qué: puede esperar el televidente en ese 
sentido?

27. E: ==bueno definitivamente l es un trabajo 
que venimos e: cocinando desde hace dos años l 

así que fuimos muy cuidadosos con el contenido 
lpero l sin embargo vamos a tratar l temas muy sen-
sibles l en la dinámica familiar l por ejemplo ll e: 
en el primer capítulo vamos a ver como l echan del 
colegio a los hijos l vamos a hablar de: sexo: l de 
alcohol l de los temas que tenemos que hablar no-
sotros los padres… 

La figura del defensor asume posiciones di-
námicas, ya que hay momentos donde adopta 
la defensa del televidente, en otras representa 
el papel de justificación del canal ya sea desde 
su voz, como por ejemplo la intervención 21, 
en la que resalta los valores que promueve el 
programa y ofrece recomendaciones, o también 
involucrando respuestas directas de los repre-
sentantes del programa controvertido, es decir, 
que recurre a instancias de respuesta a las in-
quietudes (intervención 27).

Por supuesto, esta no es la única secuencia 
que utilizan todas las emisiones, pero sí la más 
recurrente, al menos en aquellas que tienen que 
ver con quejas, inquietudes, sugerencias del pú-
blico. Hay secuencias que desde el elogio a al-
gún tema, solo se involucran la lectura de este y 
la reflexión del defensor (anexo 1). CityTV aun-
que aplica la primera secuencia (con algunas 
variaciones –por ejemplo, mostrar más entrevis-
tas que cartas–, como se ve en la transcripción # 
2), la discusión de la transmisión solo se centra 
en un tema específico. Aun así, en rasgos ge-
nerales todo programa lleva una introducción 
y contextualización del tema, el debate de los 
factores positivos y negativos, y finaliza con in-
vitación al público a participar en el programa. 

Este primer interlocutor puede verse inter-
pretado de dos formas: por un periodista o 
persona del canal, como sucede en el Canal 
Caracol (aparecen defensor y un periodista 
que nunca contradice las nociones del prime-
ro) (figuras 1 y 2). Pero en el canal CityTV el 
defensor no aparece en persona, en cambio se 
escucha una narración anónima, figura que no 
está físicamente pero con la cual se realiza la 
transmisión (figura 3).
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Al observar la figura del defensor, se nota que pre-
valece el modo enunciativo delocutivo, puesto que se 
dirige en tercera persona a la audiencia, así como el 
modo alocutivo al identificarse con la audiencia y con 
el canal. Las marcas se encuentran en el siguiente frag-
mento de la transcripción # 2, considerando: lo subra-
yado (delocutivo) y los resaltados en cursiva (alocutivo):

3. D5:la televisión digital terrestre ofrece a la audien-
cia más canales l mejor calidad en imagen y sonido l 
y además es gratuita para todos los colombianos l qué 
deben hacer los televidentes para tenerla en su casa? l 
cuales son los retos para Citytv? ll hoy en la Cápsula 
de la Justicia analizaremos el tema con expertos l y 

Figura 1. Periodista del Canal Caracol
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watch?v=eL7fFXaOaFE 

Figura 2. Defensor delCanal Caracol
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watch?v=eL7fFXaOaFE

Figura 3. Defensor del Canal CityTV
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watch?v=OYSNS_3r-eI

5	 Defensor de la transcripción # 2.
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por supuesto con los televidentes ll bienvenidos lll 
los expertos nos explicarán de qué se trata la televi-
sión digital terrestre.

44. D: Después de comerciales les contaremos 
qué deben hacer los televidentes para tener acceso a 
la televisión digital terrestre l ya regresa l la Cápsula 
de la Justicia lllcuéntenos lo bueno, lo malo y lo feo 
de CityTV l juzgue usted mismo y sea fiscal o defen-
sor en la Cápsula de la Justicia6.

De otra parte aparece el televidente, segundo 
interlocutor de la comunicación y quien puede ac-
tuar de dos maneras: inicialmente como televiden-
te pasivo, solo recibe la información del programa 
y programación. La otra actuación se podría deno-
minar televidente crítico, participativo, que con el 
objeto de dar a conocer su opinión o buscar res-
puesta recurre al uso de medios para tal propósito, 
como veremos a continuación.

La situación específica identifica el soporte de 
intercambio: “El soporte es la materialidad en la 
que viene soportado el texto –y el género, por su-
puesto–, es decir, el espacio, medio o dispositivo 
en que aquel se manifiesta” (Zerillo et al., 2012, 
p. 11). Por consiguiente, el discurso del defensor 
del televidente instaura la comunicación a través 
de la televisión, soporte que permite que el lo-
cutor o defensor socialice la información y los 
temas con el televidente. Por otro lado, aparecen 
otros dispositivos que instauran la comunicación 
entre los participantes: la carta electrónica (figu-
ras 4 y 5). A partir de los programas analizados 
detallamos que la estructura de este tipo de carta 
se conforma por requerir unos datos particulares 
del televidente (nombres, documento, edad, re-
sidencia), datos de contacto y finalmente el co-
mentario a desarrollar.

6	 Aparecen simultáneamente datos para contactarse con el 
programa.

Figura 4.  Cápsula de la justicia
Fuente: tomado de Canal CityTV (http://www.citytv.com.co/contacto) 

Figura 5.  Doble vía
Fuente: tomado de Canal Caracol (http://www.caracoltv.com/defensordeltelevidente)
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Otro soporte consiste en la llamada telefónica. Su 
particularidad radica en que puede utilizarse tanto 
por el televidente como por el defensor, aunque nin-
guna de estas modalidades comparte el espacio-tiem-
po de transmisión del programa, ya que es grabada 
con anterioridad y luego expuesta en este (figura 6).

También están las páginas web y las redes socia-
les donde los televidentes tienen las mismas opcio-
nes de opinión.

Igualmente, la entrevista instaura una interacción 
no jerarquizada donde se busca registrar la posición 
del televidente a través de preguntas que le realiza el 
entrevistador/defensor. Consideremos que también 
se utiliza para con los responsables de los programas 
cuestionados y expertos. Puede ser de dos tipos: una 
en la que el entrevistado participa fuera de la trans-
misión en vivo (si el entrevistado es televidente aquí 
no hay respuesta a incógnitas). Observemos la trans-
cripción # 28:

¿Sabe usted qué es la televisión digital 
terrestre?:

13. A1: e: la televisión digital terrestre?ll pues: es 
la que nosotros vemos? l usualmente? l esa no es así? 
Jaja.

15. A3: pues yo entiendo que l mejora mucho la 
señal ll que mejora mucho la señal y: ll y que funcio-
na con un decodificador o: con un televisor a- l de 
acuerdo a la: ll jajaa la tecnología nueva.

El segundo tipo ocurre cuando tanto entrevis-
tado (sea televidente o experto) como defensor 
(entrevistador) discuten en la transmisión en vivo 
(aquí el defensor intenta dar respuesta al televiden-
te). Para ilustrar se toman los siguientes fragmentos 
de la transcripción # 1 donde el defensor entabla 
una entrevista con el periodista (J) de una sección 
de noticiero cuestionada:

62. D: …aquí tengo una carta  Juan Diego de una 
televidente Natalia Rey l que nos explic- escribió ha-
ce poco l diciendo que “en el noticiero hay un espa-
cio que se llama el periodista soy yo l donde nosotros 
hacemos la denuncia l pero el noticiero no da solu-
ciones l solo transmite l y me gustaría l que esto mejo-
rara y que la noticia no se quede como un reportaje”.

63. J: bueno l valdría la pena decirle a Natalial-
que nosotros no podemos hay que ser realista l res-
ponder y atender absolutamente  todas las denuncias 
y quejas l pero hay una cosa que sí llama la atención 
l y es que hacemos visible por lo menos l en un noti-
ciero nacional l lo que de otra faroma- forma nunca 
se conocería l eso vale la pena rescatarlo por un la-
do l segundo en algunos casos si lo hacemos l no se 
puede en todos pero si en algunos concretos le voy 
a enumerar varios l primero l la estación de policía 
de Las Mercedes en Norte de Santander cuando los 
policías dormían en las aceras l eso l lo denunció un 
ciudadano a través del periodista soy yo y Noticias 
Caracol desplegó para nuestra siguiente emisión l 
todo un equipo periodístico l y terminaron natural-
mente l dando respuesta las autoridades 

7	 Tomada de la emisión del 24 de abril de 2014. 
8	 Las diferentes A se refieren a los televidentes entrevistados.

Figura 6.7 Llamada telefónica
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watch?v=eL7fFXaOaFE
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Ahora, en cuanto a los soportes se considera lo 
siguiente: estos los utilizan la mayoría de los pro-
gramas del defensor analizados; con excepción del 
de la televisión y entrevista en estudio, los demás 
tienen por función recoger la posición del televi-
dente, mas no resolver inmediatamente el debate, 
porque esto ocurre en la transmisión en vivo. 

Un soporte innovador que solo utiliza el canal 
CityTV es la Citycápsula (figura 3), donde el televi-
dente expone su opinión a través de una grabación 
audiovisual. Esta grabación la realiza la Citycáp-
sula, especies de cámaras establecidas en lugares 
públicos, como rescata la transcripción # 3. 

1. D: en un lugar en la ciudad donde rige la in-
justicia social y la malicia l llega un mecanismo para  
resolver las quejas e inquietudes de los televiden-
tesllles: la Cápsula de la Justicia l busque cualquier 
Citycápsula y cuéntele lo bueno, lo malo y lo feo de 
CityTV l juzgue usted mismo y sea fiscal o defensor 
l en la Cápsula de la Justicia.

A continuación se amplía la situación de in-
tercambio. Con ayuda de los soportes se puede 
reconocer que la situación de intercambio corres-
pondiente en mayor parte es de orden monolocuti-
vo, puesto que los temas a discutir, la organización 
formal, entre otros contenidos, están organizados 
de acuerdo con un otro que no está presente ni 
interviene en el espacio de comunicación simul-
táneamente; es decir, no hay co-presencia física 
de los participantes. Por consiguiente, el televi-
dente expone su opinión pero es respondida en 
un tiempo posterior, así como también el defensor 
puede dar respuesta a la cuestión a muchos inter-
locutores acerca de un mismo tema en un tiempo 
y lugar diferente al de los televidentes. Algo cla-
ro es que cada interlocutor tiene una idea de ese 
otro. Aun así, también hay breves momentos de 
comunicación interlocutiva; por ejemplo, en el se-
gundo tipo de entrevista el contenido de la comu-
nicación se construye entre ambos interlocutores 
en interacción simultánea. En resumen, hay tres 
posibles momentos en la comunicación entre los 
interlocutores: 

•	 Cuando interviene el televidente en ausen-
cia del otro (monolocutiva).

•	 Cuando interviene el defensor en la trans-
misión del programa sin presencia directa o 
face-face con el otro (monolocutiva).

•	 Cuando interactúan de manera directa los 
dos interlocutores, comparten mismo tiem-
po-espacio, como es el caso de las entrevis-
tas en vivo (interlocutiva).

Discurso del defensor: ¿género 
discursivo  o  subgénero  discursivo?

Considerando que el género discursivo dentro del 
marco de la situación comunicativa se encuentra 
en la situación global, se observa que es posible 
hallar los subgéneros en la situación específica.

De esta manera, como ya se determinó, en el 
ámbito de práctica social mediática el género dis-
cursivo predominante es el género mediático. Por 
tanto, el programa del defensor del televidente es 
un subgénero del género del discurso mediático, 
por constituirse como una situación específica de 
este, caracterizada por sus particularidades de in-
teracción, interlocutores, temáticas, como las ya 
expuestas anteriormente, las mismas que diferen-
cian este subgénero de otras situaciones específi-
cas como un noticiero televisivo o el reportaje que 
también forma parte del ámbito mediático. 

También se evidencia que participan en el 
ámbito mediático otros subgéneros: la carta, la 
llamada, la entrevista, que nos refieren que la co-
municación se puede instaurar de manera escrita y 
oral así como puede obedecer a un carácter formal 
o más cotidiano. Así, el subgénero mediático del 
defensor entra en interacción con otros géneros 
que les permiten generar la comunicación, pero 
esta combinación entre géneros se realiza, según 
Carranza (2012), en forma de alternancia, puesto 
que cada subgénero utilizado, a pesar de obedecer 
a los objetivos mediáticos, es fácilmente identifica-
ble. Es razonable entonces pensar lo siguiente: en 
la medida en que un subgénero es más utilizado 
que otro en una misma situación comunicativa, es 
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posible determinar que en estos casos se puede ha-
blar de géneros o subgéneros dominantes, para el 
caso lo constituye el programa del defensor del tele-
vidente; el uso de un género y subgénero sobre otro 
es una función que le corresponde al sujeto, pues es 
quien ante la diversidad de géneros puede elegir el 
más conveniente. Lo anterior ratifica la categoría de 
sujeto agente, que asumen los interlocutores.

Nivel de las propiedades discursivas 
y nivel formal

A partir de los objetivos situaciones ya expuestos, 
aparecen los modos enunciativos que determinan 
comportamientos lingüísticos en cuanto a modos o 
formas de organizar el discurso, como lo descrip-
tivo, lo narrativo y lo argumentativo (Charaudeau, 
2012), cuya elección depende de las necesidades 
del sujeto.

El programa del defensor compone un discurso 
cuya linealidad es inicialmente explicativa, porque 
en aspectos más globales toma la siguiente secuen-
cia (se analiza la transcripción # 1): una primera 
etapa es contextualizar al televidente sobre el tema 
a discutir, esto consiste en presentarlo y dar a cono-
cer información de apoyo:

74. P: el próximo 25 de octubre serán las eleccio-
nes l para alcaldes gobernadores l concejales l dipu-
tados l a las asambleas departamentales l y ediles a 
las juntas administradoras locales l y los medios de 
comunicación l tienen una gran responsabilidad en 
la información que den a los ciudadanos l para con-
tribuir a que se elija a los mejores l en ese sentido Ca-
racol Televisión l inició esta semana l su cubrimiento 
en  Noticias Caracol.

En esta etapa ya se comienzan a involucrar se-
cuencias de orden descriptivo al detallar el tema 
de discusión; en este caso, son las acciones de los 
medios frente a las campañas electorales. A conti-
nuación se da la descripción de la inquietud de un 
televidente:

75. P: el señor David Camargo l nos escribió pi-
diendo al canal l que se presenten las propuestas 
de los candidatos dice l “quisiera saber si Noticias 
Caracoll nos va a presentar las hojas de vida y las 
propuestas de los candidatos l que aspiran a los dife-
rentes cargos l en las próximas elecciones regionales 
l teniendo en cuenta que en estas elecciones aspiran 
muchas personas investigadas y corruptas…”.

Acto seguido actúa la explicación para definir la 
respuesta al televidente, y se recurre a la ejemplifi-
cación y descripción para profundizar el ejemplo, 
que en estos fragmentos es “la sección del dicho al 
hecho”:

76. EF9: vamos a hacer un cubrimiento muy com-
pleto del tema electoral en todo el país l vamos a 
hacer una sección que arrancó esta semana l que 
se llama Del Dicho al Hecho l y es l cómo aquellas 
cosas que prometen los candidatos l son realmente 
viables o no lo son l esto es l ser críticos también con 
las posturas…

A la par de estas secuencias algo claro es que el 
defensor del televidente permite confirmar posturas 
basadas en secuencias argumentativas, un primer 
ejemplo es la continuación del anterior fragmento, 
donde a partir de información con una base de au-
toridad, la Registraduría en este caso, se justifican 
las acciones del canal frente al proceso electoral.

77. D:  según la Registraduría hay 14.936 aspiran-
tes  para estos cargos públicos l y por eso es muy: 
difícil que a todos los podamos ver por televisión l 
así que es necesario l que ustedes como ciudadanos l 
exijan a los candidatos de sus regiones los programas 
l de gobierno para que l a conciencia escojan el mejor 

Otro ejemplo de las secuencias argumentativas 
la tiene muy marcada la Cápsula de la justicia, ya 
que toda la emisión se organiza ante un tema con-
ductor y siempre se recurre a expertos para que 
justifiquen su pertinencia. De esta manera, la trans-
cripción # 2 consulta el defensor a expertos (E) sobre 
la explicación y pertinencia de la TDT:

9	 Entrevistado fuera de transmisión. 
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1. D: ¿con qué objetivo se da el paso de la televi-
sión análoga a la televisión digital terrestre?10

2. E1:== obviamente es: es un objetivo que está en-
focado l hacia un mejoramiento en la calidad del ser-
vicio de televisión l que en Colombia es un servicio 
público l por mandato constitucional l e: pero tam-
bién tiene que ver con un ahorro y un uso eficiente del 
espectro electromagnético…

Al incorporar la metodología de las preguntas, 
el discurso de estos programas permite sustentar los 
puntos de vista (por ejemplo en el caso de los re-
presentantes de los programas cuestionados) y que 
los mismos representantes o expertos contribuyan a 
sustentar los argumentos.

Por otro lado, los televidentes aseguran sus pos-
turas mediante el uso de secuencias de carácter 
explicativo (contextualizan el tema a cuestionar), 
descriptivo (especifican lo que censuran o elogian) 
y argumentativa, ya que su misma opinión siempre 
encierra una postura frente al tema. Por ejemplo, en 
el anexo 1, un televidente a través de su carta, se 
refiere al programa de Laura la santa colombiana, 
aclara su posición de elogio frente a los contenidos 
de este programa y especifica sus razones.

Por consiguiente, se observa cómo se concretan 
algunas cosas: lo primero es que tanto lo explicati-
vo, lo descriptivo y lo argumentativo permiten bus-
car el principal fin de estos programas: atender las 
inquietudes de los televidentes, exponerlas, discu-
tirlas y, por último, componer una respuesta satis-
factoria para estos. Segundo, aquí la explicación se 
usa tanto para contextualizar como para responder 
al televidente del cómo se van a llevar a cabo cier-
tos procesos en la programación. Tercero, la descrip-
ción en el sentido en que especifica persiste en que 
las respuestas a los televidentes aseguren una mayor 
comprensión.

Conclusiones preliminares 

•	 En términos técnicos los programas del de-
fensor del televidente, por su condición de 

pertenecer a una cadena de programas televi-
sivos, poseen cierta autonomía espacio-tem-
poral que les permite establecer sus sistemas 
discursivos y formas de funcionamiento según 
sus necesidades.

•	 Además el defensor del televidente no solo es 
un espacio para que el televidente exponga y 
justifique su posición, sino también para que 
los diferentes representantes de programas 
justifiquen los contenidos de estos.

•	 El involucrar en la investigación el análisis 
de los soportes permitió evidenciar no solo 
las maneras de interacción entre los interlo-
cutores (monolocutiva e interlocutiva), sino 
también las siguientes consideraciones: a) los 
programas del defensor comparten la mayo-
ría de soportes, a excepción de la Citycápsu-
la y la entrevista en estudio; b) a través del 
uso de estos soportes es posible que muchos 
temas adquieran un carácter polémico, ya 
que al integrar las opiniones del televidente, 
obliga a que el contenido de los programas 
sea debatido desde diferentes posturas y sean 
profundizados. 

•	 Por otro lado, el análisis de los soportes per-
mite ver cómo el defensor del televidente, 
aunque subgénero de lo mediático, involucra 
otros subgéneros, como la entrevista, la carta, 
la llamada. Teniendo en cuenta que el subgé-
nero dominante es el del defensor, podemos 
ubicar el resto como soportes por el hecho 
de estar a la disposición del ámbito mediá-
tico y las intenciones del defensor. Con ello 
evidenciamos cómo otros subgéneros pier-
den características (formales, temáticas, etc.) 
al utilizarse en diferentes situaciones comuni-
cativas particulares. Además, se rescata la ne-
cesidad de concebir al interlocutor como un 
sujeto agente.

•	 El carácter del comentario del televidente 
(queja, inquietud o sugerencia/elogio), se-
rá el factor que determine la organización 
discursiva en cuanto a los modos y la canti-
dad de los contenidos temáticos. Además: el 10	 La pregunta aparece escrita en la pantalla y es enunciada.
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programa puede referirse solo a un tema o a 
varios, y el punto de encuentro de la comuni-
cación siempre tiende a discutir la programa-
ción televisiva.

La presencia de la figura del defensor, como se 
observó, no necesariamente lo encarna un locutor 
físico, también puede actuar como locutor cuya pre-
sencia únicamente sea la narración de la emisión.

En una siguiente fase de estudio se planea involu-
crar otras perspectivas al respecto, ya que aún que-
dan variantes que merecen análisis posterior, entre 
ellas la caracterización de las consecuencias de los 
horarios de estos programas, la población especial a 
la que se dirige y su efectividad en la opinión pública 

Reconocimientos 

Esta investigación, acerca del género discursivo 
mediático en los programas del defensor del tele-
vidente, está inicialmente inscrita al proyecto de in-
vestigación del semillero Hermeneia, actualmente 
institucionalizado en la Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas. Dicha investigación titulada 
“Los géneros discursivos en las interacciones co-
tidianas”, a su vez, se encuentra acogida por una 
situación de financiación por parte del Centro de In-
vestigación y Desarrollo Científico de la Universidad 
Distrital, en su Convocatoria # 06 de 2015.

La investigación del género mediático participó, 
en octubre del año anterior, en el III Encuentro de 
Socialización de Experiencias Investigativas de la 
Facultad de Ciencias y Educación, con el título “El 
género discursivo mediático en los programas del 
defensor del televidente de la televisión nacional”.
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Anexos 

Anexo 1: (de la transcripción # 1)
	 39. D: seguimos recibiendo cartas de felicitación 

por la producción Laura, la santa colombianal po-
co a poco los televidentes l están reconociendo la 
importancia de un producto l que no tiene nada 
que ver con la violencia del narcotráfico l algo que 
pedían a gritos los televidentes l dice el señor Ale-
jandro Flores, de Medellínl“solo quería felicitarlos 
por la producción Lauralla cual me capturó l su 
producción impecable l el vestuario ni hablar l las 
locaciones y los actores l entre mil y mil cosas que 
se pueden ver l los felicito de corazón y que sean 
un ejemplo l para otras productoras l mil gracias 
por sus programas”.
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Artículo de investigación

Resumen
En este artículo se analiza la diversidad de ethos 
que se construye en la telenovela costumbrista co-
lombiana relacionada con el tema de la familia, te-
niendo como referencia Café con aroma de mujer. 
Los fundamentos teóricos y metodológicos de la in-
vestigación se insertan en el análisis del discurso de 
tipo histórico, enunciativo, dialógico y retórico. El 
método de análisis es la dinámica social enuncia-
tiva, de María Cristina Martínez Solís (2005, 2013, 
2015a, 2015b). Se consideran categorías de análisis 
como: temas y tópicos, en el campo semántico, y si-
tuaciones de comunicación y de enunciación, tonali-
dades y dimensiones en el ámbito enunciativo. Entre 
los resultados del análisis se revela la construcción de 
imágenes asociadas a diversos ethos –sincero, pru-
dente, sensato, decidido, digno, honesto, justo–, que 
rescatan y refuerzan aspectos tradicionales y costum-
bristas de la familia paisa.

Palabras clave: ethos, discurso, telenovelas, familia, 
costumbrismo.

1	 Magíster en Educación, Universidad de Antioquia. Doctoranda en Lenguaje y Cultura, Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC). 
Integrante del Grupo de Investigación Corporación “Si Mañana Despierto” para la Creación e Investigación de la Literatura y las Artes. Correo elec-
trónico: lucia.bustamante@uptc.edu.co

Abstract
The article presents an analysis of the different ethos 
related to the topic of the family in the Colombian 
costumbrist soap, taking as reference “Café con 
aroma de mujer”. The theoretical and methodological 
framework is based on the historical, enunciative, 
dialogical and rhetorical types of discourse analysis. 
The method for the analysis is the Socio-Enunciative 
Dynamic proposed by María Cristina MartínezSolís, 
and the categories selected are: themes and topics, 
in the semantic field, and communicative and 
enunciative situations, tonalities and dimensions, 
in the enunciative field. In the results, it is possible 
to find the constructions of images associated 
to dissimilar ethos –honest, prudent, sensible, 
determined, decent, honest, and fair– which rescue 
and reinforce traditional and folkloric aspects from 
the families of Antioquia.

Keywords: Ethos, discourse, soap operas, family, 
costumbrism.
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Introducción

En este artículo se presentan los avances de la in-
vestigación “Construcción discursiva del ethos2 en 
la telenovela costumbrista colombiana” relaciona-
dos con el tema de la familia. Se parte de consi-
derar la telenovela costumbrista como un tipo de 
texto narrativo perteneciente al género literario, da-
do que sus antecedentes directos provienen de la 
novela costumbrista. En este sentido, se asume que 
la descripción del modo de vida social que se ha-
ce en este discurso, en el cual se valorizan objetos, 
personajes y lugares, se ve reflejada en seriados co-
lombianos de corte regional como: Gallito Ramírez, 
Pero sigo siendo el rey, San Tropel, Caballo viejo, 
Quieta Margarita, Azúcar, La casa de las dos pal-
mas, Escalona, La potra zaina, Café con aroma de 
mujer, entre otras. Esta última se destaca por instau-
rar implícitamente en su discurso una serie de va-
lores ideológicos y culturales de la región cafetera 
paisa.

El problema hace alusión a las imágenes de sí, 
o ethos, que se construyen en esta telenovela, rela-
cionados con el tema de la familia y en cómo in-
fluyen en la teleaudiencia. De acuerdo con esto, se 
busca describir la dinámica social enunciativa y, en 
particular, la diversidad de ethos con respecto a la 
familia que tiene lugar en este discurso.

Entre los antecedentes investigativos se encuen-
tran los estudios que indagan por el ethos en los 
discursos del expresidente Álvaro Uribe Vélez, rea-
lizados a la luz del análisis del discurso, y espe-
cíficamente desde la perspectiva socioenunciativa 
de Martínez3. Se destaca el de Martha Lil Arrieta 
(2009), cuyo tema central es el conflicto armado 
desde la política de seguridad democrática, trabaja-
do a partir de autores como Amossy (1999), Charau-
deau (2012), Maingueneau (2002) y Ducrot (1984), 

principalmente. El propósito de esta investigación 
fue identificar las estrategias y procedimientos dis-
cursivos mediante los cuales el Locutor construye 
el miedo, la polarización y el valor de la seguridad, 
con el fin de develar las relaciones de poder y las 
representaciones sociales que el mandatario movi-
liza en su discurso. En el estudio se privilegiaron 
categorías de análisis como: las tonalidades valo-
rativas, los actos de habla, las huellas enunciativas 
explícitas o implícitas (a través del uso de verbos y 
pronombres personales) y la orientación argumen-
tativa. Entre estas, cobran particular importancia pa-
ra el estudio del ethos en la telenovela costumbrista 
las tonalidades, no solo por su valor conceptual 
sino metodológico, ya que Arrieta (2009), median-
te la identificación de estrategias discursivas, logra 
mostrar el tono que adquiere el discurso del Locutor 
en términos de legitimidad y de autoridad, además 
de identificar una tipología de ethos: mesiánico, au-
toritario, pedagogo, religioso, paternal y de credibi-
lidad como garantes para contrarrestar la situación 
de violencia que vive el país.

En la misma línea investigativa de Arrieta (2009) 
se encuentra el trabajo titulado “La metáfora en la 
construcción de sujetos discursivos en torno a la 
noción de legitimidad política en los editoriales del 
periódico El Tiempo durante la crisis diplomática de 
marzo de 2008”, de Ana Cristina Renza Coll (2010). 
En dicho trabajo, la autora consideró teóricos co-
mo Bajtín, Charaudeau, Ducrot, Searle, Marafioti, 
Van Eemeren, Foucault, Van Dijk, Fairclough, Wo-
dak, Lakoff y Johnson, entre otros. En particular, se 
preguntó por el uso de los recursos, herramientas o 
estrategias que hacen estas editoriales, entre ellos: 
el papel de la metáfora en la construcción de los 
sujetos discursivos en relación con la noción de 
legitimidad de la acción de las Fuerzas Militares 
colombianas en territorio ecuatoriano. El estudio 
brinda un sustento metodológico al planteamien-
to de este artículo, ya que da cuenta de la manera 
como se construye la imagen de los enunciadores 
y enunciatarios que participan en cada uno de los 
actos enunciativos analizados, tanto desde la situa-
ción de enunciación como desde las tonalidades. 

2	 Esta noción hace referencia a la imagen de sí que resalta el talan-
te o carácter moral del orador y que lo hace digno de crédito, de 
acuerdo con la retórica aristotélica.

3	 Estas investigaciones fueron desarrolladas como tesis de la Maes-
tría en Lingüística y Español de la Escuela de Ciencias del Len-
guaje de la Universidad del Valle, y orientadas por la docente 
María Cristina Martínez Solís, entre 2009 y 2013.
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Al igual que los trabajos de Arrieta y Renza, 
la investigación de Graciela Góngora Rodríguez 
(2008) titulada “El adversario en discursos políticos 
y mediáticos en torno a la crisis diplomática entre 
Colombia, Ecuador y Venezuela”, constituye otro 
antecedente que ofrece aportes teóricos y metodo-
lógicos al análisis del ethos en la telenovela, que 
aportan al reconocimiento de la identidad de los 
sujetos discursivos desde las tonalidades y dimen-
siones de la dinámica social enunciativa de Mar-
tínez (2005).Aquí, la autora considera aportes de 
Charaudeau, Foucault, Van Dijk, Wodak y Meyer, 
Benveniste, Ducrot, Kebrat Orecchionni, Faircloug 
y Reyes, y describe y analiza las estrategias y pro-
cedimientos discursivos utilizados en la construc-
ción de la imagen del adversario. Las categorías de 
análisis seleccionadas fueron: temas y tópicos, en 
el nivel semántico; tonalidades, polifonía, esque-
mas argumentativos relacionados con las dimen-
siones emotiva, ética y racional; entre otras.

También desde el análisis del discurso pero con 
un enfoque interdisciplinario que considera la re-
tórica, la enunciación y la cognición, Alejandra 
Vitale (2014) realiza un estudio titulado “Ethos fe-
menino en los discursos de asunción de las pri-
meras mujeres presidentes de América del Sur: 
Michelle Bachelet, Cristina Fernández de Kirch-
ner y Dilma Rousseff”. Acude a los planteamien-
tos retóricos aristotélicos sobre el ethos, retomados 
por Ducrot, Maingueneau, Amossy y Charaudeau. 
Según esta autora, en la construcción del êthos 
los tres discursos comparten como estrategia de 
legitimación de liderazgo político la apelación 
de las oradoras a que son mujeres; aquí resulta 
problemático atribuirles un mismo ethos feme-
nino, en especial porque no presentan el mismo 
grado de confrontación, no usan los mismos es-
tereotipos sobre las mujeres, ni articulan de igual 
modo el ethos con el logos y el pathos. Concep-
tualmente, la investigación aporta nociones como 
ethos dicho, ethos mostrado, discursivo y predis-
cursivo (Maingueneau), ethos de credibilidad y 
de identificación (Charaudeau), ethos femenino 
(Bonnafous y Vassy); deixis, actos de habla, glosas 

metadiscursivas; estereotipos sobre las mujeres 
(Amossy y Herschberg) y uso de metáforas (Lakoff 
y Johnson).

Desde la lingüística interaccional, y específica-
mente desde el análisis discursivo de la interac-
ción (Goffman), Aldja Benkhaled (2012) realiza el 
trabajo titulado “La construction de l’ethosdans les 
radios phone-in: l’exemple de Franchise de nuit de 
la Chaine 3”, el cual se ocupa de estudiar el ethos 
discursivo del animador en un medio de comuni-
cación. Según este autor, en los programas radiales 
de participación a través del teléfono, el anima-
dor se vuelve multifacético para interactuar con un 
mismo oyente o con diferentes oyentes. La teoría 
que guía el análisis del ethos en la interacción ra-
dial de Benkhaled se construye con los aportes de 
Amossy, Austin, Charaudeau, Charaudeauy  Main-
gueneau, Goffman, Kerbrat-Orecchioni, Main-
gueneau y Searle, entre otros. Las categorías de 
estudio seleccionadas por el autor fueron: contex-
to, gestión de la emisión y estrategias discursivas 
e interaccionales. En el estudio, el autor hace una 
clasificación de ethos en la construcción de la ima-
gen del animador: dominante, solidario, modesto, 
del oyente, del serio, del humor, del pedagogo, del 
experto, del polemista, del defensor, así como su 
descripción, lo cual se constituye en un buen re-
ferente para el análisis del ethos en la telenovela.

Un estudio similar al de Benkhaled es realizado 
por Ivanete Bernardino Soares (2012), pero en el 
campo literario, con la obra del escritor brasilero 
Joaquim Machado de Assis, titulado “O ethos na-
rrativo em Bons Días”. En este, el autor analiza las 
técnicas discursivas en la creación de sus crónicas 
en la prensa brasileña a finales del siglo XIX. El ob-
jetivo de la investigación fue identificar en la obra 
las estrategias discursivas y artísticas, o maneras de 
contar del narrador, que indican un ethos coheren-
te con la necesidad de legitimar su imagen y asegu-
rar su pertenencia a un grupo restringido y elitista. 
El trabajo considera autores como Maingueneau, 
Amossy, Aristóteles, desde los estudios retóricos 
del ethos, y de críticos de Machado de Asís como 
Schwarz, Neves, Montello, Faria, Gledson, entre 
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otros. El ethos es definido por Soares como una 
imagen del sujeto que enuncia, generada por el 
contenido y el estilo de su discurso y, además, 
por las condiciones de producción y de recep-
ción. En este sentido, el ethos es inseparable de la 
situación comunicativa marcada históricamente, 
es decir, cada momento histórico se caracteriza 
por un régimen específico de ethe, identidades li-
gadas a prácticas discursivas y situaciones de co-
municación que se cristalizan por la convención 
social, acercándose a la noción de estereotipo. La 
autora usa como categorías de análisis el ethos 
previo, el ethos dicho y el ethos mostrado.

En el presente estudio se privilegia el análisis 
del discurso con una concepción socioenuncia-
tiva y dialógica del lenguaje, cuyos fundamentos 
están en Bajtín (1982 [1929]) y Martínez (2005, 
2013, 2015a, 2015b). Esta orientación dialógica 
es introducida por Bajtín en el enunciado con la 
noción de heteroglosia, o sea, la multiplicidad de 
lenguajes y puntos de vista que existen en cada 
enunciado e indica la presencia de un sujeto so-
cial en todo discurso. Para los fines de la investiga-
ción se asumió una posición epistemológica con 
esta visión dialógica, por cuanto se reconoce que 
el ser humano se construye por y en el lenguaje 
en permanente interacción con el otro. En este 
enfoque socioenunciativo y dialógico se seleccio-
nó el modelo teórico-metodológico de Martínez 
(2015b), denominado dinámica social enunciati-
va, cuyas bases teóricas se encuentran en Bajtín, 
Ducrot, Charaudeau, Vigotsky y Bernstein, entre 
otros. Este modelo hace evidente la simultaneidad 
de voces y puntos de vista, las relaciones de fuer-
za social y de poder entre los sujetos, las evalua-
ciones sociales, los tipos de regulación social que 
tienen lugar en el enunciado mediante las situa-
ciones de comunicación, de enunciación, las to-
nalidades y las dimensiones, y permite dar cuenta 
de la construcción integral del sujeto discursivo.

También, dado el carácter transdisciplinario 
del análisis del discurso, se tomaron aportes de: la 
enunciación y los enunciados (Bajtín, Benveniste, 
Ducrot, Kerbrat-Orecchioni), la retórica (noción 

de ethos planteada por Aristóteles, Barthes, y por 
algunos analistas del discurso francés como Pe-
relman y Olbrechts-Tyteca, Charaudeau, Main-
gueneau, Ducrot, Amossy, Herschberg y Amossy, 
Plantin), el análisis crítico del discurso (sobre los 
conceptos de cultura, identidad, ideología, repre-
sentación social, lugares comunes, estereotipos, 
desarrollados por García Canclini, Martín-Barbe-
ro, Brunner, Zecchetto, Van Dijk, Amossy, Wodak 
y Meyer, Fairclough, Wodak y Fairclough), y de la 
semiótica, particularmente del discurso noveles-
co, televisivo, telenovelesco y costumbrista (Baj-
tín, Bettetini, Adrianzén, Martín-Barbero).

Así mismo, entre los planteamientos teóricos 
se hace un rastreo a la noción retórica de ethos a 
partir de las pruebas de persuasión estudiadas por 
Aristóteles (1999): ethos, pathos y logos, esto es, 
las que provienen del talante del orador, las que 
mueven las pasiones del oyente y las que proce-
den del discurso. Entre estas, el ethos representa 
la mayor fuerza. 

Las tres pruebas están relacionadas, a su vez, 
con los tres géneros oratorios: el epidíctico, el de-
liberativo y el judicial, los cuales se definen por 
el lugar desde el cual se expresa el orador y por 
la perspectiva que asume frente a su audiencia en 
el tratamiento de los acontecimientos. El primero 
se ocupa del consejo y la disuasión, versa sobre 
el futuro, los tópicos son: lo deseable, lo indesea-
ble, lo ventajoso, lo inconveniente, lo preferible; 
el objeto del segundo es el elogio y la censura, 
juzga sobre el presente, los tópicos son la virtud, 
la nobleza, la belleza, la alabanza, la culpa, entre 
otros, y el tercero, de la acusación y la defensa, 
juzga sobre el pasado, los tópicos son lo justo, lo 
injusto, lo correcto, lo equivocado. Estas clases o 
géneros discursivos determinan los fines o lugares 
de la persuasión, los cuales nacen del prâgma del 
discurso. Así, son propios de los discursos deli-
berativos lo conveniente o lo perjudicial; de los 
epidícticos, lo bello o lo vergonzoso, y de los ju-
diciales, lo justo o lo injusto. De cada uno de los 
lugares que definen estas unidades dicotómicas 
se obtienen enunciados persuasivos.
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Por el carácter de la investigación, el análisis se 
centró en los lugares comunes del discurso epidíc-
tico y, en particular, en el elogio y la censura, pues 
estos son los procedimientos que permiten exhibir 
las virtudes y los vicios del Locutor mediante la 
prueba del talante o ethos, todo esto aunado a las 
perspectivas retóricas actuales que consideran el 
dialogismo, la polifonía, las relaciones de fuerza 
social, los actos de habla derivados de los puntos 
de vista y de las tonalidades, entre otras estrategias 
discursivas.

La antigua retórica también concede particular 
importancia a las categorías que permiten construir 
la persona; entre ellas: la educación (y la formación), 
la familia, la nación, la patria, el sexo, la edad, el 
estado físico, la fortuna, la diferencia de condición 
(jerarquía social), el género de vida, las ocupaciones, 
las pretensiones, las actividades, las palabras anterio-
res, los problemas del alma, los deseos, el estado de 
espíritu, etc. (Quintiliano, citado por Plantin, 2009). 
Entre estas destacamos la familia, la cual tiene una 
incidencia crucial en la formación y la educación 
de los hijos, ya que a esta le corresponde formar el 
carácter moral mediante hábitos que contribuyan a 
doblegar las pasiones.

Sociológicamente, la familia es considerada 
uno de los tres grupos ecológicos humanos, junto 
con el vecindario y la comunidad, la cual funge 
como hogar o lugar donde se enciende el fuego 
(Fals Borda, 2006). En la antigüedad se creía que 
la familia estaba unida por el principio de una re-
ligión doméstica, bajo la protección de los dioses 
lares a los que debían su supervivencia y conser-
vación. Estos no solo constituían un poder físico 
sino moral, cuya fuerza y pureza –simbolizada en 
el fuego– derramaba sobre la casa la sabiduría, la 
templanza y la pureza de corazón. La religión es-
taba asociada al poder reproductor y se heredaba 
de padre varón a hijo varón –era el padre quien 
daba a este no solo la vida, sino la creencia y el 
derecho de mantener el fuego sagrado–. La llega-
da de un hijo varón aseguraba, así, una inmortali-
dad dichosa, un lugar permanente en la casa bajo 
un culto, y la prolongación familiar; mientras, las 

mujeres participaban de ella a través de él, puesto 
que cuando las hijas se casaban perdían el cul-
to de la casa paterna para tomar el de la familia 
del marido. Similar creencia existía con respecto 
a la propiedad, la cual, al igual que la religión do-
méstica, estaba protegida por el culto divino y se 
heredaba de padre varón a hijo varón, con lo cual 
las hijas perdían el derecho a heredar los bienes 
(Aristóteles, 1989).

De este principio religioso derivan muchas de 
las prácticas que actualmente se llevan a cabo en 
el terreno de la legislación familiar en el mundo 
occidental. En la telenovela Café con aroma de 
mujer es uno de los tópicos relacionados con la fa-
milia, y se subraya expresamente en el testamento 
de Octavio Vallejo, al insistir en dejar su fortuna y 
propiedades en manos de los hijos y nietos varo-
nes, en procura de la prolongación de su apellido 
y de sus bienes:

Finalmente, ordeno que tanto la tierra como los 
bienes de la empresa sean siempre administrados 
por miembros de la familia que lleven el apellido 
Vallejo, pues será la única forma de prolongar mi 
apellido y la imagen de la familia en el mundo cafe-
tero (RCN Televisión, 1994, disco 1, cap. 1, bloque 
4, min. 6:02).

Como institución social y política, la familia es 
la base sobre la que se asientan la cultura y la so-
ciedad en general, ya que cumple con múltiples 
funciones, entre ellas: propiciar un espacio para 
la procreación de la especie, desarrollar relacio-
nes personales íntimas, resolver las necesidades de 
protección, compañía, alimento y cuidado de la 
salud, transmitir la lengua, los valores y las cos-
tumbres a los hijos, y favorecer la socialización en 
el grupo familiar y social.

De esta manera, la transmisión de valores, cos-
tumbres y la construcción de la identidad personal, 
se da en el seno de la familia. Dicha transmisión y 
construcción se presenta a partir de modelos, co-
mo abuelos, padres, tíos, hermanos, etc. Quintilia-
no (citado por Plantin, 2009, p. 57) la considera, 
junto con la educación, entre las categorías que 
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permiten la construcción de la persona y atribuye 
a estos modelos la causa de su comportamiento, 
honestidad o vergüenza. Así, la identidad y los 
valores determinan el desenvolvimiento como 
adultos en la vida familiar y social del grupo al 
que se pertenece.

La familia es la mayor responsable de la forma-
ción y transmisión de virtudes sociales esenciales 
como el amor al prójimo, la justicia, la obedien-
cia (respeto a la autoridad), el mando, el respeto, 
la bondad, el dominio de sí mismo, la considera-
ción con los demás, la sinceridad, entre otras, las 
cuales permiten dar cuenta de un sujeto ético. En 
la sociedad paisa, además, está fuertemente an-
clada a los preceptos de la religión católica. 

En la telenovela Café con aroma de mujer, 
el tema de la familia se expone a través de los 
personajes centrales (las Suárez y los Vallejo) 
mediante tópicos en donde se exhiben valores 
morales y éticos, riqueza y poder, entre otros, 
los cuales dan cuenta de las relaciones entre 
sus miembros y de una diversidad de imágenes 
familiares.

En la telenovela se recrea, por un lado, la fa-
milia paisa de clase alta conformada por don Oc-
tavio Vallejo y Cecilia, sus dos hijos (Francisco 
y Rafael), sus nueras, nietos y nietas (Iván, Ber-
nardo, Sebastián, Paula y Marcela). Esta, perte-
neciente a una de las familias más prestantes e 
influyentes de la región cafetera, ejerce un fuerte 
poder no solo sobre el gremio cafetero, sino so-
bre las distintas esferas políticas, religiosas y eco-
nómicas del país. En ella se destacan los valores 
encarnados en personajes como Octavio Vallejo, 
distinguido como el patriarca del café, modelo 
ejemplar de esposo, padre, abuelo y empresario, 
e investido de virtudes sociales y morales con las 
cuales buscó dignificar el apellido y el prestigio 
familiar. Se enfatiza también el rol de Cecilia de 
Vallejo, encarnando la imagen de matrona antio-
queña, digna y prudente, amorosa y comprensiva 
con su familia, con gran sentido del deber y una 
gran entereza para enfrentar los problemas, obe-
diente a los preceptos cristianos, desdeñosa, sin 

embargo, con la servidumbre y los recolectores 
de su hacienda. 

Al mismo tiempo, se hace una fuerte crítica a los 
antivalores personificados hermanos Vallejo, quie-
nes por ambición exponen su condición social, 
el prestigio de la familia y su libertad, exhibien-
do una conducta amoral, inescrupulosa, perversa 
y manipuladora: 

–No quiero que Carolina ni Sebastián se enteren 
de donde sale el supuesto café que estamos colo-
cando en Estados Unidos. (Conversación entre Iván 
Vallejo y Reinaldo Pérez en la oficina de Cafexport. 
RCN Televisión, 1994, disco 2, capítulo 30, hora 
10:33:21).

–Hay cosas en las que yo no puedo figurar y al-
guien tiene que arriesgar el pellejo. Desafortunada-
mente ese alguien es Sebastián Vallejo y Carolina, 
que poco me importa... La familia se acabó con la 
muerte del abuelo. Ahora cada uno tiene que defen-
derse como pueda... (Diálogo entre Iván Vallejo y 
Lucrecia de Vallejo. RCN Televisión, 1994, disco 2, 
capítulo 30, hora 10:35:47).

Y por otro lado, se presenta la familia paisa 
de clase baja, conformada por Carmenza y Tere-
sa Suárez, disfuncional en su estructura, lo cual se 
convierte en una propuesta novedosa del autor/
libretista para romper con estereotipos como la 
representación ideal y ejemplar de la familia nu-
clear conformada por padre, madre e hijos, lo que 
responde a una situación más cercana a la reali-
dad actual. Esta familia, desposeída de bienes ma-
teriales, personifica virtudes como la dignidad, la 
justicia, la confianza, entre otras. De su madre y 
sus valores toma Gaviota/Carolina los principios 
básicos para ser una persona digna, a pesar de su 
pobreza e ingenuidad, lo cual le acarrea inmensos 
sufrimientos y retos en un intento por cambiar su 
situación social y económica:

–[...]ustedes no saben lo que es estar en una tie-
rra desconocida sin un peso en el bolsillo. Pero yo le 
voy a ser sincera, yo he tenido una vida muy digna y 
muy limpia y tengo la conciencia tranquila... (RCN 
Televisión, 1994, disco 3, capítulo 42, hora 8:28:10).
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–[...] Sí, me voy a ir a un sitio donde no corra el 
riesgo de encontrarme con ustedes, a un sitio donde 
no haya tanta podredumbre, porque ustedes no son 
una familia, son un nido de víboras... (RCN Televi-
sión, 1994, disco 3, capitulo 42, hora 8:28:10).

En general, dos familias disímiles y separadas 
por grandes diferencias sociales componen el en-
torno tradicional familiar paisa recreado por el au-
tor/libretista en la telenovela.

En lo concerniente a la familia, se selecciona-
ron cuatro diálogos, tanto de miembros de la fami-
lia Suárez como de los Vallejo, en los que se tratan 
tópicos como: principios morales y éticos, rique-
za y poder, los cuales evidencian la diversidad de 
ethos que se construyen en el seriado.

En cuanto al elogio y la censura, Aristóteles 
(1999) consideraba como causas que hacen per-
suasivo el discurso de un orador la prudencia, la 
virtud y la benevolencia, las cuales se muestran a 
través del talante. Entre estas se destacan la justi-
cia y la prudencia como virtudes esenciales (Mar-
tínez, 2015b, p. 146). De estas se deriva el interés 
de estudiar las virtudes y los vicios que exhiben 
los sujetos a través de sus discursos, puesto que 
en la obra costumbrista estas se constituyen en es-
trategias discursivas al ser sometidas al elogio y la 
censura. Así mismo, en este estudio se conside-
ran las posturas de autores como Barthes, Ducrot, 
Maingueneau, Plantin, Eggs, Charaudeau, Amossy, 
Martínez, entre otros, quienes a partir de la noción 
retórica de ethos, se han dedicado a su estudio en 
los ámbitos y contextos contemporáneos, conside-
rándolos en sus marcos de enunciación, esto es, 
como entidades discursivas.

Entre las diversas posturas que estudian el ethos 
en la actualidad se destaca la de Martínez (2015b), 
para quien el ethos se construye en el discurso 
mismo y no por fuera de este; es una construcción 
discursiva en la cual el orador utiliza procedimien-
tos discursivos para construir su imagen, coinci-
diendo  con  las posturas de Aristóteles, Bajtín y 
Ducrot. Para Martínez (2015b), el ethos se cons-
truye de manera integral, conjuntamente con los 

sujetos discursivos pathos y logos, como lo plantea 
en el modelo de la dinámica social enunciativa, en 
el cual integra la argumentación y la enunciación 
en virtud de las relaciones de fuerza social que se 
construyen en el discurso.

Metodología 

La investigación es de corte cualitativo con un en-
foque socioenunciativo de tipo dialógico, cuyas 
bases teóricas se encuentran en el análisis del dis-
curso. Como método de trabajo se ha seleccio-
nado la dinámica social enunciativa, de Martínez 
(2005, 2013, 2015a, 2015b), la cual permite expo-
ner el dialogismo contenido en la telenovela (Baj-
tín, 1982; Ducrot, 1984) y las relaciones de fuerza 
social desde la situación de comunicación; identi-
ficar las valoraciones y puntos de vista propuestos 
e integrados en el enunciado por el Locutor(poli-
fonía enunciativa) desde la situación de enuncia-
ción; reconocer los actos evaluativos en relación 
con los puntos de vista y el peso jerárquico adju-
dicados por el Locutor desde las tonalidades, y ex-
plorar la identidad del sujeto discursivo desde las 
dimensiones.

El corpus está constituido por siete diálogos en-
tre la protagonista (Teresa Suárez-Carolina Oliva-
res) y otros personajes centrales (o sobre esta). En 
el análisis se tomaron como categorías semánticas: 
temas y tópicos (Van Dijk, 2000) como educación 
y familia en torno a valores (virtudes y vicios), y 
como categorías socioenunciativas: situaciones de 
comunicación y de enunciación, tonalidades y di-
mensiones (Martínez, 2005). 

Con respecto al tema de la familia, se eligie-
ron cuatro textos, tanto de miembros de la familia 
Suárez como de los Vallejo, en los que se tratan 
aspectos como: principios morales y éticos, rique-
za y poder:

•	 Diálogo entre Carolina y Carmenza sobre los 
planes de la hija de trabajar en Cafexport.

•	 Discusión de Francisco Vallejo con su mujer 
y sus hijos sobre los fraudes en Cafexport y 
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la Naviera, y los atropellos cometidos con-
tra Sebastián y la familia.

•	 Conversación entre Carolina y Santiago 
López, en donde ella se entera de la acción 
de desprestigio por parte de Lucrecia y Án-
gela de Vallejo, en su contra.

•	 Diálogo entre Carolina y el doctor Avellane-
da en el cual ella le solicita trabajo en la Fe-
deración Nacional de Cafeteros y le pide el 
favor de propiciar un encuentro con la fami-
lia Vallejo para intentar limpiar su nombre.

En el análisis de cada unidad temática, se partió 
de la descripción del género y del contrato social de 
habla que se establece entre los interlocutores parti-
cipantes. Se procedió luego con la identificación de 
la situación de comunicación, teniendo en cuenta 
que en la telenovela, como en todo texto televisi-
vo, se presenta un doble circuito y un doble contra-
to entre los participantes: el acto de comunicación 
que transcurre en el set entre los personajes –y que 
constituye el contrato de habla particular–, y el que 
se establece entre el autor y la teleaudiencia –el cual 
se configura como contrato global de habla (Cha-
raudeau, 2012; Martínez, 2013)–. Acto seguido, se 
estudió con la situación de enunciación, las tonali-
dades y las dimensiones, para culminar con la iden-
tificación de las estrategias discursivas utilizadas por 
el Locutor en cada uno de los diálogos a partir de 
las cuales se introduce la polifonía enunciativa en la 
obra y se construye integralmente el sujeto discursi-
vo (ethos).

Resultados

En los textos analizados, con respecto a la familia, 
se destaca el interés del autor/locutor por resal-
tar el rol desempeñado por esta en la formación y 
la transmisión de valores, y en la construcción de 
identidades. Así, en los diálogos se hace un elogio 
de las buenas acciones y se censuran y critican las 
malas, con lo cual se busca reproducir y reforzar 
las primeras.

Aristóteles (1931) llamaba la atención de la fa-
milia sobre los hijos, en particular, sobre la forma-
ción de virtudes morales que los padres debían 
inculcarles desde tierna edad. Para ello, resalta-
ba la importancia de la confrontación en el se-
no familiar, puesto que esto permitía sopesar el 
bien y el mal, y el poder de decisión sobre sus 
actuaciones:

[...] debiéramos haber sido instruidos de mane-
ra particular a partir de nuestra tierna juventud, [...] 
de modo que nos deleitásemos y apenásemos por 
lo que fuere debido; porque esta es la juiciosa edu-
cación. [...] porque si el hombre lleva a cabo actos 
justos y templados, será ya justo y templado (II, 3, 
pp. 39, 41).

Esta situación se hace evidente en los diálogos 
de Carolina con su madre, mediante actos discur-
sivos de afirmación y garantía por parte de la hija 
con orientación positiva (O+): 

[...] yo sé que a mí me va a ser difícil conseguir 
ese puesto… pero yo quiero dar ese salto y yo me 
estoy preparando para poderlo dar…

[...] Mamá, es que ahora es el momento de 
arriesgar. Vea, yo le garantizo. Usted no se va a 
arrepentir nunca de apostar por mí, porque yo sé 
que con el primer mes de sueldo nos vamos por lo 
menos a un sitio mejor que este.

[...] yo puedo llegar mucho más lejos de lo que 
se pueden imaginar (RCN Televisión, 1994, tex-
to 4, disco 1, capítulo 9, enunciados 10, 14 y 18, 
respectivamente).

Así como actos de advertencia y cuestiona-
miento por parte de la madre con orientación ne-
gativa (O-):

[...]  hay no, yo definitivamente no la entiendo 
mija…

[...] Gaviotica, usted conoció a Iván Vallejo pero 
no conoció la familia Vallejo… es una familia que no 
solo es muy poderosa, sino muy exigente…
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[...] A mí me parece que no podemos arriesgar lo 
poquito que tenemos en una cosa que no es segura. 
Aterrice mija, aterrice, ese puesto no es para usted 
(RCN Televisión, 1994, texto 4, disco 1, capítulo 9, 
enunciados 3, 9 y 13 respectivamente). 

La madre, además, hace uso de argumentos de 
comparación para convencer a su interlocutor al 
contrastar el poder y la conducta de la familia Va-
llejo con los de las familias de telenovelas que ella 
y su hija conocen:

[...] los Vallejo son como los Sotomayor en Desti-
nos cruzados, como los San Miguel en Unidos para 
siempre (…) Cafexport es como Empresas Castilla...
(RCN Televisión, 1994, texto 4, disco 1, capítulo 9, 
enunciado9).

La telenovela cumple, así, con un rol de re-
conocimiento e identificación (Martín-Barbero, 
1992, 2001) al trasponer episodios de la ficción 
a la realidad representada (Zeccheto, 2003) como 
hecho posible y con el cual el enunciador se iden-
tifica por constituirse en su verdad, en su acerca-
miento a lo real-real y lo real vivenciado.

En estos enunciados ambas interlocutoras ex-
ponen sus apreciaciones con respeto y franqueza 
en un intento de la madre por hacerla entrar en 
razón. Estos personajes dan cuenta de un ethos 
sincero, prudente, sensato, decidido (confiable).

Sin embargo, no es la que se observa en los 
diálogos de Francisco con sus hijos, en los cuales 
se infiere la falta de dicha confrontación (“–Pues 
debieran habérmelo dicho…”, “–Papá, no me ha-
brías perdonado y no habrías permitido que se 
hiciera algo para salvar la compañía…”), y, por 
ende, el desconocimiento del padre sobre las ac-
ciones fraudulentas e inmorales de sus hijos. De 
ahí los actos de habla de reclamo, reproche, rega-
ño, crítica, amonestación y advertencia del padre 
con orientación negativa (O-):

[...] Acabaron con un prestigio que papá luchó 
por años consolidar. Con un prestigio que nos costó 
años de lucha y trabajo...

[...] Ángela, te desconozco. Cómo pudiste aco-
litarle a los muchachos semejante atrocidad...(RCN 
Televisión, 1994, texto 5, disco 9, capítulo 131, 
enunciados 10 y 15, respectivamente).

Estos actos le otorgan al padre un carácter dig-
no, honesto, justo y prudente, y de cinismo, excusa 
y pretexto de los hijos, atribuyéndoles un carácter 
insolente, ambicioso y necio. De la misma manera, 
la familia cumple un rol esencial en la formación 
del carácter, por cuanto contribuye a fijar estereo-
tipos por los cuales se juzga a los descendientes 
de acuerdo con las acciones de los predecesores. 
De ahí que culturalmente se esgriman frases cliché 
como “de tal palo tal astilla”, “hijo de tigre sale 
pintado” y, también, de ahí la vergüenza sentida 
por el padre:

[...] Debemos encargarnos de no acabar con la 
imagen de una familia, con la imagen de un ape-
llido que fue digno, digno hasta el maldito día que 
permití que metieras tus sucias manos en la compa-
ñía... (RCN Televisión, 1994, texto 5, disco 9, capí-
tulo 131, enunciado 10).

En los discursos de estos personajes, el libretis-
tanos hace saber que el prestigio y las virtudes mo-
rales no se heredan, se enseñan mediante el hábito 
en familia, a partir del ejemplo y la confrontación 
en el seno de la vida familiar; de aquí la crisis de 
valores sobrellevada por la familia Vallejo.   

En estos textos, los vicios de los hijos se pre-
sentan en oposición a las virtudes de Carmenza, 
Carolina y Franscisco, y se constituyen en una crí-
tica del autor/locutor hacia quienes ejercen mal el 
poder en función de la fortuna y la riqueza. Por 
ejemplo, el papel del villano, personificado en 
Iván Vallejo, es el del tipo de ciudad, sin límites, 
amante de la inmediatez, la velocidad, los lujos, 
la bolsa de valores y de la tecnología, por los que 
no duda en traicionar sus raíces; un sujeto que por 
ambición y por amor al poder y al dinero, expone 
su condición social, su familia y su libertad. Es-
te personaje exhibe un ethos amoral, inescrupu-
loso, perverso, manipulador, arriesgado, ambicioso 
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y hasta misógino, cuya diversidad etótica4 se 
muestra en la telenovela costumbrista como una 
suma de antivalores de la cultura que deben ser 
rechazados mediante la sanción, el escarmiento 
y el castigo; así como deben ser objetados la ri-
queza y el poder mal llevados, puesto que con-
ducen a la perversión y a la destrucción:

[...] Vas a tener que aprender a ser decente, co-
mo lo fue tu abuelo, como lo he sido yo toda la 
vida, vas a tener que aprenderlo así sea a punta de 
carcelazos (RCN Televisión, 1994, texto 5, disco 
9, capítulo 131, enunciado 19).

Y, de igual forma, el papel de las villanas Va-
llejo (Ángela, Lucrecia, Paula y Lucía), es el de 
personas que, con intrigas y celos y escudadas 
en los privilegios de su condición social, asumen 
una actitud irreflexiva y prejuiciada en contra de 
Carolina Olivares, ordenando, incluso, en el gre-
mio cafetero que se le niegue el acceso:

–Bueno, Lucrecia de Vallejo y Ángela, la señora 
de Francisco, han estado llamando a toda la gente 
del gremio para advertirles que te han despedido.

–Por eso no quería decirte, pero te han estado 
desprestigiando en todas partes y claro, en conse-
cuencia pues se habla muy mal de ti en el gremio 
y si a eso le sumas que trataste de acabar el matri-
monio de Iván y Sebastián (RCN Televisión, 1994, 
texto 6, disco 4, capítulo 50, enunciados 12 y 16, 
respectivamente).

De estas se exhibe un ethos injusto, necio y 
soberbio, atribuido por Aristóteles (1999) a quie-
nes ostentan mal el poder y la fortuna.

En los diálogos de Carolina con sus jefes tam-
bién es innegable el buen juicio y la honestidad 
de la joven, así como su sufrimiento por las ac-
ciones injustas de algunos de los miembros de la 
familia Vallejo contra ella, basadas en estereoti-
pos y prejuicios y conducidas por un mal ejerci-
cio del poder y la riqueza:

–Pues doctor, con todo el respeto le digo que 
usted lo va tener que hacer. Por tres razones: la 
primera, que usted me conoce a mí, usted conoce 
mi trabajo y a mí no me gustaría que una persona 
como usted se llevara una mala imagen de mí. Y 
segundo, es que esto es una injusticia. De donde 
acá se puede acabar con la imagen de una mujer 
así no más, con la reputación de una mujer. Y ter-
cera, que para mí es la más importante, es que yo 
quiero trabajar aquí con usted.

–Sí, doctor. Mire, yo no quiero convertirlo a us-
ted en mi paño de lágrimas, pero la verdad es que 
esa familia me ha dejado a mí muy mal. Me ha de-
jado mal en todos los sentidos, además me han ce-
rrado un montón de puertas, incluyendo la suya. 
(RCN Televisión, 1994, texto 7, disco 4, capítulo 
59, enunciados 5 y 7, respectivamente).

En Café con aroma de mujer también se ob-
serva, por una parte, un concepto muy tradicio-
nal y conservador de familia personificado en los 
Vallejo, el cual destaca el papel del padre co-
mo jefe del hogar y el de la subordinación de la 
mujer a este; el papel de los hijos varones co-
mo continuadores de la estirpe y la fortuna. En 
su conformación participan aspectos como va-
lores, costumbres, religión, propiedad, fortuna, 
los cuales tienen un carácter de conservación y 
continuidad. Y, por otra parte, una propuesta in-
novadora de romper con el estereotipo de fami-
lia ideal, mostrando una familia disfuncional en 
su estructura, constituida por madre e hija, pero 
adornada con virtudes como dignidad, justicia, 
confianza, entre otras. 

La dinámica social enunciativa con respecto 
al tema de la familia hizo visible: en la situa-
ción de comunicación, contratos de habla es-
pecíficos que llevan a la definición de diálogos 
cotidianos familiares y laborales entre los inter-
locutores; una posición asimétrica del Locutor 
con respecto a su interlocutor, marcada por los 
roles socioinstitucionales, padres-hijos, emplea-
dores-empleado, y un asunto que privilegia la 
importancia de los valores familiares con refe-
rencia a los principios morales y éticos, la rique-
za y el poder.

4	 Si bien, advierte Plantin (2012), el adjetivo ético puede utilizarse 
como derivado del sustantivo ethos, es preferible hacer uso de 
este neologismo con el fin de evitar la ambigüedad.
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En la situación de enunciación, la presencia de 
Locutores que ponen en escena la polifonía me-
diante un discurso directo, unas veces en alianza 
y otras en oposición con su punto vista. Estos Lo-
cutores hacen uso de procedimientos discursivos 
para persuadir al interlocutor a su favor como el 
elogio de virtudes (justicia, solidaridad, sensa-
tez, generosidad, valentía), y la censura de vicios 
(como deshonra, injusticia, corrupción, mentira, 
ambición).

En las tonalidades, se convoca una tonalidad 
intencional con orientación positiva, mediante 
actos de habla asertivos, declarativos, comisivos, 
por la cual se elogia los principios éticos y mora-
les en la formación familiar y con los que se es-
tablecen lazos de proximidad y de alianza entre 
los sujetos discursivos. Así mismo, una tonalidad 
apreciativa con orientación negativa, mediante 
actos de reclamo, advertencia, exigencia, recha-
zo y cuestionamiento, por la cual se censuran las 
acciones deshonestas e injustas y producen lazos 
de distanciamiento y de oposición entre los suje-
tos discursivos.

De acuerdo con las dimensiones, se constru-
ye una diversidad de ethos en torno al tema de 
la familia: de alianza (sincero, prudente, sensa-
to, decidido digno, honesto, justo [confiable])y de 
oposición y rechazo (amoral, inescrupuloso, per-
verso, manipulador, arriesgado, ambicioso, misó-
gino, injusto, necio, insolente, soberbio, negativo, 
etc.),mediante los cuales se destaca el carácter 
virtuoso de unos personajes (Carolina, Carmenza 
y Francisco) y vicioso de otros (Iván, Bernardo 
y Ángela), y que contribuyen a reforzar algunas 
prácticas costumbristas de la región y a rechazar 
otras que conducen a la inequidad social, labo-
ral y de género. Estos caracteres ejercen una gran 
influencia en la teleaudiencia y contribuyen a su 
persuasión. 

Conclusiones

La descripción de la dinámica social enunciati-
va que tiene lugar en la telenovela costumbrista 

Café con aroma de mujer, y en particular el diá-
logo social estudiado por Bajtín (1982, 1986, 
1989) en la novela, permitió entender que la 
construcción del ethos es un efecto del discur-
so (Martínez, 2015b), que hace uso de procedi-
mientos discursivos para resaltar o responder a 
las tres pruebas: ethos, pathos y logos. También, 
que estos procedimientos son medios por los 
cuales se expresa, se muestra el autor, en tanto 
construye sus temas, los personajes y sus lengua-
jes –su universo semántico-concreto, representa-
do y expresado– de una manera plurilingüística 
(Bajtín, 1989). Así, se pudo constatar que el au-
tor/locutor, si bien permanece fuera de la trama 
representada en la obra, está presente en ella; co-
mo señala Bajtín, está y no está en la obra, habla 
indirectamente, a través del discurso ajeno, dice 
lo suyo en lenguaje ajeno y lo ajeno en su propio 
lenguaje. 

En este mundo representado se logró recono-
cer la polifonía, esto es, la manera como el autor/
locutor incorpora el habla ajena al lenguaje del 
narrador (enunciador). En este no solo se pone en 
escena dos sujetos, sino que con ellos se integra 
sus voces en una exposición implícita de puntos 
de vista múltiples a partir de los cuales se expre-
sa la cultura con todas las diferencias sociales, 
sus relaciones de simetría y asimetría, sus emo-
ciones, valores y razones, aspectos que se ha-
cen evidentes en los procedimientos discursivos 
utilizados (Martínez, 2015b, p. 141). Entre estos 
procedimientos se destacan: puntos de vista, je-
rarquías, normas, tonos, valores, actos de habla, 
topoi, ideas comunes, clichés, estereotipos, pre-
juicios, representaciones sociales, argumentos 
(inducción por el  modelo, argumentación por 
valores), entre otros, los cuales hacen del discur-
so literario telenovelesco un acontecimiento his-
tórico y social.

Con relación a los temas y los tópicos que se 
privilegian en el relato, se logró identificar temas 
como la familia, anclados en valores y problemá-
ticas de la región y sus protagonistas que refle-
jan profundas diferencias sociales, económicas 
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y morales5. De igual manera, se pudo inferir la 
intención del autor/locutor de enfatizar la im-
portancia de estos temas en la formación y la 
transmisión de valores y en la construcción de 
identidades. En este sentido, inviste a sus per-
sonajes con caracteres virtuosos o disolutos, re-
flejados a través del discurso, y desde los cuales 
se propone elogiar las virtudes sobre las que se 
asienta la cultura y censurar los vicios que, ba-
jo el influjo de las pasiones, la conducen a su 
deterioro.

En lo que respecta a las tonalidades, se con-
voca una intencional con orientación positiva, 
mediante actos de habla asertivos, declarativos, 
comisivos, por la cual se elogia los principios 
éticos y morales en la formación familiar y con 
los que se establecen lazos de proximidad y de 
alianza entre los sujetos discursivos. Así mismo, 
una tonalidad apreciativa con orientación negati-
va, mediante actos de reclamo, advertencia, exi-
gencia, rechazo y cuestionamiento, por la cual 
se censuran las acciones deshonestas e injustas 
y producen lazos de distanciamiento y de oposi-
ción entre los sujetos discursivos.

De acuerdo con las dimensiones, se resalta la 
construcción de diversos ethos en torno al tema 
de la familia, a través de los cuales los sujetos 
discursivos exhiben sus virtudes y que buscan in-
fluir de manera positiva en los telespectadores, 
son estos: sincero, prudente, sensato, decidido 
digno, honesto, justo [confiable])  y sus vicios: 
amoral, inescrupuloso, perverso, manipulador, 
arriesgado, ambicioso, misógino, injusto, necio, 
insolente, soberbio, negativo), sometidos los pri-
meros a elogio y los segundos a censura. Unos 
y otros ejercen sobre la teleaudiencia una gran 
fuerza persuasiva.

5	 La telenovela costumbrista expone los usos y las costumbres so-
ciales de una región determinada, valorizando sus objetos, sus 
personas, sus lugares. Café con aroma de mujer se ubica dentro 
de las telenovelas regionales o costumbristas que busca, concor-
dando con Maingueneau (2009), influir positivamente en la au-
diencia al reproducir, reforzar, transformar, censurar o rechazar 
ciertos valores, ideologías, identidades y comportamientos de 
una cultura particular.

Se encontró que en la construcción de estas 
imágenes se utilizaron estrategias discursivas en 
las cuales hay un marcado predominio del pa-
thos en función del ethos, pues en ellas se enfati-
zan aspectos éticos, de competencia y de valores 
en un tono retórico en el que las imágenes que 
se construyen de los sujetos discursivos apuntan 
a emociones, sentimientos, solidaridad. 

A manera de recomendación, se sugiere seguir 
avanzando en los estudios del ethos en el vasto 
mundo del discurso telenovelesco, dado los altos 
niveles de audiencia que ha alcanzado en las úl-
timas décadas en sus países de origen y fuera de 
ellos. Se considera, además, que estos estudios son 
pertinentes y necesarios, por cuanto la telenove-
la se ha comprometido con la cultura regional y 
nacional, atribuyéndose el sentido de representan-
te de una identidad o forma de ser. Este estudio 
posibilita el camino, además, para el estudio de 
los textos literarios, televisivos, radiales y cinema-
tográficos donde se busque analizar el ethos que 
se construye en ellos, además de constituirse en 
un valioso instrumento que aporta elementos para 
el desarrollo de la lectura crítica, ya que permite 
desentrañar las intenciones, los desatinos, las posi-
ciones ideológicas, las estrategias argumentativas, 
etc., de los autores en sus múltiples acciones.
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Control Interno

Cada vez son más abundantes los estudios que abordan las relaciones entre los usos lingüísticos y las 
diferencias sexuales. La antropología lingüística, la sociolingüística, la nueva dialectología y lo que en 
el ámbito anglosajón se denomina la “lingüística feminista” llevan varias décadas aportando datos que 
muestran cómo hombres y mujeres se construyen y se manifiestan de forma diferente en cuanto a la ma-
nera de utilizar las lenguas; asimismo, se están desvelando los usos sexistas de las lenguas y proponiendo 
formas de uso que permitan nombrar a las mujeres.

Los principales ejes que han promovido la investigación en torno de la diversidad lingüística ligada a la 
diferencia sexual han sido las diferencias en la adquisición lingüística según el sexo; las formas de trans-
misión cultural y, especialmente, la adquisición y el desarrollo de la competencia comunicativa en niños 
y niñas, chicos y chicas. En este sentido resulta de gran interés la consulta de los diferentes trabajos que 
aparecen en la obra coordinada por B. Schieffelin y E. Ochs (1986). 

Desde la perspectiva lingüístico-discursiva, los primeros trabajos sobre la diversidad lingüística y la 
diferencia sexual que han tenido un gran impacto y se han convertido en referencia obligada son los de 
R. Lakoff (1975) y D. Tannen (1982, 1986, 1990, 1993 y 1994). Para una exposición más detallada de los 
inicios de la investigación entorno a las hablas “femeninas” y “masculinas”, se pueden consultar los tra-
bajos de D. Maltz y R. Borker (1982), I. Lozano Domingo (1995) y L. Martín Rojo (1996). Para conocer la 
opinión de lingüistas y gramáticos en lo que se refiere al habla de las mujeres, véase el capítulo tercero de 
la obra ya citada de I. Lozano Domingo, así como el libro de M. Yaguello (1978). Desde la perspectiva del 
análisis crítico del discurso, véanse los trabajos que aparecen en la obra de Wodak (1997).

Otra línea de investigación, muy ligada a la elaboración de un pensamiento y una acción no sexista, es 
la que intenta descubrir la manera como las lenguas –es decir, quienes hacen y usan las lenguas– “tratan” 
o representan a los dos grupos sexuales. Básicamente esos estudios se han interesado por dos fenómenos; 
por una parte, desde el punto de vista morfológico, se han analizado los usos de los géneros gramatica-
les, por ejemplo, el uso del masculino singular en sentido genérico o del masculino plural como la forma 
que incluye personas de ambos sexos, o el cambio de significado del femenino respecto del masculino 
(p.e. hombre público, mujer pública, o los nombres que indican profesiones hasta hace poco típicamente 
masculinas y la resistencia de algunos a utilizar el femenino –médica, catedrática, jueza– para indicar a 
la mujer que ejerce como tal y no la esposa del hombre que la ejerce). Por otra parte, desde el punto de 
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vista léxico, se han analizado definiciones de diccionario y el vocabulario asociado prototípicamente –o 
estereotípicamente– a las características masculinas y femeninas. Para estos tipos de análisis, es indispen-
sable la consulta del trabajo de A. García Messeguer (1988, 1994).

Los estudios realizados en ese sentido se han aplicado al ámbito educativo, donde también se han lle-
vado a cabo investigaciones muy interesantes en las que se analiza la manera como la institución escolar 
transmite, entre otros “valores” culturales, actitudes y “valores” sexistas. Sobre este tema se pueden con-
sultar, entre otros, los trabajos de M. Subirats y su equipo (M. Subirats y C. Brullet, 1988; M. Subirats y A. 
Tomé, 1992; X. Bonal, 1993), los de A.V. Català Gonzálvez y E. García Pascual (1989), la monografía del 
número 16 de la revista SIGNOS. Teoría y Práctica de la Educación (1995), donde se pueden encontrar 
artículos de M. Subirats, M. Yaguello, L. Martín Rojo, D. Maltz y R. Borker, X. Bonal y A. Tomé; la mono-
grafía  sobre “Lengua y diferencia sexual”, aparecida en el número 28 de la revista Textos de Didáctica de 
la Lengua y de la Literatura (2001), así como los trabajos que aparecen en la compilación coordinada por 
C. Lomas (1999)3.

En este capítulo propongo un acercamiento a alguno de los aspectos en que se manifiesta esa relación 
entre diversidad lingüística y diferencia sexual. Por una parte, se plantea la diferencia en los estilos dis-
cursivos femenino y masculino. En segundo lugar, se presentan algunas de las posibilidades que ofrece 
la propia lengua (en este caso la española) para nombrar a hombres y a mujeres, y se muestran ejemplos 
de las resistencias que ciertos cambios producen. Se trata, en definitiva, de mostrar que los cambios so-
ciales y los usos lingüísticos están relacionados y que la emergencia de nuevas identidades masculinas y 
femeninas van de la mano de cambios en la forma en que unos y otras se (re)presentan discursivamente. 
Finalmente, se aportan algunas ideas sobre cómo la institución escolar puede incidir en la formación no 
sexista del alumnado, concretamente en aquello que tiene que ver con el lenguaje y con las formas de 
comportamiento comunicativo.

Lenguaje y sociedad: Lenguas naturales y usos sociales

Parece ya del todo indiscutible que el lenguaje es una de las características básicas que diferencia a la es-
pecie humana de otras especies animales. El lenguaje es una capacidad innata que cristalizará, a lo largo 
del proceso de adquisición lingüística, en una u otra lengua según la lengua o las lenguas que se hablen 
en el entorno en que crece cada ser humano.

Ahora bien, una vez admitimos el carácter innato y universal de esa capacidad, lo que salta a la vista 
–y al oído– son las múltiples y diversas diferencias que se observan en los usos lingüísticos y que son fruto 
de la influencia de factores sociales y culturales (Tusón, 1991). Las lenguas pueden entenderse como me-
canismos formales, pero también son un conjunto de posibilidades, de convenciones y de estrategias que 
nos sirven para representarnos el mundo, nuestra propia identidad y que nos permiten relacionarnos con 
las gentes de nuestro entorno. Las lenguas son invenciones humanas, son unos artefactos sutiles y com-
plejos que funcionan a la vez como parte y como síntoma de la realidad de los pueblos, y así, de igual 
manera que unas lenguas difieren de otras, una misma lengua es también un conjunto de variedades (geo-
gráficas, sociales y funcionales) y va cambiando a través del tiempo. Lo que llamamos “lenguas naturales” 
(para distinguirlas de otros mecanismos de comunicación o de transmisión de información) no son sino 
construcciones socioculturales y, como tales, históricas, sujetas, por lo tanto, a los avatares de la historia.

3	  En esa compilación aparece un trabajo mío (Tusón, 1999) en el que se abordan algunos aspectos que pueden servir de complemento a lo 
que planteo en este artículo.
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De entre las variedades lingüísticas, las llamadas sociales (también denominadas “variedades diastráti-
cas” o “sociolectos”) están en estrecha relación con las diferencias socioculturales que existen en el seno 
de los grupos humanos. La edad, la profesión, el origen social o el sexo son algunas de las variables que 
se manifiestan en características especificas del uso lingüístico. En efecto, no es igual la manera de hablar 
de la gente joven que la de la gente mayor, ni de quien se dedica a la medicina y quien se dedica a la me-
cánica, ni hablan igual las mujeres que los hombres.

Desde luego, no se trata de establecer una relación mecánica y determinista entre sexo y uso lingüís-
tico, como tampoco se puede aceptar una visión esencialista de lo femenino o de lo masculino que fi-
nalmente conduciría a naturalizar los comportamientos de hombres y mujeres, entendiendo cada grupo 
sexual como algo homogéneo y estático (Wodak, 1997). Se trata más bien de ver de qué manera lo bioló-
gico y lo cultural se interrelacionan de forma compleja, diversa y cambiante dando lugar, efectivamente, 
a ciertos patrones en los usos lingüísticos que difieren entre unos y otras, que producen estereotipos, que 
permiten la ocultación de unas en favor del protagonismo o del exhibicionismo de otros y que conducen 
a evaluaciones basadas en la desigualdad y en la marginación. Se trata de ver las lenguas como construc-
ciones humanas que cambian de acuerdo con los cambios sociales y que también pueden contribuir a los 
cambios sociales (basta pensar más en las fórmulas de tratamiento para que sea evidente cómo funciona 
el cambio “sociolingüístico”).

Usos discursivos y construcción de la identidad

Como ya hemos apuntado, las variedades lingüísticas tienen siempre una base social, en el sentido de que 
si un grupo humano comparte una serie de rasgos que le caracterizan y que le distinguen de otro grupo es 
porque mantiene unas redes de relación estrechas creadas a partir de unos intereses y de unas prácticas 
comunes. Es lo que Eckert y McConnell-Ginet (1992, citado en Wodak, 1997:9) denominan comunidades 
de práctica.

No es extraño, pues, que hombres y mujeres tengan estilos discursivos diferentes puesto que históri-
camente han formado “comunidades de práctica” direrentes. Tradicionalmente, en nuestra cultura occi-
dental mediterránea, las mujeres se han ocupado, sobre todo, del cuidado de la casa y de la familia. Estas 
ocupaciones comportan toda una serie de actividades en torno de la comida, la limpieza, el embarazo, el 
nacimiento y el cuidado de las criaturas, el vestido, la economía “doméstica”, la atención a las enferme-
dades, el cuidado de las personas mayores, etc. Un conjunto de tareas, en fin, referidas al mundo de lo 
que se considera “privado”, íntimo, de las “pequeñas cosas” de la vida cotidiana, que no transcienden –o 
muy poco– a la esfera pública. Por su parte, los hombres se han ocupado, sobre todo, de trabajar fuera de 
casa, de la vida institucional (política, económica, religiosa), de ir a la guerra, de organizar los deportes, 
etc., en definitiva, de una serie de actividades que conforman lo que se considera la esfera “pública”, los 
“grandes problemas” del mundo, un espacio del que las mujeres, hasta hace muy poco y aún hoy de forma 
mayoritaria, han estado excluidas (Tusón, 1999).

Estas prácticas comunes en el seno de cada grupo sexual –y que diferencian a los dos grupos entre 
sí– han tenido como consecuencia la formación de dos sociolectos o, como a menudo se denomina, dos 
estilos discursivos diferentes: un estilo femenino y un estilo masculino. Esto no quiere decir que todos los 
hombres utilicen todos los rasgos típicos del estilo masculino ni que todas las mujeres utilicen todos los 
rasgos típicos del estilo femenino. Lo que señalan son tendencias en los usos lingüísticos de unos y de 
otras. Por otra parte, también se puede observar que hay hombres y mujeres que, por motivos diversos 
en cuanto a la propia identidad (cierto tipo de homosexuales, por ejemplo) o por la situación (pública o 
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íntima) en la que se encuentran, presentan rasgos discursivos que estereotípicamente se asignan al otro 
grupo sexual.

A continuación presentamos, de forma esquemática, las características más sobresalientes del estilo 
femenino y del estilo masculino, organizadas en apartados que se corresponden con diferentes aspectos 
del estudio lingüístico y discursivo (prosodia, morfosintaxis, léxico, organización temática, mecánica con-
versacional y elementos no verbales). 

Prosodia y elementos paralingüísticos

Estilo femenino:
— una entonación más enfática; ese énfasis se consigue con alargamientos vocálicos, entonaciones    
     ascendente-descendente y descendente-ascendente
— más cambio de tono de voz, con tendencia a tonos más agudos
— más finales ascendentes 
— utilización más frecuente de vocalizaciones (mm, aha o similares) para indicar te escucho, te sigo

Estilo masculino:
— ritmo más stacatto, con menos modulaciones entonativas
— pocos cambios de tono de voz
— más finales descendentes
— uso menos frecuente de vocalizaciones (mm, aha o similares), que ellos utilizan para manifestar 
     acuerdo o desacuerdo.

Morfosintaxis

Estilo femenino:
— Uso de la segunda persona y de la primera persona del plural, con la finalidad de incluir a la persona 
     o a las personas con quienes se está hablando (modalidades elocutiva y apelativa)
— Más frecuencia de oraciones interrogativas y exclamativas
— Más preguntas “eco” (¿no?, ¿verdad?, ¿eh?, ¿a que sí?, ¿no te parece?, etc.)
— Más formas indirectas, menos impositivas
— Más oraciones inacabadas
— Más uso de modalizadores (adjetivos, adverbios, apreciativos, minimizadores, y expresiones como: 	

         ¡Ay, no sé!, pero a mí me parece que..., etc.)

Estilo masculino:
— Uso preferente de la primera persona del singular, de la tercera persona y de formas impersonales 
     (modalidad más delocutiva)
— Más frecuencia de oraciones enunciativas
— Más enunciados directos
— Menos uso de modalizadores
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Léxico

Estilo femenino:
— Vocabulario referido a los ámbitos privados (familia, hogar, afectos, ...)
— Más palabras que designan matices, por ejemplo referidos a colores, que los hombres. 
— Más uso de diminutivos, palabras que manifiestan afectos...

Estilo masculino:
— Vocabulario referido a los ámbitos públicos (política, deportes, trabajo...)
— Léxico más procaz (palabrotas...)

— Más uso de aumentativos

Organización temática textual

Estilo femenino:
— Tendencia a construir el discurso de forma compartida
— Más cambios de tema
— Tratamiento de los temas más bien desde la propia experiencia íntima
— Estilo más implicado, más personalizado, menos asertivo

Estilo masculino:
— Tendencia a resumir o reformular lo que se está diciendo (control temático)
— Tendencia a mantener los temas, menos cambios temáticos
— Tratamiento de los temas más bien desde un punto de vista externo
— Estilo más asertivo

Mecánica conversacional

Estilo femenino:
— Los solapamientos (dos personas que hablan al mismo tiempo) y las interrupciones tienden a ser 
     cooperativos (para manifestar comprensión, para completar la intervención anterior...)
— Más “trabajo” para mantener la conversación (preguntas, exclamaciones, “ayudas” temáticas, etc.)

Estilo masculino:
— Los solapamientos y las interrupciones tienden a ser competitivos (para conseguir espacio para hablar,  para 
     manifestar desacuerdo, para desautorizar...)
— Menos “trabajo” para mantener la conversación

Elementos no verbales (cinesia y proxemia)

Estilo femenino:
— Más contacto físico suave, se toman del brazo al caminar, besos en los saludos, mayor proximidad 
     al hablar
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— Los movimientos gestuales de manos y brazos suelen realizarse en un espacio más cercano al 
     propio cuerpo (con el antebrazo casi pegado al tórax)
— Piernas juntas o cruzadas por las rodillas 

Estilo masculino:
— Contacto físico más esporádico y más agresivo (golpes, palmadas...), choque de manos, mayor distancia        
     al hablar
— Gestos de brazos y manos más amplios
— Piernas abiertas o cruzadas con un pie sobre una rodilla

Una vez señaladas estas diferencias, lo importante es ver cómo se valora uno y otro estilo. Porque la 
cuestión de fondo es que el estilo masculino es el más valorado como estilo apropiado para las situa-
ciones de comunicación públicas y formales, mientras que el estilo femenino se ve apropiado para las 
situaciones íntimas, familiares e informales. De esta diferente valoración se desprende, pues, una estig-
matización del estilo femenino cuando se usa en situaciones públicas o formales. 

El “hombre es la especie” y otras estrategias de ocultación

Insistimos una vez más en que el cambio lingüístico a través del tiempo es algo consustancial a las len-
guas. Basta consultar cualquier manual de historia de la lengua para comprobarlo. Ahora bien, donde 
los cambios suelen ser más evidentes es sobre todo en lo que tiene que ver con el léxico y con las ruti-
nas lingüísticas que están ligadas a las normas de comportamiento comunicativo social. Las costumbres 
cambian y, a la vez, las formas lingüísticas de relacionarse. Además, cualquier innovación en el campo 
del pensamiento, de la ciencia, de la técnica o de la moda suele ir acompañada por palabras que deno-
minan nuevos conceptos, ideas o descubrimientos de todo tipo (un nuevo aparato electrónico, un nuevo 
tejido, etc.). Como sabe cualquiera que se interese por los cambios lingüísticos, recurrimos a diferentes 
procedimientos para ampliar el léxico: composición, derivación, siglas, préstamos de otras lenguas, des-
plazamiento o especialización del significado de algunas palabras, invención de un vocablo nuevo... 

En lo que se refiere a la designación que quienes participan en el coloquio o de las personas a que 
nos referimos al hablar o al escribir, las posibilidades son variadas. En gran medida depende de la re-
lación social que mantienen o del lugar social que ocupan o se les reconoce. Veamos unos ejemplos 
(sacados de Calsamiglia y Tusón, 1999, capítulo 5):

Para referirse al “YO” (quien habla o escribe)

fórmulas fijas: 
“un servidor”, “ésta que lo es”, “el infrascrito”, “la abajo firmante”. 
presentaciones colectivas: 
“este gobierno”, “la empresa”, “esta dirección general”, “este departamento”. 
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Una mujer que vamos a llamar supuestamente Francisca Laína Montero se podría presentar como:

tu chica, mamá, tu hermana, yo, nosotros, Paca, Paqui, Paquita, señora Francisca, Sra. Francisca Laí-
na de Elorza, Sra. Elorza, Francisca Laínez, representante sindical de la empresa X, escritora, profe-
sora de E.G.B., directora general de marketing, Superiora de la comunidad de la orden carmelitana, 
presidenta del gobierno, directora comercial de la empresa X, etc.”

Para referirse al “TU” (a quien nos referimos oralmente o por escrito)

Pérez, Carlos Pérez, Carlitos, Charli, “El pelos” (variantes de nombres propios)
Señor, Señora, Seña, Señorito, Señorita (tratamiento)
Don , Doña (tratamiento quasi prefijo)
alcaldesa, presidenta, gobernador, decana, director, concejala, (por cargos)
arquitecto, estudiante, abogada, jueza, catedrático, médica (por profesiones)
querido, apreciado, distinguido, estimado (apreciativo)
ciudadano, socia, colega, cliente, compañero, novio, jefe, (relacional)
madre, primo, abuelo, tía, hermano, nuera, suegro (parentesco)
cariño, cielo, amor, corazón, nena (apelativos de afecto)
chichi, cuca, titi, ... (invenciones apelativas de afecto)
monstruo, gordo, capullo, gilipollas (apelativos de afecto irónicos)
tronco, colega, tía, tío (apelativos jergales)

HONORÍFICOS. En el Libro de estilo del lenguaje administrativo  (VVAA, 1994), se indica que:

-”Excelencia” se reserve para jefes de estado y sus cónyuges.
-”Excelentísimo/a” se aplique a miembros del Ejecutivo hasta el nivel de secretarios de Estado, de-
legados de gobierno y gobernadores. Se indica que también tienen derecho a usarlo los alcaldes de 
grandes ciudades, los rectores de universidad, los presidentes de comunidades autónomas y los titu-
lares de altos tribunales y cámaras legislativas.

-”Ilustrísimo/a” se utilice con autoridades como comisarios generales de policía, delegados de ha-
cienda, decanos de facultades, títulos nobiliarios, rangos superiores de las fuerzas armadas y diversos 
grados de la carrera diplomática.

-En el resto de los casos la ciudadanía estaría representada por el tratamiento Sr. D. y Sra. Doña, re-
servado para todas las personas adultas con capacidad de votar.  

Lógicamente, esas fórmulas cambian según la época y el lugar, según el sistema político, según la ideo-
logía... Por todo ello es cada vez más necesaria la elaboración de diccionarios especializados así como la 
redacción de manuales de estilo que orienten a quienes tienen como instrumento de trabajo el habla o la 
escritura en el uso apropiado y puesto al día de la lengua. Tomemos como ejemplo, en lo que se refiere al 
género, el lenguaje administrativo y legal. Puesto que, hasta hace relativamente poco, la mujer no estaba 
reconocida como sujeto legal, todos los documentos de la administración usaban únicamente el mascu-
lino. Ahora bien, parece lógico que, a partir del momento en que la mujer tiene reconocimiento jurídico 
y administrativo a todos los efectos, se cambie también el redactado de esos documentos de forma que 
contemplen la posibilidad de “una firmante”, “una compradora”, Señora ...
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Esos cambios en los usos lingüísticos son, pues, un reflejo de los cambios en el mundo social y una 
opción para que ese cambio realmente se produzca; insistimos en que no suponen ninguna violencia para 
la lengua, sino simplemente una elección diferente dentro de las posibilidades que la propia lengua ofre-
ce. Sin embargo, aún provocan unas resistencias que son, como mínimo, sorprendentes. Como muestra 
de esa resistencia, reproducimos aquí un texto del conocido escritor Javier Marías, aparecido en El País el 
día 3 de marzo de 1995, que resume a la perfección ciertas maneras de pensar respecto a lo que estamos 
comentando.

CURSILERÍAS LINGÜÍSTICAS
El autor, declarado admirador del movimiento feminista, defiende que la lengua es un instrumento lleno de 

últiles convenciones que no tienen por qué presuponer necesariamente discriminación sexista

Una amable lectora de Barcelona me escribió reprochándome un paréntesis de un artículo que publiqué en 
otro lugar. Aunque ya le contesté, quizá no sea superfluo dar aquí las mismas explicaciones y, de paso, intentar 
aclarar alguna otra cosa que a mi modo de ver se presta últimamente a gran confusión o manipulación. Mi pa-
réntesis decía así: “…el hombre contemporáneo (y utilizo la palabra hombre en su acepción genérica, que no 
hay por qué abolir en favor de la cursilería feminista o más bien hembrista)…”. Como pueden imaginarse, los 
reproches eran dos: ese empleo de la palabra hombre y el neologismo hembrista, que era entendido como alguna 
suerte de insulto.

Empezaré por lo segundo y diré que no se trataba tanto de un insulto cuanto del intento de separación de dos 
actitudes que habitualmente no se diferencian. Por una parte estaría el feminismo, movimiento por el que tengo 
no sólo respeto, sino abierta admiración. A lo largo de mi vida me he sublevado ante los suficientes atropellos 
machistas para no desear otra cosa que su término, y aún me deja atónito que haya trabajos en los que una mujer 
percibe un sueldo más bajo que un hombre por llevar a cabo las mismas tareas. Sin duda hay mucho que lograr 
todavía en ese combate y celebraré cualquier conquista en favor de la igualdad social de los sexos. Por otra parte 
estaría lo que yo llamo hembrismo, tan condenable como el machismo y equivalente a él: la actitud maniquea 
que no pretende igualdad sino favoritismo (a menudo con trampas); el comportamiento partidista que, por ejem-
plo, ante una acusación de violación no querrá ni verdad ni justicia, sino la condena del hombre en todo caso, 
como si eso fuera un logro en sí mismo, independientemente de su inocencia o culpabilidad; el espíritu policial 
o inquisitorial que trata de imponer censuras al habla y a la opinión con pretextos y subterfugios machistas o 
sexistas.

Hace poco, el Instituto de la Mujer, ese organismo agudo o más bien picudo, anunció que piensa pedir a la 
Real Academia la supresión de las palabras así consideradas por su agudeza. El reproche de mi lectora estaba 
en la misma línea, y quisiera aclarar lo siguiente: el habla es lo más libre que hay después del pensamiento, y 
es inadmisible que nadie quiera coartarla o restringirla según sus gustos o hipersensibilidades; es algo vivo y sin 
dueño, y con infinitas posibilidades, de las cuales cada hablante elige unas y rechaza otras, pero siempre sin tra-
tar de imponer sus criterios o preferencias a otros. Uno puede abstenerse de emplear tal o cual vocablo, pero no 
puede aspirar a que sea abolido por ello.

Por otra parte, la lengua es un instrumento útil, y como tal está lleno de convenciones que en sí mismas no 
presuponen necesariamente discriminación. En las lenguas romances como el castellano existen géneros y quizás 
por eso pueden parecer más “sexistas” que otras en las que no los hay. No es así: el plural “los escritores” engloba 
también a las escritoras —es una mera convención de la lengua— y me parece cursi la vigilancia que hoy lleva a 
tanta gente a decir “los escritores y las escritoras” o “las niñas y los niños”. En cuanto al uso genérico de hombre, 
es otra convención sin más, como lo es decir “el león vive en la selva”, “el perro es el mejor amigo del hombre” 
o “los escoceses son tacaños”. Me parecería una mojigatería insufrible andar diciendo “el león y la leona viven 
en la selva”, “el perro y la perra son los mejores amigo y amiga del hombre y de la mujer” o “los escoceses y las 
escocesas son tacaños y tacañas”. También se dice “la tortuga”, “la serpiente”, “la foca” y “la araña” como genéri-
cos, englobando a los machos de esas especies, se dice “el conejo”, pero se dice “la liebre”, y a nadie se le ocurre 
pensar que las liebres machos estén siendo excluidas o menospreciadas. Si se siguiera hasta el fin esta tendencia 
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habría que hablar siempre de “la tortuga y el tortugo”, “el araño y la araña”, “la foca y el foco”, una ridiculez. 
También llegaría el día en que los varones exigieran que se los llamara “personos” y “víctimos”.

Y ese día, en efecto, todos y todas habríamos sido víctimas y víctimos de la cursilería mencionada en mi cri-
ticado paréntesis.

El autor da su opinión —y, por supuesto, es muy dueño de pensar de esa manera—. Otra cosa son las 
contradicciones en las que cae y, sobre todo, la falacia argumental y la ridiculización a la que somete 
opciones diferentes a la suya. Aquí sólo señalaremos algunos aspectos y dejamos que quien lea estas pá-
ginas complete el análisis. Compara Marías el uso de “hombre” como genérico al de nombres de anima-
les también usados en masculino singular como genéricos cuando gramaticalmente pueden tener los dos 
géneros, como león, perro, etc., y señala también el hecho de que existen denominaciones de animales 
que solo presentan un género (la liebre, la tortuga, el rinoceronte). Usar esas comparaciones es una falacia 
por el simple hecho de que se compara el mundo animal con el mundo social humano. Y, con todos los 
respetos hacia los seres animales no racionales, hemos de convenir en que sus organizaciones sociales 
no cambian a no ser, precisamente, por la intervención de algún que otro animal racional (no sabemos 
de ninguna revolución de las abejas obreras contra la reina y los zánganos, ni de ninguna confabulación 
de los amanti religiosa macho contra las hembras, que los devoran después de aparearse, por poner dos 
ejemplos). Sin embargo, las sociedades humanas cambian en el tiempo y en el espacio, y por eso no es 
lo mismo hablar de esclavitud, servidumbre o proletariado, denominaciones que se refieren a formas de 
relación social diferentes ¿o no?.

Señala el autor que “la lengua es un instrumento útil, y como tal está lleno de convenciones que en 
sí mismas no presuponen necesariamente discriminación.” Y, desde luego, estamos de acuerdo con esa 
afirmación; pero, cuando él plantea que hombre es una de esas convenciones y que no tiene por qué ser 
discriminatoria, desde luego ya no estamos tan de acuerdo, porque la lengua española ofrece muchas po-
sibilidades para designar al conjunto de la humanidad y la elección de una u otra puede ser inconscien-
te, pero no inocente, y menos cuando quien elige es un artista de las palabras, un escritor, que tiene que 
estar acostumbrado a buscar el adjetivo justo, a pelearse con la sintaxis para seleccionar la estructura que 
mejor provoca el efecto pretendido, a dar con el conector adecuado al registro lingüístico que se quiere 
utilizar, etc.

Como ilustración, he aquí unas cuantas posibilidades de las que comentamos que ofrece la lengua y 
que permiten no excluir a nadie (cuando ese es el objetivo que se pretende, claro está):

elisión del pronombre sujeto (sabéis, en vez de “vosotros sabéis” )
ustedes (tal como se hace en gran parte de latinoamérica de habla hispana, en lugar de “vosotros” o 	

     “vosotros y vosotras”)
quien, quienes (quien investiga, en lugar de “el investigador”)
persona, personas
gente, gentes
ser humano, seres humanos
humanidad
pueblo, pueblos
grupos, grupos
infancia
criatura, criaturas
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adolescencia, edad adolescente
juventud
edad adulta
vejez, 
persona mayor, personas mayores
y, por qué no, especificar de vez en cuando “hombres y mujeres”, niños y niñas”, etc.

Veamos a continuación otro texto3, también escrito por un hombre, el lingüista italiano Tullio de Mau-
ro, y que muestra una sensibilidad distinta; se trata del inicio del primer capítulo de su libro Guía para el 
uso de la palabra. Hemos subrayado las formas que utiliza para denominar al conjunto de la humanidad 
y el símbolo Ø para señalar la elisión del sujeto. Evidentemente aparecen masculinos plurales, pero que 
tienen siempre como referente una expresión anterior inclusiva.

NO HACE FALTA HABLAR

No hace falta hablar. Y menos aún escribir. Durante millones de años, los antepasados de la especie humana 
vivieron en la Tierra gritando como los animales, pero sin hablar. No sabemos con certeza cuándo aparecieron 
entre los demás simios aquellos que, de acuerdo con nuestra actual perspectiva científica, son dignos del nom-
bre de seres humanos. De todas maneras, lo cierto parece ser que este acontecimiento tuvo lugar hace más de 
un millón de años. Tampoco sabemos exactamente cuándo los grupos humanos más antiguos pasaron del grito 
a la palabra. Hay quien aproxima mucho la aparición de la palabra, hasta situarla sólo unas decenas de mile-
nios atrás. Pero también hay quien piensa, en cambio, que ello ocurrió mucho antes. En todo caso, sabemos lo 
suficiente como para afirmar que durante centenas de milenios hubo seres muy similares a las mujeres y a los 
hombres de hoy en día que vivieron en la Tierra sin el uso de la palabra. Ø Caminaban erguidos; es decir, eran 
bípedos. Lo mismo que nosotros, ya Ø comían alimentos de diversa naturaleza y Ø utilizaban materiales para la 
construcción de instrumentos. Con la ayuda de tales instrumentos Ø fabricaban cobijos, otros utensilios, armas 
de caza, de defensa y de ataque. Por tanto, en ciertos aspectos esenciales Ø eran ya como nosotros. Pero es casi 
seguro que Ø no hablaban.

Luego apareció la palabra. A partir de ese momento pasaron, sin duda, decenas y decenas de milenios. Por 
último, los lejanos descendientes de los primeros seres humanos que habían hablado sintieron la necesidad de 
fijar, de hacer perdurar de algún modo las palabras que hasta entonces sólo se habían pronunciado y oído. A ello 
los empujaron razones de orden religioso, como la necesidad de determinar y transmitir la forma de los ritos, las 
ceremonias, las plegarias, y de orden económico, como definir las propiedades, los contratos, las cuentas, etc.

Para satisfacer estas necesidades nacieron, alrededor del año 4000 AC, las primeras escrituras, en pie-
dra, tablillas de arcilla o madera. […]

(De Mauro, 1980, pp. 7-8).
¿Diría Javier Marías que este texto es “cursi”?
No obstante, la inercia es fuerte y, aun teniendo ante los ojos todas esas denominaciones, cuando pe-

dimos a estudiantes (chicos y chicas) de primero de Magisterio que resuman ese capítulo (es una actividad 
que llevan a cabo nada más empezar el curso), nos encontramos con resúmenes que empiezan así (se 
subrayan también las formas que utilizan para denominar a la humanidad):

3	 Tanto el texto de Javier Marías como el de Tullio de Mauro forman parte de los materiales que utilizamos en las clases de la asignatura “Lengua 
castellana” de 1º de Magisterio de la Universitat Autònoma de Barcelona. 
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(1)
Durante muchos años, el hombre se comunicaba sin necesidad de ejercer la escritura ni el habla y, en cam-

bio, en muchos aspectos se parecían mucho al hombre actual. Surgieron algunos cambios y, luego, apareció la 
palabra. Y, de ahí, surgió la necesidad de dejarlo por escrito, de fijar las palabras (leyes, contratos, ceremonias y 
ritos...) [...]

(2)
El hombre vive en sociedad, ya desde los inicios el hombre ha convivido con demás hombres, y el mero he-

cho de la convivencia comporta una comunicación, existe por parte del hombre la necesidad de comunicarse. 
Primero la comunicación era con gritos pero luego apareció la palabra, y con ella la necesidad de hacer perdurar 
lo que solo se pronunciaba o oía y así aparecieron las primeras escrituras [...]

(3)
Durante millones de años el hombre no utilizaba la palabra. Se valía sólo con los gritos para comunicarse con 

los demás. Con el transcurso del tiempo dejaron atrás los gritos y apareció la palabra. [...]

(4)
En un principio el hombre propiamente dicho se comunicaba mediante gestos sin necesidad de hablar. Hace 

aproximadamente unas decenas de milenios surgió otra manera de comunicarse mediante la palabra. [...]

(5)
Durante millones de años, el hombre no tuvo la necesidad de hablar, aunque se comunicaba mediante soni-

dos y gritos. Su evolución llevó a la aparición de la palabra [...]

(6)
A lo largo de la evolución del hombre el uso del habla no pareció tener una principal trascendencia. Y como 

los animales, se comunicaban mediante gruñidos. […]

(7)
La virtud de la palabra en el hombre no ha existido siempre. La comunicación en la Prehistoria era realizada 

mediante sonidos guturales. Con el desarrollo de estos pueblos hubo una evolución de la comunicación que dio 
lugar al habla.[…]

(8)
El artículo “No hace falta hablar” que forma parte de la Guía para el uso de la palabra nos argumenta que desde 

el inicio de la humanidad el hombre se comunicaba. En un principio el ser humano prescindía de la palabra, más 
adelante recurrió a los símbolos. […]

Como se puede apreciar, en todos los textos, a excepción de los dos últimos, aparece únicamente la forma 
“el hombre” utilizada como genérico (en el 3 aparece también en plural, “los hombres”)4. Cada curso me lla-
ma la atención que, de entre las diversas posibilidades que tienen en el texto, escojan para resumir una que 
no aparece –”el hombre”– y que no se ajusta a la intención expresiva del autor de incluir a hombres y muje-
res. Cuando les comento este hecho y cuando más adelante –al tratar el tema de lengua y género de forma 
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más específica– recuperamos las palabras de Tullio de Mauro y los resúmenes que habían elaborado, una 
parte del alumnado suele decir que su opción es “más fácil”, “más cómoda” o “más sencilla” y que “total, ya 
nos entendemos”. Y esto lo dicen tanto chicos como chicas. Cuesta algo que entiendan que no es solo una 
cuestión de opciones feministas o sexistas, sino que es también una cuestión de precisión léxica y que, si la 
lengua hace posible nombrar a unos y a otras con sustantivos colectivos o con denominaciones no ambiguas, 
parece fuera de lugar y de tiempo obstinarse en utilizar una forma excluyente y ambigua (como es el caso de 
hombre, ya que me puedo estar refiriendo exclusivamente al macho de la especie). Aun así, las resistencias 
persisten...5

La educación lingüística no sexista

Como en tantos otros ámbitos que afectan a la vida social, el papel de la educación es fundamental para que 
exista una ciudadanía crítica y responsable. Y como se ha dicho en múltiples ocasiones, a través de las ac-
tividades discursivas es como, fundamentalmente, se construyen y se desarrollan concepciones del mundo 
y de las personas. Así, si queremos que las diferencias de estilos discursivos entre hombres y mujeres no se 
aparejen con desigualdad y marginación, si creemos que las lenguas pueden ser instrumentos de diálogo y 
de inclusión, hemos de incidir a través de nuestras prácticas docentes en ese sentido.

Quienes enseñamos tenemos una primera responsabilidad que es la de analizar nuestras propias prácticas 
discursivas. ¿De qué manera utilizamos las lenguas? ¿Cómo valoramos los diversos estilos discursivos? ¿Qué 
usos lingüísticos en lo que se refiere al género y al tratamiento de niños y niñas, de hombres y mujeres pre-
sentan los libros de texto y los diferentes materiales didácticos que utilizamos? Llevar a cabo actividades de 
auto-observación y de observación externa pueden ser de gran utilidad para obtener información fiable sobre 
lo que hacemos en las aulas por lo que respecta a esos aspectos6.

En segundo lugar deberíamos reconocer, favorecer y respetar los estilos femeninos en las interacciones en 
el aula, tanto en lo que se refiere a la valoración del papel de la mujer a lo largo de la historia, como al reco-
nocimiento crítico de los temas apreciados por las mujeres y su manera de tratarlos, evitando la ridiculización 
y el victimismo. Se deberían crear espacios en el aula donde esas formas de hablar sean valoradas, donde 
cooperar en la construcción del discurso, aplicar la experiencia personal, manifestar dudas, matizar lo que se 
dice, etc., sea precisamente algo positivo, una forma apropiada para la construcción de los conocimientos.

En tercer lugar, una parte de la educación lingüística debería estar destinada a promover la reflexión 
y el debate sobre los usos lingüísticos sexistas, sobre los estereotipos respecto de lo masculino y lo fe-
menino que se hacen evidentes en diferentes manifestaciones discursivas como la publicidad, el cine, 
la televisión, los cómics, la prensa, etc., así como en los mismos usos y valoraciones sobre los usos que 
hacen adolescentes y jóvenes de uno y otro sexo. Para ello, puede ser útil proporcionar opciones para 
evitar la ocultación, mostrando esas opciones como una caso más en el que se manifiesta de la variación 
lingüística.

Finalmente, se debería valorar la aparición de nuevas identidades masculinas y femeninas en las que 
se respetan y se valoran positivamente formas de usar el lenguaje que nombran a unos y a otras, así como 
los diferentes estilos discursivos (L. Martín Rojo y J Callejo Gallego, 1995; L. Martín Rojo, 1997). Como 
dice la filósofa M. Larrauri (1999):
4	  Dejamos de lado aquí otros comentarios sobre el contenido del resumen y que, por supuesto, se trabajan en las clases, ya que uno de los 

objetivos de la actividad consiste en analizar la importancia de saber elaborar un resumen como muestra de la comprensión de un texto y 
como instrumento de estudio (véase A. Ramspott, 1996). 

5	  Hay que decir, también, que buena parte del alumnado participa activamente en la discusión defendiendo la postura que se propone.
6	  Algunas indicaciones prácticas para llevar a cabo la observación en el aula se pueden encontrar en Nussbaum y Tusón, (1996).
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La revolución feminista es una revolución cultural. Tiene que cambiar el sentido desvalorizado que 
tiene ser mujer y tiene que cambiar para todos, hombres y mujeres. “Cambiar el orden simbólico” 
han dicho las feministas italianas, esto es, cambiar el significado, el orden de la representación 
simbólica.”

Y no podemos olvidar el papel fundamental que tienen los usos lingüísticos en la (re)producción o el 
cambio de ese orden de la representación simbólica de ser hombre o de ser mujer en nuestra sociedad. 
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Resumen
Este artículo describe un proyecto en curso acerca 
del aprendizaje de idiomas mediante un reporte par-
cial,tres años después del inicio de su implementa-
ción. Aquí se examina tanto la viabilidad como las 
limitaciones del desarrollo de habilidades de lectu-
ra y gramática en inglés a través de la interfaz de los 
teléfonos móviles. Materiales de lectura y gramáti-
ca se enviaron regularmente a lo largo del proyecto 
a los teléfonos móviles de los estudiantes, quienes 
leyeron o interactuaron de alguna manera con los 
materiales que les llamaban la atención. La informa-
ción obtenida de los participantes y los registros del 
servidor indican que la lectura y el aprendizaje de 
la gramática, utilizando dispositivos móviles, fueron 

considerados experiencias positivas del lenguaje. 
Sin embargo, los datos también indican que el éxi-
to de cualquier proyecto de aprendizaje a través de 
estos dispositivos podría ser limitado, a menos que 
se cumplan ciertos criterios, los cuales incluyen: a) 
proporcionar material de aprendizaje interesante 
que no sean muy extenso ni demasiado exigente; b) 
brindar un grado adecuado de acompañamiento; c) 
incentivar la participación activa de los estudiantes; 
d) ofrecer incentivos; e) garantizar el respeto a la 
privacidad, f) crear un entorno de aprendizaje móvil 
y técnico que sea seguro y protegido.

Palabras clave: aprendizaje de idiomas, considera-
ciones de seguridad y privacidad, eficacia, gramáti-
ca, lectura, teléfonos móviles.
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INTRODUCCIÓN 

Los teléfonos móviles en la educación 

Japón tiene una de las redes celulares más avan-
zadas del mundo y la población estudiantil, en su 
mayoría, cuenta con un teléfono móvil. En par-
te, debido a la ubicuidad de la tecnología Wi-Fi 
y WiMAX, los usuarios de teléfonos inteligentes 
se han convertido en la norma y no la excep-
ción. Hay tres razones principales que explican 
dicha tendencia. En primer lugar, los teléfonos 
inteligentes de compatibilidad Wi-Fi o WiMAX 
tienen la misma conectividad que los computa-
dores. Incluso, en el actual entorno 3G y 4G, la 
capacidad de procesamiento de datos de teléfo-
nos móviles ofrece a los usuarios una flexibilidad 
mucho mayor que antes. El cambio no se limi-
ta solo al entorno inalámbrico, también el hard-
ware de estos dispositivos ha experimentado una 
evolución exponencial.

Otra razón para la proliferación del uso de te-
léfonos inteligentes es que el tamaño de la pan-
talla de algunos de ellos ha aumentado a cinco 
pulgadas o más, y la resolución ha mejorado 
hasta alrededor de 1980 × 1080 píxeles. Por úl-
timo, la capacidad de procesamiento de su CPU 
sigue evolucionando, y las tarjetas de memoria 
pueden almacenar decenas de gigabytes de da-
tos, lo que los hace comparables con muchos 
computadores.  

Es claro que la brecha de funcionalidades 
operativas entre los teléfonos móviles y la tecno-
logía PC se ha reducido proporcionándoles a los 
educadores una mayor libertad para hacer tras-
cender el aprendizaje, más allá de los entornos 
educativos tradicionales. 

Si bien las limitaciones para el uso del teléfo-
no móvil en la educación existieron en el pasado 
(Wang y Higgins, 2006), estas se han comenzado 
a disipar a razón de los avances de la tecnología 
de la información. Por ejemplo, los problemas 
asociados a las bandas de reducida capacidad 
se han subsanado gracias a las tecnologías de 

conexión Wi-Fi, 3.5G, y las redes 4G. Del mismo 
modo, las dificultades de digitación manual de 
texto se han resuelto con la tecnología de recono-
cimiento de voz, pantallas táctiles y los estiletes. 
Desde la aparición de los teléfonos inteligentes 
en 2007 se les ha venido incorporado progresi-
vamente funciones que eran antes exclusivas de 
PC y de otros dispositivos de mano.

En Japón, la mayoría de los teléfonos móvi-
les están equipados con cámaras fotográficas y 
de video, tecnología de respuesta rápida (QR), 
grabadoras de voz, reproductores de MP3/MP4 
y 1seg, que permiten la recepción móvil de tele-
visión terrestre, sistema de posicionamiento glo-
bal (GPS), acceso a internet, correo electrónico, 
servicio de mensajería corta (SMS) y servicio de 
mensajería multimedia (MMS).

Aplicaciones como YouTube, Facebook, Sky-
pe, Twitter, Flash o recursos multimedia habilita-
dos para Java son accesibles en teléfonos móviles. 
En otras palabras: el entorno digital de hoy en día 
ha desdibujado la diferencia entre los teléfonos 
móviles y los computadores. En la medida en que 
el precio de los primeros cae, dejan de ser una 
herramienta de una élite minoritaria. 

De acuerdo con la encuesta Mynavi Co. Ltd. 
(2012), el 59,3 % de los estudiantes japoneses 
actualmente poseen teléfonos inteligentes. Aun-
que no podemos presuponer que tales números 
se puedan trasladar a un alto número de estu-
diantes de idiomas que usen sus celulares para 
tal propósito, las predicciones para altas correla-
ciones futuras parecen probables.

Por ejemplo, Cheon, Lee, Crooks y Song 
(2012) indican que los estudiantes universitarios 
en Estados Unidos están comenzando a aceptar el 
m-learning. De igual manera, en Japón, la mayo-
ría de los estudiantes encuestados por Thornton y 
Houser (2005) prefieren recibir los materiales de 
aprendizaje en sus teléfonos móviles en lugar de 
en sus computadores.

La teoría pedagógica actual también demues-
tra un entusiasmo paralelo hacia el aprendizaje 
móvil. Según la teoría del aprendizaje situado 
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(SLT, por sus siglas en inglés) (Collins, Brown y 
Newman, 1989; Warschauer, 1997), un verdade-
ro aprendizaje no es intencional y se sitúa en ac-
tividades auténticas, el contexto y la cultura.

En una discusión acerca de la eficacia de mo-
bile assisted language learning (aprendizaje mó-
vil asistido), Burston (2011) afirma que las teorías 
conductistas centradas en el profesor pueden 
apoyar y complementar las aplicaciones de te-
lefonía móvil para vocabulario y gramática en-
focadas en el estudiante. Aunque puede ser 
prematuro juzgar la eficacia del aprendizaje mó-
vil, la colaboración y los enfoques pedagógicos 
centrados en el estudiante, sin duda, han infor-
mado e inspirado la evolución de programas de 
aprendizaje móvil.

El aprendizaje del lenguaje por medio de 
teléfonos móviles

Los teléfonos inteligentes están siendo cada vez 
más utilizados para el aprendizaje de idiomas y, 
específicamente, de vocabulario, como se mues-
tra en un sin número de estudios (Chen y Chung, 
2008; Kennedy y Levy, 2008; Lu, 2008; Pincas, 
2004; Stockwell, 2008; Stockwell 2010; Thorn-
ton y Houser, 2005; Yamaguchi, 2005). Para ilus-
trar, Lu (2008) motivó a algunos estudiantes a 
aprender dos grupos de palabras en inglés, tanto 
con teléfonos móviles como en formato de pa-
pel. Se encontró que los que aprendían a través 
de SMS llegaban a entender más palabras que 
aquellos que trabajaban en el formato de papel. 
Kennedy y De Levy (2008) investigaron la acep-
tabilidad de un pushed mode (modo inducido) 
de funcionamiento del teléfono móvil; estos au-
tores enviaron mensajes cortos en los que mez-
claban palabras conocidas y desconocidas. De 
esta manera, descubrieron que los estudiantes 
apreciaban la experiencia de revisar información 
previamente aprendida y que, a menudo, el con-
tenido del mensaje les parecía útil y agradable.  

Butgereit y Botha (2009) diseñaron un sistema 
que les permitiera crear listas de ortografía o de 

vocabulario en inglés y afrikáans a los profesores 
de idiomas. En consecuencia, el sistema gene-
raba una aplicación de telefonía móvil divertida 
que usaba diversos conversores de texto a voz 
que invitaban a los estudiantes africanos a prac-
ticar la ortografía de las palabras. Cavo e Ibrahim 
(2009) desarrollaron un sistema para enviar pala-
bras técnicas en inglés, junto con los significados 
en forma de SMS. 

Estos estudios también demuestran que la uti-
lidad de MALL no se limita solo al aprendizaje 
del vocabulario; los teléfonos móviles también se 
pueden usar en otras situaciones de aprendizaje.

Comas-Quinn y Mardomingo (2009) llevaron 
a cabo un proyecto de aprendizaje móvil que in-
volucraba a los estudiantes en la creación de un 
recurso en línea para trabajar una cultura extran-
jera. En su proyecto, los estudiantes utilizaban 
sus teléfonos móviles, cámaras digitales y graba-
doras de MP3 para seleccionar y grabar muestras 
de sus encuentros con las culturas extranjeras. 
Luego, los estudiantes enviaban o subían estos 
encuentros a un blog cultural para compartirlos 
con otros miembros del grupo. 

Chang y Hsu (2011) desarrollaron un sistema 
para integrar un modo de traducción instantáneo 
y una función de anotación de traducción com-
partida instantánea multiusuario para apoyar un 
curso de lectura intensiva de forma sincrónica 
en el aula normal. El proyecto fue diseñado para 
asistentes personales digitales (PDA), no para te-
léfonos móviles.

Demouy y Kukulska-Hulme (2010) también 
reportaron un proyecto que les permite a los es-
tudiantes utilizar los iPods y reproductores de 
MP3, así como los teléfonos móviles, para prac-
ticar escuchar y hablar. Ellos encontraron que, 
si bien el uso de iPods y reproductores de MP3 
fue fácilmente adoptado por los participantes del 
proyecto, llevar a cabo las actividades a través de 
los teléfonos móviles se consideró menos satis-
factorio. A pesar del reto de integrar los teléfonos 
con un entorno de aprendizaje, se ha demostra-
do que a medida que los usuarios se vuelven más 
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hábiles en la interacción con las interfaces digi-
tales, sus estilos de aprendizaje y la forma como  
perciben el material de aprendizaje cambia (Stoc-
kwell, 2010). Asignar tareas más pequeñas como 
miniensayos y cuestionarios de gramática puede 
ser más adecuado para alcanzar una mejor expe-
riencia de aprendizaje con estos dispositivos. De 
hecho, algunos académicos (Rutherford, 1987; 
Krashen, 1989) sugieren que el tiempo de adqui-
sición mejora cuando se aprende agrupando el 
lenguaje en trozos comprensibles y manejables. 
Con esto en mente, y con el fin de enfrentar la 
falta de información sobre el desarrollo de las ha-
bilidades de lectura y de gramática a través de los 
teléfonos móviles, se hizo un primer intento en 
2009, dándoles a los estudiantes el material de 
aprendizaje de gramática y de lectura en inglés 
en pequeños trozos. 

Propósito del estudio

En comparación con los ensayos de aprendizaje 
y prácticas de vocabulario por medio de teléfo-
nos móviles para desarrollar el escucha y el ha-
bla, hay significativamente menos investigación 
sobre las ventajas de los programas de telefonía 
móvil para desarrollar la lectura y la práctica de 
la gramática. Waycott y Kukulska-Hulme (2003) 
reportan que los estudiantes tenían dificultades 
para leer los materiales del curso en un formato 
PDA (un dispositivo móvil que no es popular en-
tre los estudiantes universitarios en Japón) y que 
lo consideraban de inferior calidad a la de la lec-
tura hecha en papel. Lan, Sung y Chang (2007) 
exploraron el potencial de la tecnología móvil 
para la lectura, pero sus experimentos se limita-
ron a las tabletas PC, además su grupo de par-
ticipantes solo incluía estudiantes de primaria. 
La investigación de Huang y Lin (2011) demos-
tró que, en términos de lectura, recibir materiales 
en papel es preferible a recibir recursos a través 
de teléfonos móviles o de correo electrónico, 
independientemente de la extensión de los tex-
tos. Si bien este es un hallazgo importante, en el 

proyecto solo participaron diez estudiantes; por 
otra parte, el estudio se basó en la lectura de tan 
solo seis textos.

Además de la falta de investigaciones sobre 
lectura y el aprendizaje de la gramática a través 
de dispositivos móviles, otro factor importante 
que inspiró este proyecto es la popularidad que 
tienen las novelas en formatos para telefonía mó-
vil escritas en japonés. Kawaharazuka y Takeuchi 
(2010) y Farrar (2009) reportan que para 2007, 
cinco de las novelas impresas más vendidas en 
Japón se escribieron y se leyeron en teléfonos 
móviles. La prevalencia de la lectura de novelas 
en teléfonos se interpretó como un indicio po-
sitivo de que los estudiantes potencialmente ve-
rían este proyecto con buenos ojos, si algunos de 
estos protocolos fueran adoptados incorporando, 
por ejemplo, el uso frecuente de la línea de retor-
no y frases cortas con pocos modificadores. Con 
dichos factores en mente les queríamos ofrecer 
a los estudiantes una modalidad de aprendizaje 
que les ayudara a mejorar su inglés y que nos per-
mitiera tener una mejor comprensión del apren-
dizaje de la lectura y la gramática por medio de 
los teléfonos móviles; esto a su vez, nos facilitó 
evaluar el grado de motivación de los alumnos 
para aprender en sus teléfonos móviles fuera del 
aula de clase. Por estas razones, en 2009 se ini-
ció un proyecto llamado “Inglés ubicuo”.

Para sumergir por completo a los participan-
tes en un ambiente de aprendizaje provechoso, 
se enviaron ensayos y pruebas de gramática cor-
tas en inglés, a través de sus teléfonos móviles, 
dos o tres veces a la semana. Luego ellos debían 
completar las actividades en sus teléfonos móvi-
les en su propio tiempo. Durante la implementa-
ción de nuestro proyecto de tres años, surgieron 
reiterativamente varias preguntas, las cuales se 
convertían en una fuerza motivadora del estudio; 
por ejemplo: a) ¿Los estudiantes están preparados 
para leer en un idioma extranjero y desarrollar 
cuestionarios de gramática en sus teléfonos mó-
viles? b) Cuando los estudiantes leen en los telé-
fonos móviles, ¿qué tipo de temas los motivan y 
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qué tipo de temas no logran cautivar su interés? 
c) ¿Cuándo se presenta la posibilidad de elegir 
entre tener acceso a materiales en los dispositivos 
móviles o en PC, que eligen instintivamente los 
estudiantes? d) ¿Qué percepciones tienen los es-
tudiantes acerca de la lectura y la gramática en 
teléfonos móviles? e) ¿Qué preocupaciones tie-
nen los estudiantes sobre el aprendizaje de idio-
mas utilizando sus teléfonos móviles? 

Con el abordaje de estas preguntas, este tra-
bajo intenta cerrar la brecha de la investigación 
actual sobre el desarrollo lector móvil y la prác-
tica de la gramática, además de motivar futuras 
investigaciones sobre esta población específica 
de estudiantes.

MÉTODO

El desarrollo de lectura móvil y material de 
gramática

Los materiales de lectura inicialmente usados en 
este proyecto fueron desarrollados por profesores 
universitarios del Centro para la Educación Ex-
tranjera de la Universidad de Shimane (Japón). 
Con el fin de mejorar y ampliar el programa, diez 
estudiantes de nivel avanzado se contrataron 
temporalmente para escribir ensayos que serían 
leídos por nuestros participantes. Estos materiales 
fueron subidos por los estudiantes y luego edi-
tados por los profesores de la universidad. Sin 
embargo, la tarea de escribir ensayos cortos fue 
asignada principalmente a los profesores hablan-
tes nativos del inglés. Al comienzo del proyec-
to, se acordó que cada composición no tendría 
más de 140 palabras en extensión, de manera 
que cada ensayo se pudiera leer en una pantalla 
pequeña en no más de dos o tres minutos (Bo-
rau, Ullrich, Feng y Shen, 2009; Grosseck y Ho-
lotesch, 2008).

Con el propósito de cautivar la atención de 
la mayoría de estudiantes de primer año, cuyo 
conocimiento de inglés frisa el nivel preinterme-
dio, todos los materiales fueron escritos en inglés 

sencillo y fácil de entender. Se les agregó una tra-
ducción anotada en japonés a las palabras que, 
pensamos, podrían causar problemas de traduc-
ción. Los datos relacionados con el vocabulario 
se situaban al principio del ensayo para que los 
lectores estuvieran al tanto de las palabras an-
tes de iniciar la lectura de este. Los estudiantes 
tenían la opción de hacer clic en la URL adjun-
ta al ensayo de texto y leer la traducción al ja-
ponés; sin embrago, leer la traducción antes del 
ensayo no era recomendable. Hubo un sinnúme-
ro de razones para que decidiéramos usar mate-
riales propios en este proyecto. En primer lugar, 
la creación de materiales de lectura y gramática 
originales evitan los problemas éticos y legales 
relacionados con los derechos de autor. La ley 
japonesa de derechos de autor (Capítulo 2, Sec-
ción 1) estipula que una página web y todos sus 
documentos vinculados están protegidos por de-
rechos de autor. Los profesores pueden reprodu-
cir estos materiales y utilizarlos en el aula, solo 
si no causan perjuicio injustificado al dueño de 
los derechos de autor (Copyright Office Japón, 
2011). En esencia, esto implica que los profeso-
res deben tener cuidado para asegurar que en el 
único lugar en el que se utilicen los materiales 
sea en el aula (Heffernan y Wang, 2008). Por otra 
parte, tener materiales de aprendizaje creados 
por los profesores –quienes están familiarizados 
con las necesidades de aprendizaje de sus estu-
diantes– tendría potencialmente un efecto más 
positivo sobre el aprendizaje en el aula y, con 
suerte, aumentaría la motivación para el apren-
dizaje de idiomas. Además, desde una perspecti-
va pedagógica, la creación de materiales propios 
los hace más relevantes y aplicables a diferen-
tes situaciones (Ngeow, 1998). Esto también se 
ve reflejado en la investigación anterior sobre la 
motivación. 

En uno de estos estudios, Oxford y Shearin 
(1994) analizaron 12 teorías de la motivación 
e identificaron seis factores que afectan la mo-
tivación en el aprendizaje de idiomas. Uno de 
los factores destacados fue el apoyo del medio 
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ambiente, que se define como “el grado de apo-
yo del profesor y de pares, y la integración del 
apoyo cultural y de fuerzas externas a la clase en 
la experiencia de aprendizaje”. Con el fin de cau-
tivar a nuestros jóvenes participantes, los temas 
elegidos para el proyecto de aprendizaje móvil 
eran amplios y de actualidad, no eran demasiado 
exigentes e incluían chistes y adivinanzas. Aun-
que las habilidades relacionadas a la escucha 
nunca fueron el foco de este proyecto, nos dimos 
cuenta de que la lectura acompañada de imáge-
nes y audio es siempre más eficaz que el formato 
simple del solo texto (Fiorea, Cuevasa, y Oserb, 
2003; Glenberg y Langston, 1992; Koskinen et al., 
2000). En consecuencia, desde agosto de 2011, 
todos los materiales en nuestro proyecto han in-
cluido contenido tanto de audio como visual para 
apoyar las lecturas. Luego, los estudiantes podían 
escuchar o visualizar cada lectura (véase el ejem-
plo de ensayo en la figura 1, izquierda, y la ani-
mación con formato MP4 en la figura 1, derecha).

Junto con el texto de lectura, que normalmen-
te era una historia corta, una broma o una anéc-
dota, se proporcionaban dos tipos de materiales: 

explicaciones gramaticales y cuestionarios de 
gramática. En un programa de aprendizaje ante-
rior, habíamos descubierto que la mayoría de los 
estudiantes de nuestra universidad presentaban 
deficiencias en el uso de los sustantivos, el modo 
subjuntivo, participios y las formas negativas. Para 
hacerle frente a estas áreas, las explicaciones gra-
maticales enviadas a los estudiantes se enfocaban 
en dichos elementos. 

Todas las explicaciones gramaticales de ele-
mentos se asociaban a un URL de un cuestionario 
gramatical en línea. Para responder a un objeti-
vo específico del proyecto, las explicaciones gra-
maticales eran impartidas de manera explícita 
(aprendizaje inducido), mientras que los cues-
tionarios de gramática fueron abordados como 
cuestionarios de su conocimiento (aprendizaje 
jalonado). A veces se agregaban juegos de pre-
guntas relacionados con los contenidos gramati-
cales en inglés para aumentar la motivación de 
los estudiantes. Debido a que la mayoría de los 
lectores eran estudiantes de primer año con un 
nivel preintermedio, parte de la sección de gra-
mática fue escrita en japonés (figura 2). 

Figura 1. Miniensayo (izquierda) y MP4 formateado da la animación para este miniensayo (derecha).
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Los participantes/estudiantes registrados

Debido a que los materiales de aprendizaje eran 
enviados, en su mayoría, a través de correo elec-
trónico, nuestra prioridad era obtener sus direc-
ciones de correo electrónico. Ya que se trata de 
información personal, está estrictamente protegi-
da por la ley japonesa (Oficina del Gabinete del 
Gobierno de Japón, 2005), los estudiantes no te-
nían ninguna obligación de darle a los profesores 
sus direcciones de correo electrónico (El-Kha-
tib, Korba y Yee, 2003; Kimura, Komatsu, Shi-
magawa, Shirahase, y Sekine, 2005). Por lo cual, 

después de distribuirles folletos a los estudiantes 
de primer año, se explicó el objetivo de nuestro 
proyecto con el fin de solicitar sus direcciones de 
correo electrónico. Se les pidió que las registraran 
voluntariamente y se les informó que estas se uti-
lizarían únicamente para este proyecto. También 
se les aclaró que se podían retirar en cualquier 
momento. Al comenzar el proyecto, nos dimos 
cuenta de que muchos estudiantes podrían estar 
reacios a compartir su información personal con 
un sistema de e-learning (Boston, 2009; Wang y 
Heffernan, 2010), por lo que aceptamos el uso de 
seudónimos en sus correos electrónicos. En total, 

Figura 2. Explicación gramatical enviada por correo electrónico (izquierda) y cuestionario gramatical (derecha).
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en junio de 2012, 372 direcciones habían sido 
registradas para el proyecto. Lastimosamente, no 
todos los que se registraron fueron participantes 
permanentes, lo que redujo el número de parti-
cipantes activos a 208. Esta pérdida significativa 
respondió a cuatro razones: a) algunos estudian-
tes percibieron el programa como inadecuado 
para su estilo de aprendizaje y optaron por can-
celar su suscripción; b) los estudiantes japoneses 
suelen cambiar sus direcciones de correo elec-
trónico de sus teléfonos móviles para evadir co-
rreos spam, y algunos de nuestros participantes 
olvidaron actualizar esta información; c) muchos 
teléfonos móviles de estudiantes están programa-
dos por las compañías de telecomunicaciones 
para bloquear correos electrónicos enviados de 
computadores, y d) algunos correos electrónicos 
enviados desde el servidor del proyecto fueron 
filtrados automáticamente a la carpeta de correo 
no deseado. 

El modo de envío de material de aprendizaje 
móvil  

Una vez creados, los materiales de lectura y gra-
mática se cargaron al servidor y luego fueron en-
viados a los estudiantes a través del sistema de 
correo electrónico del servidor como texto plano 
con las direcciones URL adjuntas. El sistema de 
correo electrónico se configuró para que enviara 
20 correos por minuto en texto plano para redu-
cir la posibilidad de que los materiales de apren-
dizaje fueran bloqueados como spam o fueran 
considerados como sospechosos.

Un ejercicio sencillo de comprensión se in-
cluyó en los textos de lectura para comprobar 
la comprensión del estudiante. Las pruebas de 
gramática se enviarona través de las direcciones 
URL vinculadas a cada revisión gramatical (figu-
ra 3). Cuando los estudiantes abrían sus correos, 
los materiales de lectura podían ser leídos como 
mensajes, por lo que los estudiantes no necesi-
taban ir más allá del enlace proporcionado. Se 
utilizó un sistema de comentarios/cuestionario 

para facilitar la interacción entre el estudiante 
y el profesor. Todos estos sistemas se diseñaron 
exclusivamente para los teléfonos móviles, pero 
también eran compatibles con cualquier PC. Los 
enlaces URL contenían notas de traducción al ja-
ponés, interfaces de materiales de rango y prue-
bas de gramática. La figura 4 indica el flujo de 
información a lo largo del proyecto. 

La inscripción para el proyecto estaba siempre 
abierta, pero los estudiantes que se unieron en 
fechas posteriores no podían acceder a lecturas 
anteriores. En este caso, se construyó un sistema 
de blog para almacenar el material de archivo pa-
ra que los estudiantes pudieran realizar búsquedas 
de recursos trabajados anteriormente. Se archiva-
ron todos los materiales que se enviaron a través 
de mensajes de correo electrónico en formato web, 
usando el sistema de gestión de contenidos de có-
digo abierto, WordPress. El sitio web (http://www.
shimadaielearning.saloon.jp/keitai-eigo/) se perso-
nalizó para el uso en teléfonos móviles. Entre junio 
de 2010 y junio de 2013, el archivo del sitio de 
blogs de teléfonos móviles registró 68.166 visitas 
a las páginas. 

Recolección de datos

Los datos de la retroalimentación del proyecto se 
obtuvieron con los siguientes métodos: encuestas 
en línea, análisis de registros del servidor y entre-
vistas. Se llevaron a cabo tres encuestas en línea 
consecutivas escritas en japonés entre los partici-
pantes en 2010, 2011 y 2012. Los datos presenta-
dos en este documento corresponden a la última 
encuesta realizada en abril de 2012. La URL de la 
encuesta se les envió a los estudiantes por correo 
electrónico, junto con la justificación y las pregun-
tas de la encuesta. Se les informó acerca del ca-
rácter anónimo y confidencial de su participación 
y se les aclaró que el diligenciamiento del cues-
tionario era voluntario. Este último se enviaba a 
sus teléfonos móviles y se redujo a ocho preguntas 
cortas; siete eran de selección múltiple y la última 
era abierta acerca del proyecto (véase apéndice).
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La encuesta estuvo disponible en línea por dos 
semanas, del 2 al 16 de abril. Las preguntas de la 
encuesta se agruparon en tres categorías: las pre-
guntas 1, 5, 6 y 7 indagaban sobre los materia-
les que a los estudiantes les gustaba leer en los 
dispositivos móviles. La pregunta 2 examinaba 

el tipo de dispositivo de aprendizaje digital que 
se utilizaba para recibir los materiales. Las 3 y 4 
abordaban las percepciones generales de los es-
tudiantes sobre el proyecto. La mitad de las pre-
guntas pedían una evaluación de los materiales de 
aprendizaje de los estudiantes. Esto se debe a que 

Figura 3. Interacción de concurso con el puntaje y la explicación

Figura 4. Flujo de trabajo técnico del material de aprendizaje móvil
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según el modelo de valor y expectativa, de Day 
y Bamfors (1998), el buen desarrollo de material 
es un factor clave para motivar a los estudiantes a 
leer en idiomas extranjeros. Únicamente cuando 
los materiales son personalizados para atender las 
características específicas de los estudiantes, (fá-
ciles de leer, cortos, con contenidos relevantes e 
interesantes) que estos llegan a convertirse en una 
fuerza motivadora para que el estudiante continúe 
su aprendizaje (Takase, 2003). 

Cincuenta y seis participantes del proyecto res-
pondieron el cuestionario (n = 56), esto represen-
ta una tasa aproximada de respuesta del 27 %. 
El hecho de que esta cifra fue un tanto baja no 
implica que la encuesta fuese inexacta o no re-
presentativa (Taylor, Drummond, y Strang, 1997; 
Holbrook, Krosnick, y Alison, 2007), además, se 
utilizaron datos de otros registros del proyecto, y 
se hizo un análisis de datos del servidor y entrevis-
tas, para corroborar los resultados del cuestiona-
rio. Técnicamente, el sistema no pudo detectar si 
los materiales de aprendizaje enviados en formato 
de texto, por correo electrónico, se leyeron o no, 
pero el número de clics sobre la URL vinculada 
a los mensajes de correo electrónico fue registra-
do por el servidor. En el sistema queda registrado 
quién y cuándo se desarrolló el cuestionario y los 
detalles de la calificación. También se podía rea-
lizar un seguimiento de las direcciones IP de los 
materiales archivados en el sitio de blogs y alma-
cenar la información sobre el tipo de material al 
que se ha accedido. 

Se seleccionaron dos grupos de participantes 
para que contestaran la entrevista. El primero, lo 
integraron quienes participaron desde el inicio 
hasta el final del estudio; el segundo, los que ini-
ciaron pero se retiraron después de un corto pe-
riodo de participación. En total, cuatro estudiantes 
–dos hombres y dos mujeres escogidos al azar en-
tre todos los que se registraron con sus nombres 
reales–, fueron entrevistados después de clase en 
días diferentes. Durante la entrevista se le interro-
gó a cada usuario por qué había elegido continuar 
o no con el proyecto. 

RESULTADOS

La pregunta de investigación 1: la adecuación 
de materiales para la lectura y la gramática 

La primera pregunta indagaba acerca de la acti-
tud de los participantes hacia los materiales de 
aprendizaje desarrollados por sus pares: 10 estu-
diantes de la universidad. De los 56 encuestados, 
36 (64 %) dijeron que disfrutaban los ensayos y 
que les gustaban también los cuestionarios de 
gramática escritos por estudiantes. Los 20 restan-
tes (36 %) mostraron indiferencia al seleccionar 
la opción neutral. Esta es una clara indicación de 
que la mayoría de los alumnos aceptan y acogen 
la lectura y los materiales de aprendizaje desarro-
llados por sus compañeros. También fue posible 
analizar los comentarios de nuestros registros del 
servidor en relación a los materiales creados por 
estudiantes ya que, por cada mensaje enviado, 
ellos tenían la oportunidad de comentar. Siempre 
que los materiales de aprendizaje se enviaban, se 
incluía el nombre del autor para que los lectores 
lo pudieran identificar. En promedio, los materia-
les de aprendizaje desarrollados por profesores 
nativos de habla inglesa recibieron tres comen-
tarios cada uno. Curiosamente, este número 
aumentó a un promedio de 5, cuando los mate-
riales eran escritos por los estudiantes (y corregi-
dos por los profesores). Cuando los cuestionarios 
eran creados por los estudiantes, el promedio de 
alumnos que participaban también aumentó de 
20 a 25. Si bien los datos no son estadísticamente 
significativos (t = 2,33, p < 0,05), los comentarios 
de los usuarios fueron muy positivos, como se 
demuestra a continuación: 

Este es un buen intento. En realidad, no sabía 
que el ensayo había sido escrito por mi compañero 
de escuela, hasta que vi el nombre del autor. 

Leer ensayos escritos por nosotros mismos, 
sobre nosotros mismos y por nosotros mismos se 
siente personal. ¿Puedo también contribuir con 
mis ensayos? 
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Estas observaciones muestran que los materia-
les de lectura y gramática móviles creados por los 
estudiantes probablemente aumentan la motiva-
ción para leer. Por otra parte, a pesar de no ser 
textos auténticos (publicados y de autoría de un 
hablante nativo del inglés) no fueron, de ninguna 
manera, vistos como de inferior calidad por los es-
tudiantes; por el contrario, el encanto o la aproba-
ción provenían probablemente del hecho de que 
la escritura era de los mismos estudiantes. Para el 
futuro desarrollo de materiales de aprendizaje mó-
vil, vale la pena considerar una participación ex-
tensa de los estudiantes. 

Las preguntas 5 y 6 se diseñaron para clasifi-
car los materiales. Ensayos en inglés (41 %), juegos 
de preguntas (34 %) y cuestionarios de gramáti-
ca (27 %) se clasificaron como los más leídos o 
a los que se accedían con más frecuencia. El 7 % 
de los estudiantes encuestados clasificó “todos los 
materiales” como los más leídos, y el mismo por-
centaje de los estudiantes dijo que “ninguno” era 
el más leído. Los resultados sugieren que, en vez 
de responder cuestionarios de gramática, los estu-
diantes prefirieron leer ensayos y responder jue-
gos de preguntas acerca del lenguaje. El hecho de 
que se prefieran los ensayos a los cuestionarios de 
gramática nos debe recordar que el material pa-
ra leer o interactuar en teléfonos móviles no debe 
ser demasiado exigente. En cuanto a los diferentes 
géneros del ensayo, estos han sido clasificados en 
orden descendiente según la preferencia de los es-
tudiantes: chistes en inglés y adivinanzas (45 %), 
diferencias culturales (30 %), la vida y el entreteni-
miento (27 %), y temas relacionados con el medio 
ambiente (12,5 %) y proverbios (12,5 %). Entre los 
temas menos populares se encuentran: la metodo-
logía de aprendizaje de inglés (5 %), ciencia y tec-
nología (4 %), la sociedad (4 %) y la política (4 %). 
Los resultados de la clasificación de los temas de 
los ensayos demuestran que el aprendizaje a través 
de materiales interesantes (chistes en inglés y adi-
vinanzas), o algo más esotérico (diferencias cultu-
rales o vida en el campus) puede cautivar más la 

atención y estimular el desarrollo de cualquier 
proyecto.

La pregunta 7 pedía clasificar la idoneidad 
de los materiales de aprendizaje utilizados en el 
proyecto de acuerdo con el nivel de inglés de los 
estudiantes y a sus propias necesidades. El 63 % 
pensó que el nivel de complejidad de la escritu-
ra era el adecuado, mientras que el 37 % indi-
có que pensaba que los materiales eran difíciles. 
De esto podemos afirmar que los materiales de-
sarrollados por los profesores y los compañeros 
son muy adecuados y son bien vistos por los es-
tudiantes. Además de la información anterior, 
también buscamos en los registros de acceso de 
nuestros materiales en línea utilizando un plugin 
de WordPress llamado “Mapa del visitante”. Esto 
registró el tráfico diario entre el 1 de junio y el 
10 de junio de 2012. El número de veces que se 
accedió a cada ensayo se detalla en la tabla 1. 

Como se puede observa en la tabla 1, los en-
sayos relacionados a las diferencias culturales 
(21 % de todos los accesos) y chistes en inglés/
adivinanzas siguieron siendo los temas más po-
pulares entre los lectores. Los datos del acceso a 
la Web confirmaron la preferencia que los estu-
diantes tenían por los materiales identificados en 
la encuesta. 

La pregunta de investigación 2: la posición de 
los dispositivos móviles de aprendizaje 

La pregunta 2 indagaba acerca del dispositivo 
que cada estudiante utiliza para recibir los ma-
teriales de aprendizaje. De 41 encuestados (73 
%) afirmaron utilizar un teléfono móvil; 14 (25 
%) dijeron haber usado las direcciones del co-
rreo electrónico de su PC para el proyecto. Sola-
mente un alumno reportó el uso de su iPad para 
recibir los materiales. Los datos son consistentes 
con los de registro de los correos electrónicos de 
los participantes del proyecto. De los 372 regis-
trados, 279 (75 %) se registraron en sus teléfo-
nos móviles, aunque también tenían la opción de 
hacerlo por medio de sus direcciones de correo 
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electrónico en sus PC. Lo anterior destaca la dis-
posición y la confianza que los estudiantes de pri-
mer año tienen para usar teléfonos móviles para el 
aprendizaje de idiomas, lo que también concuerda 
con la investigación de Thornton y Houser (2005). 
Incluso, los resultados de nuestra investigación re-
flejan cifras recientemente publicadas en cuanto 
a un alto uso de teléfonos móviles; de hecho, el 
95,6 % de los estudiantes de bachillerato en Japón 
poseen teléfonos móviles, de los cuales el 95,1 % 
tienen conexión a internet; de los estudiantes del 
instituto de secundaria, 75,6 % utilizan internet 
más de dos horas al día (Oficina del Gabinete del 
Gobierno de Japón, 2011). Los mismos resultados 
de la encuesta muestran que los estudiantes de pri-
mer año de universidad, normalmente entre los 18 
a los 19 años de edad, han usado teléfonos móvi-
les por varios años y se han convertido en usuarios 
expertos a múltiples niveles. Esto podría explicar 
la razón por la cual una gran proporción de los 

encuestados (73 %) afirmaron usar teléfonos mó-
viles para acceder a los materiales de aprendizaje. 

La pregunta de investigación 3: la percepción 
general de los teléfonos móviles para la lectura 
y la gramática 

Las preguntas 3 y 4 exploraban la percepción 
que los estudiantes tenían acerca del proyecto, 
en términos generales. La pregunta 3 planteaba: 
“¿Con qué frecuencia usted lee los materiales de 
aprendizaje?”. Cuarenta estudiantes (71 %) res-
pondieron que habían leído casi todos los mate-
riales, 11 (20 %) dijeron que habían leído todo y 5 
(9 %) indicaron que, aunque estaban inscritos en 
el proyecto, nunca habían leído los contenidos.

La número 4 examinaba si el proyecto era útil 
para mejorar su capacidad de lectura y la gra-
mática en inglés. Cuarenta (71 %) respondieron 
de manera positiva, pues creían que el proyecto, 

Nota: los accesos anteriores fueron todos realizados desde direcciones IP japonesas, incluyendo las 
entradas desde el motor de búsqueda de Google.

Tabla 1. El acceso de lectura móvil y materiales de gramática en la Web.

Tema Accesos Porcentajes (%)
Ensayos Diferencias culturales 76 21

Ambiente 22 6

Vivir/vida/entretenimiento 41 11

Proverbios ingleses/ 46 13

Modismos/dichos/citas

Técnicas para el aprendizaje del 
inglés

16 4

Ciencia y tecnología 5 1

Sociedad 17 5

Chistes y adivinanzas 62 17

Política 2 62

Conocimiento 
gramatical y cuestio-
narios

9 1

2

Jugo de preguntas 69 19

De inglés (en japonés)

Total 365 100
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en general, era muy útil para el desarrollo de su 
capacidad de lectura y conocimientos gramati-
cales. De acuerdo con nuestro cuestionario, el 
proyecto fue bien recibido por los estudiantes. 
El hecho de que el proyecto no estuviera asocia-
do con ningún curso de inglés obligatorio hacía 
que los estudiantes se sintieran libres de escoger 
o ignorar cualquiera de los materiales de apren-
dizaje; a pesar de esto, el 20 % indicó que ha-
bía leído todos los materiales. De igual manera, 
el 71 % de los participantes consideraron que sus 
capacidades de lectura y gramática habían me-
jorado como resultado de su participación en el 
proyecto. Idealmente, el progreso de las habilida-
des lectoras y gramaticales de los estudiantes se 
debería evaluar cada año. Sin embargo, como se 
dijo anteriormente, el objetivo de este proyecto 
era proporcionar un entorno amable para la lec-
tura y la práctica de la gramática. También que-
ríamos explorar el impacto que pudieran tener 
los ejercicios de lectura y de gramática informa-
les asistidos por dispositivos móviles. Dado que 
la participación era voluntaria y los estudiantes 
no tenían vinculación con aulas físicas, cualquier 
forma de evaluación era un reto significativo. La 
evaluación de los resultados del aprendizaje mó-
vil puede ser difícil si los alumnos no pueden reu-
nirse en un entorno controlado para evaluaciones 
(Wang y Higgins, 2006). 

Por último, la pregunta 8 era abierta y motiva-
ba percepciones generales sobre el proyecto y de 
la cual surgieron 26 comentarios. La mayoría de 
los estudiantes (71 %) percibieron la lectura de 
ensayos cortos en los teléfonos móviles como una 
herramienta útil que mejora su capacidad lecto-
ra. Los comentarios que figuran a continuación 
representan la percepción general del programa:

 
Me gustaron los ensayos cortos y me pare-

cieron interesantes. 

A pesar de que no siempre tengo tiempo pa-
ra leer los ensayos, creo que es una buena opor-
tunidad para nosotros que estemos expuestos al 
inglés. 

Estoy demasiado ocupado para leer todos 
los ensayos; sin embargo, creo que esto es una 
buena manera de entrar en contacto con inglés 
auténtico.

Me gusta leer en los teléfonos móviles. A di-
ferencia de la lectura en un PC, puedo leer en 
cualquier momento y en cualquier lugar. 

Las palabras en los ensayos son a veces di-
fíciles, pero al mismo tiempo, los ensayos son 
fáciles de entender. ¡Es un buen proyecto! 

Estos comentarios encierran la opinión de los 
estudiantes, según la cual la lectura en los teléfo-
nos móviles aumenta su contacto con el inglés. 
Los participantes indicaron que les gustaba el 
modo de lectura de contenidos enviados al te-
léfono. Curiosamente, muchos comentaron que 
preferirían recibir el material de una manera ad 
hoc en lugar de recibirlas en días específicos de 
la semana. Una consecuencia de esto es que los 
estudiantes no se quieren comprometer a estu-
diar; por tanto, recibir el material de una manera 
menos predecible le proporciona una caracterís-
tica menos formal al programa. Del mismo mo-
do, muchos estudiantes hicieron comentarios 
positivos sobre el formato del material de lectura 
corto y fácil de entender. Como la retroalimenta-
ción indicó que los estudiantes se inclinaban por 
temas relacionados a diferencias culturales como 
los chistes y proverbios, los profesores hablantes 
nativos del inglés articularon los componentes 
gramaticales y de vocabulario con estos temas. 

Aunque los contenidos de las lecturas ganaron 
popularidad entre los estudiantes, no sucedió lo 
mismo con los cuestionarios de gramática pues 
estos recibieron menos participación que los ma-
teriales de lectura. En promedio, cada prueba de 
gramática tuvo solo 23 voluntarios, lo cual equi-
vale al 11 % del total de participantes. En una 
entrevista con un estudiante que participó en to-
do el proyecto, le preguntamos por qué a los es-
tudiantes les gustaba menos los cuestionarios en 
línea y respondió: 
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Estamos cansados de tantas clases y no quere-
mos usar el cerebro para pensar en cuestionarios 
después de clases. Responder cuestionarios no es 
como leer ensayos interesantes; no es agradable 
en lo absoluto. Además, nuestros profesores proba-
blemente estén monitoreando nuestro desempeño. 
Sería vergonzoso si nos va mal en los cuestionarios. 
Por lo tanto, a menos que la conviertan en una tarea 
obligatoria, no quiero realizar los cuestionarios de 
gramática. 

Esta observación sugiere que, a menos que ha-
ya un elemento de coerción en el programa, los 
estudiantes se resisten a realizar tareas exigentes 
si no se relacionan con sus calificaciones, inclu-
so si se envían a los teléfonos móviles. La lec-
ción aquí es que los materiales de aprendizaje 
opcionales diseñados para los teléfonos móviles 
no deben ser demasiado difíciles, ya que los es-
tudiantes pueden carecer de tiempo, energía o 
herramientas para realizar trabajo adicional fuera 
de clase que les consuma demasiado tiempo. 

DISCUSIÓN 

La lectura en los teléfonos móviles: la 
motivación cuenta

La investigación sugiere que, en promedio, el 
76,6 % de los estudiantes universitarios japone-
ses pasan más de 30 minutos al día leyendo o 
enviando mensajes, y el 79,5 % gasta más de 30 
minutos navegando por internet desde sus teléfo-
nos móviles (Mynavi Co. Ltd., 2012). Si una pe-
queña fracción de este tiempo fuera usada para 
leer, esto podría mejorar notablemente la capaci-
dad lectora. Dado el alto uso de teléfonos móviles 
dentro de la población estudiantil, se asumió que 
esto tendría un efecto positivo en nuestro progra-
ma. Sin embargo, se subestimó gravemente un 
factor muy importante: la motivación. Teniendo 
en cuenta que una cantidad significativa del tiem-
po de los estudiantes es dedicada a la navegación 
y socialización en sus teléfonos móviles, es poco 
probable que, de repente, se cambien los hábitos 

de uso de estos dispositivos a actividades más 
gratificantes. Asimismo, si se espera algún tipo de 
aprendizaje con el uso de teléfonos móviles, es 
necesario cautivar la atención de los estudiantes 
a un nivel comparable al de los juegos y las redes 
sociales, y esto representa un gran desafío. Como 
ya lo hemos mencionado, hay una fuerte relación 
entre los teléfonos móviles y los juegos de video, 
y motivar a los estudiantes a usar sus teléfonos 
para algo tan diferente como lo es el aprendiza-
je, representa una tarea ambiciosa. Esto se agra-
va por el hecho de que la lectura en un idioma 
diferente al nativo es una de las habilidades más 
difíciles de adquirir, ya que requiere de procesos 
de comprensión a un alto nivel. Por tanto, el ar-
duo trabajo necesario para mejorar, por lo me-
nos en una medida modesta, es quizás la razón 
por la que muchos de los estudiantes perciben la 
lectura como la habilidad más difícil de desarro-
llar (Ngeow, 1998). Huang (2006) reconoce que 
la motivación del estudiante puede verse afectada 
cuando se está leyendo en un idioma subsecuen-
te, pero que esto no debería impedir el proceso 
de aprendizaje. Huang también señaló que un 
factor de inminente importancia al momento de 
motivar estudiantes a la lectura en un idioma sub-
secuente es que los profesores estén disponibles 
para responder las preguntas. Esto abriría las posi-
bilidades a innovaciones del aprendizaje de idio-
mas y tecnología de manera móvil, como el uso 
de mensajes instantáneos.

En el caso específico de las actividades de cla-
se, la lectura de textos bajo el acompañamiento 
del docente es obligatoria y se les exige a los es-
tudiantes responder las preguntas formuladas por 
el profesor. Sin embargo, para este proyecto, la 
participación fue voluntaria, al igual que la lec-
tura de ensayos y el desarrollo de cuestionarios. 
A diferencia de la clase formal, aquí no había 
exámenes ni evaluaciones formales para los par-
ticipantes. Los estudiantes que ingresaron a este 
proyecto lo hicieron voluntariamente, hecho que 
parece haber disminuido la participación. Solo 
aquellos que ya estaban altamente motivados o 
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que estaban dirigiendo sus estudios hacia un 
propósito u objetivo en particular como trabajo 
o estudio en el extranjero, se mantuvieron muy 
activos en el proyecto. El reto a futuro para este 
estudio es encontrar la forma de atraer nuevos 
participantes, pero, aún más importante, mante-
ner la motivación de aquellos registrados.

Muchos estudiantes abandonaron el proyec-
to debido a la falta de motivación asociada a 
los materiales o a factores externos. Leer los ma-
teriales del proyecto puede, de alguna manera, 
competir con restarles tiempo de uso en redes 
sociales o juegos de video. Por tanto, un aspec-
to importante a considerar en cualquier proyec-
to de lectura móvil debe ser idear formas para 
incrementar los niveles de motivación hacia la 
lectura de contenidos en inglés. En segundo lu-
gar, es posible que se deban diseñar sistemas de 
incentivos que puedan competir con la ya al-
ta popularidad de las redes sociales y los jue-
gos en los teléfonos móviles. Entrevistamos a un 
estudiante que participó en el proyecto todo el 
año de 2010, pero se retiró en 2011. Nuestra 
pregunta era: “¿Por qué decidió participar en el 
programa al principio y qué lo hizo abandonar 
el proceso?”. A lo que el estudiante respondió:

Al principio pensé que era obligatorio leer 
los ensayos. También pensé que algunas pre-
guntas relacionadas con los materiales de 
aprendizaje del proyecto podrían llegar a ser 
incluidas en los parciales o exámenes finales. 
Sin embargo, me di cuenta de que no era así. 
De hecho, los materiales de aprendizaje en-
viados a mi teléfono móvil no tenían nada que 
ver con los créditos académicos. Los ensayos 
son de hecho interesantes e informativos, pero 
solo hacer la tarea de las clases regulares de 
inglés es suficiente. No tengo más energía ni 
tiempo para leer en mi teléfono móvil. Tam-
bién escuché que muchos de mis compañeros 
de clase no participaron y que no se vieron 
afectados en lo absoluto, así que decidí aban-
donar el proyecto también.

 Este punto de vista puede representar la ma-
yoría de los estudiantes que no quieren leer y 

practicar inglés en sus teléfonos móviles. No im-
porta lo bueno que el material de lectura sea, es-
tos estudiantes no van a estar motivados para leer 
en dispositivos móviles a menos que:

1. Los resultados del aprendizaje estén rela-
cionados con un objetivo específico de un curso 
o que el rendimiento de los estudiantes eventual-
mente sea evaluado o reconocido a través de cré-
ditos académicos.

2. El progreso de aprendizaje y el rendimiento 
sean monitoreados formalmente. Se necesita ga-
rantizar que los estudiantes se encuentren en un 
espacio social con sus profesores y compañeros.

3. Se deben hacer ajustes al material a lo largo 
del proyecto para incorporar los comentarios y la 
retroalimentación de los estudiantes. Esto se pue-
de lograr con seguimiento detallado del registro 
del servidor y los comentarios de los estudiantes.

La lectura y el aprendizaje de gramática 
en teléfonos móviles: ventajas técnicas y 
preocupaciones de seguridad

El uso de teléfonos móviles para la lectura y el 
aprendizaje de gramática presenta muchas ven-
tajas tecnológicas. Los materiales enviados por 
correo electrónico se pueden almacenar en la 
bandeja de entrada del receptor y se puede acce-
der a ellos en cualquier momento. Los estudian-
tes pueden revisar los materiales de aprendizaje 
tantas veces como quieran, ya que siempre tie-
nen sus teléfonos móviles. Con el desarrollo de 
la tecnología 3G, 4G y Wi-Fi para los teléfonos 
inteligentes, el costo de la conexión a internet es-
tá al alcance de la mayoría de los estudiantes. 
El concepto de aprendizaje mediado por el uso 
de teléfonos móviles, aunque todavía no predo-
mina, puede llegar a ser más aceptado por los 
estudiantes. 

Sin embargo, las desventajas del aprendizaje 
mediado por el uso de teléfonos móviles son to-
davía significativas. Como se ha venido discutien-
do, los estudiantes no están acostumbrados a leer 
en pantallas pequeñas, responder cuestionarios 
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que les requiera desplazarse hacia arriba y hacia 
abajo permanentemente; la interacción de los te-
léfonos móviles no es tan fácil como en los PC; 
y es de suma importancia entender que los estu-
diantes ven sus teléfonos móviles como un domi-
nio privado que debería mantenerse aislado de la 
educación formal. La distinción es clara: muchos 
estudiantes aceptan el concepto de que el apren-
dizaje debe hacerse en clase o en un PC, mien-
tras que los teléfonos móviles son para sus asuntos 
personales. Cambiar esta percepción requiere de 
un cambio de pensamiento y de una trasformación 
de la enseñanza. De hecho, dado el alto porcenta-
je de estudiantes que tienen teléfonos móviles, es 
increíble que los estudiantes universitarios no los 
utilicen como herramientas educativas. En 2012, 
en nuestra página de registro, preguntamos lo si-
guiente: “¿Alguna vez ha utilizado telefonía móvil 
para su aprendizaje?”; 62 estudiantes (59 %) dije-
ron que nunca habían utilizado su teléfono para 
propósitos académicos.

Otro factor develado de la retroalimentación de 
los estudiantes tenía que ver con la seguridad. Los 
estudiantes japoneses se resisten a hacer clic en 
un URL con el que no estén familiarizados. Temen 
que al hacer clic en un URL desconocido podrían 
generar un flujo de correos electrónicos no de-
seados o que los podrían llevar a sitios web poco 
confiables. En la entrevista con una participante, 
indagamos acerca de sus preocupaciones con la 
recepción de los materiales de aprendizaje en el 
teléfono móvil. A lo que respondió:

Al hacer clic en un URL desconocido a veces 
lo lleva uno a un mal sitio. No solo causa los men-
sajes de correo electrónico no deseados, sino que 
también se corre un alto riesgo de que te conecte a 
sitios potencialmente inapropiados. Así que la ma-
yoría de nosotros somos muy cuidadosos de hacer 
clic en cualquier enlace sospechoso.

De hecho, en Japón, los casos de fraude por in-
ternet se están convirtiendo en un grave problema 
ya que ha habido casos en los que personas hacen 
clic, sin saberlo, en un enlace web sospechoso en 

el trabajo o en el dominio público y han tenido 
situaciones vergonzosas. En los cursos de alfabeti-
zación digital se les advierte reiteradamente a los 
estudiantes de secundaria y universidad no dar clic 
en cualquier URL del que no estén seguros, ya que 
los virus informáticos e información personal pue-
den filtrarse. En consecuencia, la preocupación 
por la seguridad digital fue un factor significativo 
en el proyecto y puede explicar la baja participa-
ción en los cuestionarios de gramática.

La discusión anterior responde a la pregunta 
de investigación 4: los estudiantes tienen preocu-
paciones asociadas a la privacidad y la seguridad 
cuando aprenden a través de teléfonos móviles.

CONCLUSIÓN

Aunque las evaluaciones cuantitativas no se lleva-
ron a cabo anualmente, se recogieron datos obje-
tivos a lo largo del proyecto de múltiples maneras: 
con los registros de inscripción, resultados de los 
cuestionarios, los comentarios de los estudian-
tes y el historial de aprendizaje almacenado en 
el servidor. Los datos combinados con los resul-
tados de las entrevistas nos llevan a las siguientes 
conclusiones:

En general el aprendizaje asistido por la tele-
fonía móvil se aceptó positivamente por los estu-
diantes como un método eficaz para mejorar la 
capacidad lectora y la gramática. Pero para que el 
aprendizaje suceda, el material debe involucrar al 
estudiante, sin que este sea demasiado exigente.

Para los estudiantes universitarios jóvenes, te-
mas de lectura que tratan diferencias culturales 
y la vida en general son los más relevantes; por 
ejemplo, chistes e historias entretenidas son regu-
larmente los favoritos. La implementación de ele-
mentos como cuestionarios de gramática debe ser 
minúscula para evitar que se perciba como estudio 
formal.

La seguridad es siempre una gran preocupa-
ción en el aprendizaje móvil. Antes de iniciar un 
proyecto de aprendizaje móvil, la seguridad en 
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internet debe ser considerada cuidadosamente. 
Esto significa que se deben diseñar e implementar 
plataformas seguras de aprendizaje, modos segu-
ros para la entrega de materiales de aprendizaje, y 
de monitoreo del progreso de los estudiantes.

Nuestro estudio también resalta la necesidad 
de empoderar a los estudiantes para que formen 
parte del desarrollo de materiales de aprendi-
zaje, como estudiantes ellos conocen mejor sus 
propias preferencias de aprendizaje. Además, el 
contenido del aprendizaje móvil debe ser corto y 
segmentario.

Nuestros resultados también resaltan la impor-
tancia de respetar el derecho a la privacidad del 
estudiante. Para que un proyecto tenga un impac-
to significativo en los resultados del aprendizaje, 
debe ser muy sensible a los comentarios tanto 
positivos como negativos. Por último, para poder 
competir con la ubicuidad de los juegos y redes 
sociales, es necesario diseñar un sistema de in-
centivos. Sin embargo, creemos que tener incenti-
vos no es la solución, que el aprendizaje siempre 
debe ser entendido como su la recompensa mis-
ma. Sin embargo, la articulación del aprendizaje 
móvil con la evaluación formal de un curso puede 
contribuir a la eficacia del aprendizaje móvil.

Esperamos que este estudio llame la atención 
de otros practicantes del aprendizaje móvil para 
expandir esta cultura. Al trabajar en cooperación 
con los estudiantes, las instituciones educativas 
pueden construir un programa de aprendizaje mó-
vil eficaz que progresivamente ubique a los estu-
diantes a la vanguardia.

LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN Y 
TRABAJOS FUTUROS

Mientras que nuestras conclusiones se derivan de 
la combinación de interpretaciones subjetivas (en-
cuestas y entrevistas) y datos objetivos (registros 
del servidor y los resultados de los juegos de pre-
gunta de gramática), somos conscientes de que es-
ta investigación tiene limitaciones.

En primer lugar, los participantes del proyecto 
fueron, en su mayoría, estudiantes de primer año, 
lo cual puede no representar completamente el es-
tilo y las preferencias de aprendizaje móvil de to-
dos los estudiantes universitarios.

En segundo lugar, la medición de la eficacia del 
aprendizaje de lectura y de gramática podría haber 
sido sometido a una evaluación experimental más 
riguroso. En su lugar, derivamos nuestros resulta-
dos de las percepciones de los estudiantes y de los 
registros del servidor, los cuales pueden llegar a no 
ser indicadores de mejora tan fiables como lo son 
los exámenes.

En tercer lugar, debido a las regulaciones de 
derechos de autor, este proyecto utiliza materiales 
hechos en casa en vez de textos auténticos o textos 
auténticos abreviados. Para reflejar las diferentes 
preferencias de los estudiantes, podría ser mejor 
recurrir a una mezcla de material auténtico y de 
material hecho en casa.

En respuesta a estas limitaciones, tenemos pre-
visto ampliar nuestro proyecto para incluir estu-
diantes de niveles superiores e integrar materiales 
de aprendizaje auténticos. A partir de 2013, los 
resultados del aprendizaje de todos los estudian-
tes serán evaluados a través de exámenes estándar 
que se puedan incorporar en nuestros datos para 
su análisis posterior.
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Apéndice. Encuesta sobre el estudio de la lectura y la escritura en teléfonos móviles (n = 56)

Opciones Respuestas %

1. Entre noviembre de 2011 y marzo de 2012, los estudiantes 
desarrollaron 30 temas. ¿Qué pensó de estos materiales?

Bueno 36 64.3%

Neutral 20 35.7%

Pobre 0 0

Otro 0 0

Opciones Respuestas %

2. ¿En qué tipo de artefacto recibió usualmente el material de 
aprendizaje para este proyecto?

Modelo ordinario 
de teléfono móvil

25 44.6%

Teléfono 
inteligente

16 28.6%

PC 14 25.0%

Otro 1 1.8%

3. ¿Qué tan frecuente leía el material de aprendizaje?

Todo el 
tiempo	

11 19.6%

A veces	  40 71.4%

Nunca 5 8.9%

4. En general, ¿considera que este proyecto le ayudó a mejorar 
sus capacidades de lectura y gramática?

Ayudó mucho 5 8.9%

Ayudó un 
poco	  

35 62.5%

Neutral 14 25.0%

No ayudó mucho 1 1.8%

No ayudó en 
nada

1 1.8%

5. ¿Qué tipo de materiales de aprendizaje prefiere?

Ensayos	 23 41.1%

Quices de 
gramática	  

15 26.8%

Juego de pregun-
tas y respuestas
en inglés

19 33.9%

Todo tipo 4 7.1%

Ningún tipo 4 7.1%

6. De los ensayos que leyó, ¿cuáles fueron sus temas 
favoritos?

Medio ambiente 7 12.5%

Vida/
entretenimiento	  

15 26.8%

Diferencias 
culturales

17 30.4%

Refranes en inglés/
dichos/citas

7 12.5%

Metodología de 
enseñanza
del inglés

3 5.4%

Ciencia y 
tecnología

2 3.6%

Sociedad 2 3.6%

Política 2 3.6%

Bromas en inglés/ 
acertijos

25 1.8%

7. ¿El material de aprendizaje estaba difícil?

Muy difícil 2 3.6%

Un poco difícil 19 33.9%

8. Cualquier comentario relacionado con el proyecto es bien-
venido.
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debe elaborarse en orden alfabético; he aquí 
algunos ejemplos:

•	 Cuando se refiere a libros:
Eco, U. (1987). Lector in fábula. Barcelona: Edito-
rial Lumen. Segunda edición.

•	 Cuando se refiere a artículos de publicaciones 
se deben incluir:

Hymes, D. (1996). Acerca de la competencia co-
municativa. Forma y Función, 9, 13-37.

•	 Cuando se trata de un capítulo de libro:
León, J. A. y Escudero, I. (2000). La influencia del 
género del texto en el procesamiento de inferen-
cias elaborativas. En: J. A. León (ed.). La compren-
sión del discurso escrito a través de las inferencias: 
claves para su investigación (pp. 45-62). Barcelo-
na: Paidós.

•	 Cuando el autor es una institución:
MEN (2006). Plan sectorial 2006-2010: Revolución 
Educativa. Bogotá.

Si el documento citado fue consultado o extraí-
do de internet, se debe citar la referencia de don-
de fue tomado agregando Recuperado de y el 
hipervínculo.

Las ilustraciones, dibujos, fotografías, etc., deben 
llamarse figuras y tablas se conservan bajo el nom-
bre tabla. Todas las imágenes van numeradas en 
orden de aparición en el texto, deben contar con 
una leyenda explicativa breve. Esta no se debe in-
cluir dentro de la gráfica o imagen; debe estar co-
mo texto independiente.

Las ilustraciones deberán llevar pie de foto, indi-
cando si es de propiedad del autor o citando la 
fuente; por ejemplo: "Fuente: Martínez (2005).", 
"Fuente: elaboración propia.", "Fuente: adaptado 
de Martínez (2010)." además de las tablas y/o grá-
ficas que pueda contener el artículo deben tener 
un título y procedencia.

Las imágenes en color deben enviarse en archivos 
de alta calidad (no menor a 300 dpi). Los dibujos o 
esquemas deberán ir en original.

Para el uso de las siglas por primera vez en el do-
cumento, se debe hacerse explícito su nombre 
completo y seguido la sigla entre paréntesis, ejem-
plo, Universidad Abierta y a Distancia (UNAD).

4. Evaluación de artículos

Todos los artículos serán sometidos a detección de 
plagio por medio del software Turnitin Detector. 
Si el resultado es alto, el artículo no comenzará 
proceso de evaluación y el autor será notifica-
do y tendrá acceso al resultado de análisis de la 
herramienta. 

Los manuscritos no comenzarán proceso editorial, 
o serán devueltos a sus autores para modificacio-
nes si:



•	 El tema no corresponde al campo temático 
de la revista.

•	 No emplea el tipo de referencia y citación   
American Psychological Association (APA)

•	 No se envía el escrito en el soporte requeri-
do (formato Microsoft Word).

•	 El (los) autor(es) han publicado en el último 
año en la revista Enunciación.

•	 No envía el formato de autorización y garan-
tía de primera publicación, disponible en la 
plataforma OJS.

•	 No cumple con las normas para los autores.

El proceso de evaluación comienza con la revisión 
de los lineamientos y de su pertinencia temática 
por parte del Comité Editorial. Si el documento 
cumple, se envía a evaluación por pares:

•	 Los documentos seleccionados se enviarán 
a dos evaluadores para su revisión doble-
mente ciega.

•	 En caso de conflicto en la evaluación, se de-
signará un tercer evaluador.

•	 Desde la aceptación, los evaluadores cuen-
tan con veinte (20) días hábiles para emitir 
su concepto.

•	 Terminado este tiempo, el evaluador envía 
su concepto al equipo editorial. El par aca-
démico puede aprobar, sugerir modificacio-
nes o rechazar.

•	 El asistente editorial se encarga de informar 
al (a los) autor(es) las notificaciones realiza-
das por el evaluador, y ellos deberán en un 
tiempo establecido por el equipo editorial 
ajustar el manuscrito.

Por último, una vez contrastados los cambios por el 
Comité Editorial, el artículo es aprobado para pu-
blicación y el (los) autor(es) será(n) notificado (s).



Author guidelines

The journal's aim is to socialize research products 
in the field of language sciences, in order to contri-
bute to its consolidation and positioning in the aca-
demic community, and to disseminate the results to 
teachers, researchers, students of language sciences, 
literature and pedagogy. Call for papers are PERMA-
NENT, and are aimed at postgraduate researchers 
and members of research groups. The journal is pu-
blished twice a year. Articles in English are accepted.

To publish in Enunciación you must comply with 
the guidelines which are described below, and the 
Editorial Committee, based on the concepts of peer 
reviewers and in compliance with the guidelines, 
decides if the document gest published or not.

1. Types of articles

Must show conceptual consistency, depth in the 
treatment of the problem, and must be written in a 
clear and structured style according to the nature of 
the text. Articles submitted must be original and be 
associated with ongoing or completed researches.

Research Articles: A document that details the ori-
ginal results of research projects. The structure of 
this type of article typically contains the following 
sections: title, abstract, key words, introduction, 
theoretical framework, methodology, analysis and 
discussion of results, conclusions, pedagogical im-
plications, and references. Authors are encouraged 
to include graphic aides. Authors of research articles 
selected for publication will have to submit a sepa-
rate form detailing the associated research project.

Reflections on Praxis: A document that shows re-
search results on a specific topic from the author’s 
analytical, interpretative, or critical perspective that 
presents an innovation with pedagogical impli-
cations. This type of article may include: theoreti-
cal considerations, pedagogical context, findings, 
discussion, context, etc. Authors are encouraged 

to include graphic aids. It should contain original 
sources. 

Theoretical Discussion Papers: A document derived 
from research in which published or non-published 
research results in a scientific field are analyzed, sys-
tematized, and integrated in order to inform readers 
of the latest tendencies and developments. It typi-
cally presents a careful revision of literature with at 
least 50 references. This type of article may include: 
developments, factors, perspectives, context, litera-
ture review, debate, approaches, criticisms, etc. Au-
thors are encouraged to include graphic aids.

Short Articles: A brief document that preliminarily 
or partially presents original results of a scientific 
research study and generally requires prompt disse-
mination. This type of article may include: develop-
ments, factors, perspectives, context, implications, 
etc. Authors are encouraged to include graphic 
aids. 

Case Reports: A document that presents the results 
of a study on a particular situation in order to disse-
minate the methodological and technical experien-
ces used in a specific case. The report includes a 
systematic and commented literature review of si-
milar cases. Authors are encouraged to include gra-
phic aids. 

Theme Reviews: A document resulting from a criti-
cal revision of literature related to a specific topic. 

The following types of documents are part of the 
magazine, they will be invited and evaluated by the 
editorial board of the journal.

1.	 Guest Author: documents already published by 
renowned authors, production, and thematic are 
key for the journal, they are in another language 
or are not easily accessible.

2.	 Translation: document of interest in the issue of 
the magazine.

3.	 Review: book reviews documents or events.



2. Themes

Enunciación receives articles under the following 
subjects:

1.	 Literature and other languages
2.	 Language, society and school
3.	 Language pedagogies
4.	 Language and Conflict
5.	 Language, media and technology

3. Formal aspects for the presentation of articles

Sending the document in Word format is recom-
mended, however, for those using free text editors, 
free office formats and Open Office are accepted. 
DO NOT SEND ARTICLES IN PDF. It is suggested 
to use the model IMRC (Introduction, Methods, Re-
sults, Conclusion) for presentation, followed by the 
acknowledgments, bibliography and annexes, if you 
have any. Figures (charts and graphics) must be sub-
mitted in a separate file (and in the text) and must 
have an excellent resolution. All figures and tables 
must have a name and a source, indicating whether 
it is owned by the author or citing the source.The 
document must follow the APA format, Sixth Edition.

1. The maximum length of articles must be 8000 
words and a minimum of 4000 (for research arti-
cles, reflection and review; and 3000-3500 words 
for short articles); letter format; Times New Roman 
12 point; 1.5 spacing (excluding figures and tables); 
margins of 3 cm.

2. Please, identify the type of article (review, re-
flection, research, short or case report) and the 
thematic line (Literature and other languages; Lan-
guage, society and school; Language pedagogies; 
Language and conflict; and Language, media and 
technologies).

3. The title must be short, clear and must reflect 
the macrostructure of the article. It must have a 

maximum of 12 words. Authors must provide the tit-
le in English as well.

4. Articles should contain the identification of the 
authors in a footnote with the following information: 
full name of author (s), last academic degree, cu-
rrent position, institutional affiliation and institutio-
nal email.

5. The abstract should be no longer than 250 words 
in both, Spanish and English, and it must be written 
according to the structure of the document and pre-
sented in English and Spanish.

6. The keywords should be between three and seven 
in Spanish and English; Enunciación recommends, 
in order to make the selection, Thesaurus Unesco, 
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/
es/ and ITESO, http://quijote.biblio.iteso.mx/catia/
tesauro/thes.aspx?term=Literatura. Keywords that 
don’t appear in these thesaurus, won’t be admitted. 

7. The articles must contain: introduction (the pro-
blem is exposed, the goal and the current state of the 
chosen theme), methodology (presents the materials 
and methods used in research), results and discus-
sion of results (should be geared towards a discus-
sion where examine and interpret), conclusions 
(relates and analyzes set forth in the introduction 
and results), acknowledgements (presents informa-
tion related to the research project of the article and 
the funding entity), bibliography (set of references 
used in the document, ordered alphabetically).

8. References should be cited in the text with the 
format name, year and page (Ibanez, 2012, p. 23), 
and bibliographic reference must be specified at the 
end of the article. If more than two works of (a) the-
reof (a) Author (a) of the same year: (Ibanez, 1998a, 
1998b).

9. The notes must be footnotes, registering its num-
ber in the body of the articles.
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