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Declaración de buenas prácticas editoriales

El Comité Editorial de la revista Enunciación está com-
prometido con altos estándares de ética y buenas 
prácticas en la difusión y transferencia del conoci-
miento para garantizar el rigor y la calidad científica. 
Por lo anterior, toma como referencia el documen-
to para procedimientos y estándares éticos elabo-
rado por Cambridge University Press, siguiendo las 
directrices para un buen comportamiento ético en 
publicaciones científicas seriadas del Committee on 
Publication Ethics (COPE), International Committee of 
Medical Journal Editors (ICJME) y World Association 
of Medical Editors (WAME).

Responsabilidades de los editores

Actuar de manera balanceada, objetiva y justa sin nin-
gún tipo de discriminación sexual, religiosa, política, 
de origen, o ética con los autores, haciendo un uso co-
rrecto de las directrices consignadas en la Constitución 
Política de Colombia al respecto.

Considerar, editar y publicar las contribuciones acadé-
micas únicamente por sus méritos académicos sin to-
mar en cuenta ningún tipo de influencia comercial o 
conflicto de interés.

Acoger y seguir los procedimientos adecuados para 
resolver posibles quejas o malentendidos de carácter 
ético o de conflicto de interés. El editor y el Comité 
Editorial actuarán en concordancia con los reglamen-
tos, políticas y procedimientos establecidos por la Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas (UDFJC) y 
en el Acuerdo 023 de junio 19 de 2012 del Consejo 
Académico, mediante el cual se reglamenta la política 
editorial de la UDFJC y la normatividad vigente en el 
tema en Colombia. En todo caso, se dará a los autores 
oportunidad para responder ante posibles conflictos de 
interés. Cualquier tipo de queja debe ser sustentada con 
documentación y soportes que comprueben la conduc-
ta inadecuada.

Responsabilidades de los revisores

Contribuir de manera objetiva al proceso de evaluación 
de los manuscritos sometidos a consideración en la 

revista Enunciación,  colaborando, de forma oportuna, 
con la mejora en la calidad científica de estos productos 
originales de investigación.

Mantener la confidencialidad de los datos suministrados 
por el editor, el Comité Editorial o los autores, haciendo 
correcto uso de dicha información por los medios que 
le sean provistos. No obstante, es su decisión conservar 
o copiar el manuscrito en el proceso de evaluación.

Informar al editor y al Comité Editorial, de manera 
oportuna, cuando el contenido de una contribución 
académica presente elementos de plagio o se asemeje 
sustancialmente a otros productos de investigación pu-
blicados o en proceso de publicación.

Informar cualquier posible conflicto de intereses con 
los autores de una contribución académica, por ejem-
plo, por relaciones financieras, institucionales, de cola-
boración o de otro tipo. Para tal caso, y si es necesario, 
retirar sus servicios en la evaluación del manuscrito.

Responsabilidades de los autores

Mantener soportes y registros precisos de los datos y 
análisis de datos relacionados con el manuscrito pre-
sentado a consideración en la revista. Cuando el editor 
o el Comité Editorial de esta requieran, por motivos ra-
zonables, esta información, los autores deberán sumi-
nistrar o facilitar el acceso. Si llegan a ser requeridos, 
los datos originales entrarán en una cadena de custodia 
que asegure la confidencialidad y protección de la in-
formación por parte de la revista.

Confirmar mediante una carta de originalidad (forma-
to de autorización y garantía de primera publicación) 
que la contribución académica sometida a evaluación 
no está siendo considerada o ha sido sometida o acep-
tada en otra publicación. Cuando parte del contenido 
de esta contribución ha sido publicado o presentado 
en otro medio de difusión, los autores deberán recono-
cer y citar las respectivas fuentes y créditos académicos. 
Además, deberán presentar copia al editor y al Comité 
Editorial de cualquier publicación que pueda tener con-
tenido superpuesto o estrechamente relacionado con la 
contribución sometida a consideración.

DECLARACIÓN DE BUENAS PRÁCTICAS EDITORIALES  
Y PROCEDIMIENTOS PARA TRATAR UN COMPORTAMIENTO NO ÉTICO



Adicionalmente, los autores deben reconocer los res-
pectivos créditos del material reproducido de otras 
fuentes. Aquellos elementos como tablas, figuras o pa-
tentes, que requieran un permiso especial para ser re-
producidos deberán estar acompañados por una carta 
de autorización de reproducción firmada por los posee-
dores de los derechos de autor del elemento utilizado.

Declarar cualquier posible conflicto de interés que pue-
da ejercer una influencia indebida en cualquier mo-
mento del proceso de publicación.

Revisar cuidadosamente las artes finales de la contri-
bución, previamente a la publicación en la revista, in-
formando sobre los errores que se puedan presentar y 
deban ser corregidos. En caso de encontrar errores signi-
ficativos una vez publicada la contribución académica, 
los autores deberán notificar oportunamente al editor y 
al Comité Editorial, cooperando posteriormente con la 
revista en la publicación de una fe de erratas, apéndice, 
aviso, corrección o, en los casos donde se considere ne-
cesario, retirar el manuscrito del número publicado.

Responsabilidad de la Universidad

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en cu-
yo nombre se publica la revista Enunciación, y siguiendo 
lo estipulado en el Acuerdo 023 de junio 19 de 2012 
del Consejo Académico, por el cual se reglamenta la 
política editorial de la universidad, se asegurará de que 
las normas éticas y las buenas prácticas se cumplan a 
cabalidad.

Procedimientos para tratar un comportamiento no ético

Compartimientos no éticos

• Autocitación de máximo 50 % del manuscrito.
• Plagio de ideas de otro autor o fuente de una 

o más páginas; más de dos tablas, figuras o 
fotografías.

• Uso de fuentes bibliográficas falsas o datos erró-
neos que alteren la veracidad del artículo.

• Presentación del manuscrito en otra revista 
simultáneamente.

• Presentación de credenciales falsas de los 
autores.

Cualquiera de estas faltas originaría el embargo de 
publicación.

Procedimiento para la identificación de los 

comportamientos no éticos

El comportamiento no ético por parte de los autores del 
cual tenga conocimiento o sea informada la revista será 
examinado, en primera instancia, por los editores y el 
Comité Editorial de la revista.

El comportamiento no ético puede incluir, pero no 
necesariamente limitarse, a lo estipulado en la decla-
ración de buenas prácticas y normas éticas de la revis-
ta Enunciación y de la UDFJC en esta materia.

La información sobre un comportamiento no ético, de-
be hacerse por escrito y estar acompañada con pruebas 
tangibles, fiables y suficientes para iniciar un proceso 
de investigación. Todas las denuncias deberán ser con-
sideradas y tratadas de la misma manera hasta que se 
adopte una decisión o conclusión exitosa.

La comunicación de un comportamiento no ético debe 
informarse a los editores de la revista y, en consecuen-
cia, al Comité Editorial. En aquellos casos en los cuales 
los anteriores actores no den respuesta oportuna, debe-
rá informarse el comportamiento no ético al Comité de 
Publicaciones de la UDFJC.

Investigación

La primera decisión debe ser tomada por los editores, 
quienes deben consultar o buscar el asesoramiento del 
Comité Editorial y el Comité de Publicaciones, según el 
caso. Las evidencias de la investigación serán manteni-
das en confidencialidad.

Un comportamiento no ético que los editores con-
sideren menor puede ser tratado entre ellos y los 
autores sin necesidad de consultas adicionales. En 
todo caso, los autores deben tener la oportunidad de 
responder a las denuncias realizadas por comporta-
miento no ético.



Un comportamiento no ético de carácter grave se debe 
notificar a las entidades de filiación institucional de los 
autores o a aquellas que respaldan la investigación. Los 
editores, en consideración con la UDFJC, deben tomar 
la decisión de si se debe o no involucrar a los patroci-
nadores, ya sea mediante el examen de la evidencia 
disponible o mediante nuevas consultas con un número 
limitado de expertos.

Resultados (en orden creciente de gravedad, podrán 
aplicarse por separado o en combinación)

Informar a los autores o evaluadores la falta de conduc-
ta o la práctica indebida que contraviene las normas 
éticas establecidas por la revista.

Enviar una comunicación dirigida a los autores o eva-
luadores que indique la falta de conducta ética, con las 
evidencias que soporten la identificación de la mala 
conducta, y sirva como precedente para buen compor-
tamiento en el futuro.

Retirar el artículo de la publicación de la revista e in-
formar a sus autores la decisión tomada por el Comité 
Editorial sustentada en las normas éticas establecidas.

Realizar un embargo oficial de cinco años a los autores, 
periodo en el cual no podrán publicar en la revista.

Denunciar el caso y el resultado de la investigación an-
te las autoridades competentes, especialmente, en caso  
de que el buen nombre de la Universidad Distrital se 
vea comprometido.

Aviso de derechos de autor

La revista Enunciación es una 
publicación de acceso abier-
to, sin cargos económicos para 
autores ni lectores. A partir del 

1 de diciembre de 2018 los contenidos de la revista 
se publican bajo los términos de la Licencia Creative 
Commons Atribución – No Comercial – CompartirI-
gual 2.5 Colombia (CC-BY-NC-SA 2.5 CO), bajo la cual 
otros podrán distribuir, remezclar, retocar y crear a par-
tir de la obra de modo no comercial, siempre y cuando 
den crédito y licencien sus nuevas creaciones bajo las 
mismas condiciones.

Los titulares de los derechos de autor son los autores y 
la revista Enunciación. Los titulares conservan todos los 
derechos sin restricciones, respetando los términos de 
la licencia en cuanto a la consulta, descarga y distribu-
ción del material.

Cuando la obra o alguno de sus elementos se hallen en 
el dominio público según la ley vigente aplicable, esta 
situación no quedará afectada por la licencia.



Statement of good editorial practices

The Editorial Committee of Enunciación is committed 
to high ethical standards and good practices in the 
dissemination and transfer of knowledge to ensure 
scientific rigor and quality. For this reason, it takes as 
a reference the document for ethical procedures and 
standards developed by Cambridge University Press, 
following the guidelines for good ethical behaviour in 
scientific serials of the Committee on Publication Ethics 
(COPE), the International Committee of Medical Journal 
Editors (ICJME) and the World Association of Medical 
Editors (WAME).

Editor responsibilities

Acting balanced, objectively and in a fair manner, without 
any sexual, religious discrimination, political, origin, or 
ethics of the authors, using correct guidelines handed 
down in the Constitution of Colombia in this regard.

Consider, edit and publish academic contributions only 
for their academic merit without taking into account 
any commercial influence or conflict of interest.

Follow proper procedures to resolve any ethical 
complaints or misunderstandings, or conflict of 
interest. The publisher and the editorial board will 
act in accordance with the regulations, policies and 
procedures established by the Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas and in the Agreement 023 
of June 19, 2012 of the Academic Council, through 
which the editorial policy of the University is regulated 
and current regulations on the subject in Colombia. 
The authors will have, in any event, an opportunity to 
respond to possible conflicts of interest. Any complaint 
must be supported with documentation and media to 
check improper conduct.

Reviewers responsibilities

Contribute objectively to the process of evaluation of 
manuscripts submitted for consideration in the journal 
“Enunciación”, collaborating in a proper manner 
with the improvement of the quality of these original 
scientific research products.

Maintain the confidentiality of the data supplied by the 
publisher, the editorial committee or authors, making 
proper use of such information by the means that are 
provided. However, it is your decision to retain or copy 
the manuscript in the evaluation process.

Report the editor and the editorial committee in a 
proper manner and on time, when the content of any 
academic contribution show elements of plagiarism or 
substantially resembles other products published or in a 
publishing process.

Report any possible conflict of interest with an academic 
contribution, institutional, financial partnerships or 
other, between the reviewer and the authors. For such 
case, and if necessary, withdraw your services in the 
evaluation of the manuscript.

Authors responsibilities

Keep accurate records and support data and data analysis 
related to the manuscript submitted for consideration 
in Enunciación. When the editor or the editorial board 
of the journal require this information (on reasonable 
grounds) authors should provide or facilitate access to 
this. Upon being requested, the original data will enter 
a chain of custody to ensure the confidentiality and 
protection of information by the journal.

Confirm through a letter of originality (format established 
by the journal) that the academic contribution under 
evaluation is not being considered or has not been 
submitted or accepted in another publication. If part 
of the content of a contribution has been published or 
presented in other media, authors should recognize and 
quote the respective sources and academic credits.

They must also submit a copy to the editor and the editorial 
board of any publication that may have overlapping 
content or closely related to the contribution under 
consideration. Additionally, the author must recognize the 
respective claims of the material reproduced from other 
sources. Those elements such as tables, figures or patents, 
which require special permission to be reproduced must be 
accompanied with a letter of acceptance of reproduction 
by the owners of the copyright of the product used.

STATEMENT OF GOOD EDITORIAL PRACTICES  
AND PROCEDURES FOR DEALING WITH UNETHICAL BEHAVIOUR



Declare any potential conflict of interest that may exert 
undue influence at any time of the publishing process.

Carefully review the final art of the contribution, prior to the 
publication in the journal, reporting any errors that should 
be corrected. In case of finding significant errors, once 
the article has been published, authors should promptly 
notify the editor and the editorial committee subsequently 
cooperating with the journal in the publication of an 
erratum, appendix, notice or correction.

University responsibility

The Universidad Distrital Francisco José de Caldas, in 
whose name the journal “Enunciación” is published 
and following the provisions of the Agreement 023 
of June 19, 2012 of the Academic Council, by which 
the Editorial Policy University is regulated, will ensure 
that ethical standards and good practices are fully 
implemented.

Procedures for dealing unethical behavior

Severities of unethical behavior

• Self-citation of maximum 50% of the manuscript.
• Plagiarism of ideas from another author and/

or source of one or more pages, more than two 
tables and/or figures and/or photographs.

• Use of false identification bibliographical sources 
or erroneous data that alter the veracity of the 
article.

• Submission of the manuscript to another journal 
simultaneously.

• Presenting false credentials of the authors.

Any of these faults would result in the embargo of 
publication

Identification of unethical behavior

Unethical behavior by the authors will be examined first 
by the editors and the Editorial Board of the journal.

Unethical behavior may include, but will not 
necessarily be limited to, the provisions of the statement 
of good practice and ethical standards of the journal 
“Enunciación” and the Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas in this area.

Information on an unethical behavior must be presented 
in writing and be accompanied with tangible, reliable 
and sufficient evidence to initiate an investigation 
process. All complaints should be considered and 
treated in the same way, until a decision or succesful 
conlusion is adopted.

The communication of an unethical behavior should be 
reported to the editors of the journal and the editorial 
board accordingly. In cases where the above actors 
do not an appropriate response in a decent period of 
time, the unethical behavior must be reported to the 
Universidad Distrital’s publications committee.

Investigation

The first decision must be made by the editors, who must 
consult or seek advice from the Editorial Committee and 
the Publications Committee, as considered appropriate. 
The research evidence will be kept confidential.

An unethical behavior, with editors considered minor, 
can be treated between them and the authors, without 
further consultation. In any case, the authors should 
have the opportunity to respond to allegations made by 
unethical behavior.

An unethical behavior of a serious nature should be 
notified to the institutional entity where the author is 
working or the entity supporting the research. The editors, 
in consideration of the Universidad Distrital, must make 
the decision whether or not to involve sponsors, either 
by examining the evidence available or through further 
consultations with a limited number of experts.

Results (in increasing order of severity, may be applied 
separately or in combination)

Report authors’ or reviewers’ misconduct or improper 
practice that is contrary to the ethical standards set by 
the journal.

Send a communication to the authors or reviewers to 
indicate the lack of ethical conduct, with evidence to 
support the identification of the misconduct, and serve 
as a precedent for good behavior in the future.

Remove the article from the publication of the journal and 
inform the author about the decision made by the Editorial 
Committee supported by the ethical standards set.



As a penalization, the author won’t be able to publish 
in the journal for a specific amount of time, five years.

Report the case and the outcome of the investigation 
to the competent authorities, if the good name of the 
Universidad Distrital is compromised.

Copyright Notice

Enunciation is an open-access 
publication, with no financial 
charges for authors or readers. 

As of December 1, 2018, the contents of the journal 
are published under the terms of the Creative Commons 
Attribution-NonCommercial-ShareAlike 2.5 Colombia 

(CC-BY-NC-SA 2.5 CO) License, under which others 
may distribute, remix, retouch, and create from the work 
with non-commercial purposes, give the appropriate 
credit and license their new creations under the same 
conditions.

The copyright holders are the authors and Enunciación. 
The holders retain all rights without restrictions, 
respecting the terms of the license as to consultation, 
downloading and distribution the material.

When the work or any of its elements are in the public 
domain according to the applicable law in force, this 
situation will not be affected by the license.
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EDITORIAL

Con la entrega de este nuevo número, en el que se publican doce artículos, Enunciación reitera su compromiso con 
la difusión de nuevas investigaciones que aportan a la consolidación de saberes en el campo del lenguaje, desde 
cuatro secciones: “Pedagogías de la lengua”, “Lenguaje, sociedad y escuela”, “Lenguaje, medios audiovisuales y 
tecnologías” y “Autor invitado”.

Bajo la línea temática “Pedagogías de la lengua” se publican ocho artículos. En el primero, “Estructura y movidas de 
la sección ‘metodología’ en tesis de posgrado de educación”, dos investigadoras colombianas generan importantes 
reflexiones desde la caracterización de tendencias respecto al contenido y estructura presentes en la sección “me-
todología” en investigaciones sobre educación. No obstante, plantean la necesidad de incrementar en los tesistas 
el desarrollo de habilidades lingüísticas y retóricas al servicio de la escritura, lo cual coadyuva a una comunicación 
argumentada, clara y contundente sobre el rigor y la validez metodológica que definen y orientan la actuación del 
tesista como investigador.

Las percepciones respecto al papel de la gramática en la enseñanza de lenguas extranjeras es el tema central del ar-
tículo de investigación “Creencias de futuros docentes sobre la gramática en la enseñanza de idiomas”. Sus autores, 
de origen español, destacan entre las conclusiones el grado de preponderancia que tiene la gramática en el apren-
dizaje de una lengua extranjera, particularmente, desde los condicionamientos de la escritura; en contradicción con 
la naturaleza del enfoque comunicativo de la lengua, en el escenario de la formación docente. Este estudio aporta 
una mirada crítica al lugar de los modelos didácticos adquisitivos de lengua extranjera, en el ejercicio profesional 
de docentes de educación infantil.

La competencia discursiva oral, el desarrollo sistemático de habilidades lingüístico-discursivas orales para la pro-
ducción de narraciones cohesivas y coherentes constituyen el tema central del artículo “La conexión en el discurso 
oral de estudiantes secundarios: limitaciones y desafíos”. Los investigadores chilenos analizan críticamente algunas 
falencias asociadas con la enseñanza discontinua de la lengua oral, en el currículo escolar de Chile, en procura de 
aportar, desde la mirada investigativa, reflexiones didácticas de gran utilidad para los docentes. En particular, los 
investigadores sugieren el desarrollo gradual y sistemático de estrategias pedagógicas que propendan por la resigni-
ficación y dominio de la competencia oral en todos los grados de escolaridad. 

En “Factores exógenos, teorías implícitas y procedimientos lingüístico-discursivos en la escritura científica” se plan-
tean, de manera crítica, diferentes consecuencias inherentes a la producción de artículos académicos en profesores 
universitarios. Al respecto, la autora colombiana propone como reto investigativo dar continuidad a estudios sobre la 
incidencia de las concepciones docentes y los factores motivacionales de los profesores en la producción científica 
escrita. Así, esta seguirá consolidándose como campo de investigación y como un escenario dinámico para produc-
ción de nuevos conocimientos.

El diseño de intervenciones pedagógicas orientadas a experiencias de aprendizaje profundo, para el desarrollo de ha-
bilidades argumentativas como estrategia de razonamiento, es la idea que se aborda en “Una propuesta para enseñar 
argumentación desde el modelo de Biggs”, escrito por dos investigadoras colombianas. A partir de la reflexión de las 
experiencias de aprendizaje de los estudiantes y las prácticas pedagógicas docentes, se valida un proceso didáctico 
mediado por la co-construcción y la autorregulación, cuyo resultado se expresa en los nuevos modos de conciencia 
y apropiación argumentativa en diferentes ámbitos académicos.

Y en el área temática de la enseñanza de la escritura y su evaluación, se presentan dos artículos:

En el primero, “Corrección de textos escritos: estrategia didáctica y fundamento evaluativo para la lingüística”, el 
autor argentino sugiere que la evaluación es comprendida como un proceso dinámico y complejo que requiere de 
diversos momentos y actores. Por su parte, el proceso de corrección de un texto escrito permite su reformulación y 
mejoramiento gracias a una amplia gama de criterios aportados por la lingüística analítica. Desde este contexto, el 
escrito aporta valiosas reflexiones teórico-prácticas a los docentes, respecto al papel de la evaluación y corrección 
de textos en la formación de escritores.

En el segundo, “Reflexiones y percepciones sobre la evaluación automatizada del discurso escrito”, de autoría chile-
na, se pone en discusión el uso de herramientas computarizadas en la evaluación de textos escritos. No obstante, los 
aciertos que se derivan del trabajo con tecnologías en los procesos de aprendizaje, y en particular en la evaluación 
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de la escritura, a nivel lingüístico, sigue siendo un gran reto lograr que este tipo de herramientas ponderen acerta-
damente la calidad retórica y discursiva de los textos que producen estudiantes universitarios. Este estudio devela la 
necesidad de nuevas investigaciones que profundicen sobre la disposición de los sujetos frente a este tipo de media-
ciones tecnológicas en la producción escrita.

La sección “Pedagogías de la lengua” cierra con el artículo “El dispositivo pedagogía de proyectos: intervención/
inserción y grupos grandes”, del autor senegalés Assane Diakhate, traducido del francés al español por María Elvira 
Rodríguez Luna. La temática abordada es de alta relevancia para los docentes en ejercicio o en formación. El autor, a 
partir de la sistematización de una experiencia pedagógica, enmarcada en la vivencia de la pedagogía de proyectos, 
analiza los aciertos y limitaciones de este enfoque; a la vez que destaca como parte de los resultados, la autonomía 
y el compromiso, la transformación del entorno, la construcción de ciudadanía, el uso significativo de la lengua en 
situaciones reales de comunicación y, en especial, el sentido político de la escuela “Educar para la vida”.

En la segunda sección de Enunciación, “Lenguaje, sociedad y escuela”, presentamos en este número dos artículos 
cuyo eje de reflexión es el lenguaje como categoría cultural, que transforma y dinamiza los modos de interacción y 
construcción de sentidos, la configuración de sujetos y la proyección de ciudadanía en diferentes esferas sociales. 

“La argumentación en la política pública de la Cátedra de la Paz” es un artículo resultado del estudio documental 
adelantado por un grupo de investigadores colombianos, quienes alertan sobre la ausencia de la argumentación en 
las propuestas de implementación de la Catedra de la Paz, en las instituciones educativas del país. La argumentación 
es valorada como acción discursiva y como dispositivo pedagógico potencialmente necesario para el fomento de in-
tersubjetividades en las aulas de clase. De este modo, la paz, más que una asignatura en el plan de estudios, requiere 
ser una provocación permanente a la co-construcción con otros en la diversidad y en la diferencia.

En sentido amplio, la lectura y la escritura se constituyen en actividades del pensamiento que permiten regular la 
interacción con el mundo, con el conocimiento y con nuestras propias subjetividades. ¿Cómo instrumentalizar el 
proceso lector y escritor en relación con el desarrollo del pensamiento y la apropiación del conocimiento?; esta es 
la pregunta que guía la disertación de dos investigadoras colombianas en “Categorías culturales en la instrumenta-
lización del proceso lector y escritor”. El concepto de categoría cultural que nos presentan resulta importante para 
comprender diferentes niveles de relación lingüística y textolingüística, presentes en el acto lector o escritor y que 
ayudan a definir el qué, el cómo y el para qué leer o escribir.

La sección “Lenguaje, medios audiovisuales y tecnología” presenta el artículo “Contrato e identidad de sujetos in-
fieles, en Deseando amar, de Wong Kar-Wai”. Fundamentado en la semiótica narrativa de Greimas, el autor colom-
biano identifica y analiza las recurrencias en la película para determinar así los elementos discursivos sobre los que 
se construye el contrato y se determina la identidad de los protagonistas. En este escrito se ilustra la construcción de 
sentido desde las figuras, las narraciones y las axiologías, presentes en el film Deseando amar.

Nuestro número cierra con el artículo “Enseñanza de la lengua: una mirada ampliada y transversal, de autor invitado, 
Gustavo Bombini, investigador argentino. Aquí, el profesor Bombini nos comparte su perspectiva ampliada y trans-
versal respecto a las relaciones e implicaciones que se tejen entre lenguaje y escuela. La primera hace referencia a 
la reflexión teórico-pedagógica sobre el lenguaje; por su parte, la segunda, sitúa el lenguaje como un todo que nos 
habita y nos moviliza, y en ese sentido, no se puede reducir a contenidos curriculares. De acuerdo con el autor, 
esa mirada ampliada y transversal sobre el lenguaje favorece la reflexión crítica de las prácticas de enseñanza de la 
lengua y la literatura en la escuela, las teorías que la sostienen y los contextos situados en que se desarrollan estas 
relaciones interdependientes.

Una vez más, esperamos que nuestros lectores profundicen y consoliden sus intereses académicos y de investiga-
ción, motivados por los planteamientos teóricos y las discusiones pedagógicas expuestas en este número. A nuestros 
articulistas, les agradecemos por contribuir a la consolidación de comunidad académica en el campo del lenguaje 
desde los resultados que aquí se presentan.

Sandra Patricia Quitián B.
Editora revista Enunciación

Grupo de Investigación Lenguaje, Cultura e Identidad
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Correo electrónico: spquitianb@udistrital.edu.co
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ARTÍCULO DE INVESTIGACIÓN

 Estructura y movidas de la sección “metodología” 
en tesis de posgrado de educación

 Structure and moves of the ‘methodology’ section in postgraduate theses in education

 Ligia Ochoa Sierra* , Emilce Moreno Mosquera**

Resumen
La metodología, en cuanto categoría, es un aspecto determinante para establecer la calidad de una investigación y para evaluar si 
el proceso de producción de conocimiento se ajusta a un modelo epistemológico y a uno metodológico válidos para una comu-
nidad científica y discursiva determinada. En virtud de ello, en este artículo se presentan los resultados de una indagación sobre 
la estructura retórica y las características de la sección “Metodología” en 50 tesis de posgrado en educación, a partir del concepto 
de movida retórica propuesto por Swales (1990, 2004). Se realizó un análisis estadístico-descriptivo (enfoque cuantitativo) y una 
revisión documental de las tesis, el cual implicó clasificar, ordenar y categorizar las principales movidas identificadas (enfoque 
cualitativo). Como resultado, se encontró que hay cuatro movidas retóricas frecuentes: 1) tipo de investigación; 2) contexto, po-
blación y muestra; 3) procedimiento de recolección de datos, y 4) procedimiento de análisis de la información. Adicionalmente, 
se encontraron dos movidas optativas: la referida a criterios de rigor y validación científica y la relacionada con consideraciones 
éticas. Se concluye que conocer las características discursivas y retóricas de dicha sección es relevante para la enseñanza de la 
escritura a tesistas, pues la reconstrucción de la ruta metodológica garantiza en gran medida la confiablilidad y la validez del 
proceso de construcción de conocimiento científico.

Palabras clave: educación superior, escritura en posgrado, investigación, método científico, metodología, tesis.

 Abstract
Methodology, as a category, is a determining aspect in establishing the quality of research and assessing whether the knowledge 
production process is adjusted to epistemological and methodological models that are valid for a specific scientific and discursive 
community. With respect to the aforementioned, the results of an examination of the rhetorical structure and characteristics of the 
‘Methodology’ section in 50 postgraduate theses in education are presented in this article, considering the concept of rhetorical 
moves suggested by Swales (1990, 2004). We conducted a statistical–descriptive analysis (quantitative approach) and a docu-
ment review of the theses, which involved classifying, ordering and categorising the main moves that were identified (qualitative 
approach). As a result, we found four frequent rhetorical moves: 1) type of research; 2) context, population and sample; 3) data 
collection procedure and 4) information analysis procedure. Additionally, two optional moves were found: one was related to 
scientific validation and rigour criteria, and the second one was that of ethical considerations. We concluded that knowing the 
discursive and rhetorical characteristics of this section is relevant for teaching writing to thesis students because reconstructing the 
methodological path majorly ensures the reliability and validity of the process of constructing scientific knowledge.

Keywords: higher education, postgraduate writing, research, scientific method, methodology, thesis.
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Introducción

En las últimas dos décadas, ha habido un conside-
rable número de estudios sobre la estructura de los 
artículos de investigación, especialmente después 
de que el lingüista John Swales (1990) introduce 
el modelo CARS (creating a research space)1. Este 
ha posibilitado “dominar o controlar las estructu-
ras organizativas de nivel macro y de nivel micro 
de las características lingüísticas utilizadas con-
vencionalmente en textos empleados en discipli-
nas y profesiones específicas” (Kanoksilapatham, 
2003, p. 24). Un buen ejemplo de esto es la inves-
tigación de Venegas, Zamora y Galdames (2016), 
quienes indagan acerca de la estructura retórica 
del macrogénero trabajo final de grado (MGTFG) 
en licenciaturas de literatura, lingüística, filosofía 
y psicología.

Para empezar, importa decir que la noción de 
movida propuesta por John Swales hace referen-
cia a “una unidad discursiva o retórica que realiza 
una función comunicativa coherente en un discur-
so escrito o hablado” (2004, p. 223). Cada movida 
tiene un propósito comunicativo determinado que 
contribuye a delimitar y caracterizar el género del 
que forma parte (Swales, 1990). Así, cada movida 
y submovida de la sección “Metodología” contri-
buye a la construcción de la metodología como 
totalidad y esta a su vez contribuye al género tesis.

En cuanto al estudio de la estructura de los ar-
tículos de investigación y de las tesis, se advierte 
que este ha tendido a concentrarse en solo una 
o dos secciones del escrito; existen trabajos sobre 
el resumen en artículos de investigación (Dzung-
Pho, 2008, Suntara y Usaha, 2013; Quintanilla, 
2016). Sobre las secciones de resultados, discu-
sión y conclusiones en artículos de investigación 
y tesis de posgrado también hay varios estudios 
(Peacock, 2011; Abreu, 2012; Basturkmen, 2012; 

1 El modelo creación de un espacio de investigación (CARS, por su sigla en 
inglés) fue desarrollado por Swales a partir de su análisis de artículos de re-
vistas, los cuales representan una variedad de prácticas de escritura según 
la disciplina. Su modelo explica y describe el patrón organizacional que 
emplean los autores a la hora de escribir la introducción a su estudio de 
investigación académica. 

Fuentes, 2013) en comparación con lo que atañe a 
la sección “Metodología”, a la cual se le ha pres-
tado menos atención. Ciertamente, este apartado 
es importante no solo porque se refiere a la ges-
tión de los datos cuantitativos o cualitativos, o por-
que hace las veces de hilo conector con secciones 
como la introducción y los resultados. Se trata de 
un apartado que presenta argumentos acerca de la 
validez de los instrumentos, las técnicas, los pro-
cedimientos, los métodos específicos, empleados 
para obtener los resultados. En términos de Kallet 
(2004) y Lim (2006), la metodología es una sec-
ción clave en los artículos de investigación porque 
tiene el propósito de convencer a los lectores so-
bre la validez de los procedimientos empleados en 
un estudio.

Berkenkotter y Huckin (1995) analizaron un 
corpus de 350 artículos de revistas científicas y 
entrevistaron a 7 científicos de investigación de 
gran prestigio en física y biología, y hallaron que 
la sección “Método” había sido simplificada y po-
co detallada en las disciplinas científicas durante 
un periodo de 45 años (de 1944 a 1989). Además, 
señalaron que en esta sección los escritores deben 
asegurarse de que las explicaciones dadas sobre 
los experimentos se presenten adecuadamente. 
En artículos de sociología, Brett (1994) encontró 
que la sección “Metodología” parece tener tres ta-
reas principales: describir cómo se obtuvieron los 
datos, explicar los conceptos y las variables en el 
estudio y declarar los datos estadísticos y las téc-
nicas para obtener resultados. Peacock (2011) es-
tudió la estructura de esta sección en múltiples 
disciplinas y descubrió que hay variaciones en los 
movimientos. Este hallazgo lo confirman investiga-
ciones como las de Nwogu (1997), quien estudió 
los movimientos retóricos de artículos en medici-
na e identificó tres movidas principales para dicha 
sección: 1) recopilación de datos; 2) experimento 
y 3) análisis de datos, y, además, submovimientos 
(pasos) para cada una de estas. Por ejemplo, para 
la movida de recopilación, los movimientos sub-
yacentes incluyen la fuente de datos, su tamaño y 
los criterios de recopilación.
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Así mismo, Huang (2014), en lo que respecta a 
literatura médica, quien adoptó el marco de Nwo-
gu, identificó cuatro movidas principales de esta 
sección: 1) describir los materiales del estudio; 2) 
proporcionar criterios de inclusión; 3) describir 
las características (procedimientos), y 4) presentar 
el análisis del experimento. Por su parte, Swales 
(2004) explica que la sección de “Metodología” 
en artículos de experimentos múltiples suele ser 
aquella en la que “cada versión del procedimien-
to experimental parece haber sido descrita con 
detalles enormes y repetitivos y con el uso fre-
cuente de oraciones iniciales de justificaciones 
acerca de la selección de los procedimientos” (p. 
223). En el área de ingeniería, Farahin, Khamis y 
Zanariah (2015) encontraron cuatro movidas en 
esta sección: 1) describir los materiales de estu-
dio; 2) proporcionar criterios de inclusión; 3) des-
cribir los procedimientos, y 4) presentar el análisis 
del experimento. En artículos de investigación de 
lingüística aplicada y de tecnología educativa, 
Dzung-Pho (2008) identificó la estructura proto-
típica, desde el resumen hasta la conclusión del 
artículo. En lo que atañe a “Metodología”, en-
contró las siguientes movidas: 1) descripción de 
los procedimientos de recopilación de datos; 2) 
descripción de la muestra; 3) descripción de los 
instrumentos de investigación; 4) definición de 
procedimientos de recopilación de datos; 5) jus-
tificación de los procedimientos de recopilación 
de datos; 6) descripción de los procedimientos de 
análisis de datos, y 7) recuento de los procedi-
mientos de análisis de datos.

Ahora, respecto al marco metodológico de tra-
bajos finales en disciplinas como la literatura y 
la filosofía, Venegas, Zamora y Galdames (2016, 
p. 261) encuentran diferencias importantes en re-
lación con la lingüística y la psicología, ya que 
en las primeras son inexistentes o infrecuentes la 
mayoría de movidas y pasos que sí están presen-
tes en estas, por cierto prototípicos y frecuentes 
(tabla 1).

Tabla 1. Movidas y submovidas de la sección  
“Metodología” de lingüística y psicología

Nombre de movidas y 
submovidas (pasos) Lingüística Psicología

Presentar información prepa-
ratoria (estructura y contenidos 
del marco metodológico).

Optativa 
frecuente

Optativa

Presentar los aspectos metodo-
lógicos de la investigación (tipo 
de investigación, objetivos, 
preguntas de investigación, 
hipótesis).

Prototípica
Optativa 
frecuente

Delimitar el objeto de estudio 
(sujetos o materiales, ubicación 
y características de la muestra).

Prototípica
Optativa 
frecuente

Especificar procedimientos. Prototípica
Optativa 
frecuente

Fuente: adaptada de Venegas, Zamora y Galdames 

(2016, p. 261).

En ese sentido, el carácter del diseño metodo-
lógico en un trabajo de investigación obedece a 
ciertas convenciones disciplinares. Al respecto, 
Kanoksilapatham (2007) plantea que no existe un 
modelo único para esta sección ya que depende 
de la estructura retórica de la disciplina.

En el ámbito de la educación, solo se documen-
ta el estudio de Zhang y Wannaruk (2016) sobre 
las movidas retóricas de la sección “Metodolo-
gía”, basado en 120 artículos de investigación en 
esta área. Los autores encontraron que esta sec-
ción se caracteriza por su complejidad estructural 
y su descripción rica y matizada. Específicamente 
identificaron tres movidas: 1) describir el diseño 
de la investigación; 2) describir los procedimientos 
de recolección de datos, y 3) describir los proce-
dimientos de análisis de datos. Donde, la primera 
y la tercera movidas son opcionales, mientras que 
la segunda es obligatoria. No obstante, se requiere 
tratar a fondo las características de esta sección, a 
fin de identificar las funciones comunicativas de 
las movidas retóricas en la gestión y el desarrollo 
de tesis de posgrado.
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De otro lado, existe un vacío de conocimiento 
en la investigación por analizar la estructura lin-
güística y retórica sobre la escritura de la movida 
estudiada en el ámbito educativo. Este vacío fue 
una justificación relevante para emprender la pre-
sente investigación, así como la importancia mis-
ma del tema: la descripción y justificación de la 
metodología que el investigador sigue para cons-
truir conocimiento científico es fundamental pa-
ra explicitar cómo se abordó el objeto de estudio, 
la adecuación del diseño de investigación con los 
objetivos, la descripción de la población y de la 
muestra, la definición de los instrumentos y las 
técnicas esenciales para la recopilación, procesa-
miento y análisis de la información, y los criterios 
de rigor que respaldan la calidad del conocimien-
to producido, todos estos elementos muestran el 
rigor del investigador y la validez de los resultados 
encontrados.

Metodología

En la presente investigación se empleó un enfoque 
mixto, lo que permite por un lado la recuperación 
de elementos objetivos y a la vez el significado ge-
neral o la esencia del mensaje que contiene (Fox, 
2005, citado por Peña y Pirela, 2007, p. 59). Para la 
recolección de los datos, se tomaron al azar, a través 
de la base de datos Dialnet, 50 tesis de doctorado de 
educación producidas en los últimos 10 años, cuya 
sección denominada explícitamente “Metodología” 
constituyó el corpus para nuestro estudio.

En términos cuantitativos, se tabuló el número 
de tesis y el porcentaje de cada movida y submo-
vida, es decir, su número de ocurrencias. A través 
de este proceso se clasificó, ordenó y categorizó la 
información.

En términos cualitativos, se analizó el conteni-
do de la información presente en la sección "Me-
todología" a partir del modelo de Swales (1990, 
2004), en particular el concepto de movida –ya re-
ferido páginas atrás–. Inicialmente, siguiendo un 
proceso inductivo, cada una de las investigadoras 
leyó tanto el resumen de la tesis como la sección 

“Metodología”, e intentó identificar las movidas y 
submovidas allí encontradas. Posteriormente, se 
realizó una revisión de las tesis a partir de una ma-
triz que incluía resumen, movidas metodológicas 
identificadas, características. En este proceso se 
encontró que las movidas, por lo general, no eran 
explícitas pero se podían inferir de la información 
aportada. Esto llevó a las investigadoras a analizar 
de manera conjunta qué tipo de información iba 
en cada fragmento textual de esa sección. Como 
resultado, se propusieron a manera de hipótesis las 
siguientes movidas, unas aparecieron con alta fre-
cuencia y otras con menor frecuencia, de acuerdo 
con las estadísticas encontradas:

1. Enfoque de la investigación: alude al diseño ge-
neral de la investigación, ya sea cuantitativa, 
cualitativa o mixta.

2. Método específico: dentro del enfoque elegido 
se indica el método privilegiado utilizado. Como 
submovidas aparecen en ocasiones la definición 
y la justificación del método elegido.

3. Población y muestra: en ocasiones se refiere al 
corpus; se señala la cantidad y características 
de los participantes a partir de los cuales se ex-
traen los datos.

4. Instrumentos de recolección de datos: se enu-
meran las técnicas empleadas para obtener los 
datos de la muestra elegida o del corpus trabaja-
do. Aquí se identifican como submovidas la de-
finición, la descripción o la justificación de los 
instrumentos usados.

5. Análisis de los datos: hace referencia a los proce-
dimientos realizados para procesar los datos ob-
tenidos. Igualmente, como submovidas aparecen 
la definición, la justificación o la descripción de 
estos procedimientos.

No obstante, aparecen otras movidas, ya sea 
con menor frecuencia, o específicas de algún enfo-
que investigativo. Todo el conjunto de movidas fue 
revisado por pares expertos a quienes se les pidió 
evaluar su consistencia. Con base en sus comenta-
rios, se hicieron los ajustes correspondientes.
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Resultados

En el análisis de los datos se encontraron tres tipos 
de metodología: cuantitativo (5 tesis/50), mixto (16 
tesis/50) y cualitativo (29 tesis/50). Este es un pri-
mer hallazgo que llama la atención, pues muestra 
que la tendencia actual de investigación en edu-
cación es la perspectiva cualitativa, seguida de la 
mixta, es decir, en la que se mezclan procedimien-
tos propios tanto de la metodología cuantitativa 
como de la cualitativa.

En las tablas 2, 3 y 4 se presentan las movidas y 
las submovidas encontradas en cada metodología 
y, asimismo, el tipo de información que aparece 
en cada una.

Enfoque cuantitativo

La tabla 2 se basa en los datos de 5 tesis anali-
zadas. Como se observa, las submovidas encon-
tradas se relacionan con información relativa a la 
definición, la justificación o la descripción, ya sea 

Tabla 2. Movidas de la sección “Metodología” de tesis de posgrado en educación

Movida

Número 
de tesis/

porcentaje de 
la movida

Submovidas

Número 
de tesis/

porcentaje de 
las submovidas

Información 
asociada a la 

movida

Número de tesis/
porcentaje de 
la información 

asociada
Tipo de metodolo-
gía: cuantitativa 5/100 % Definición y justificación 2/40 %    

Método específico 5/100 % Definición y justificación 
del diseño 3/60 %

Diseño cuasiex-
perimental (no 
experimental)

2/40 %

Diseño de pre-
prueba-posprueba 3/60 %

Variables 3/60 % Definición      

Población y 
muestra 5/100 %

Justificación de la pobla-
ción o de la muestra 2/40 % Aleatorio simple 1/10 %

Criterios de selección de 
la muestra 4/80 %

Estratificado 1/10 %
Por conveniencia 2/40 %

Instrumentos de 
recolección de la 
información

5/100 % Descripción y justifica-
ción del instrumento 3/60 %

Cuestionarios 2/40 %
Test preprueba/
posprueba 3/60 %

Análisis de datos
5/100 %

Descripción del pro-
cedimiento estadístico 
empleado

4/80 %

Estadística descrip-
tiva 1/10 %

Programa estadísti-
co SPSS (Statistical 
Package for the 
Social Sciences)

3/60 %

t de Student 1/10 %

  Justificación del procedi-
miento 1/10 %    

Criterios de rigor 3/60 % Explicación de los crite-
rios 3/60 %

Consistencia 
interna 1/10 %

Objetividad, vali-
dez y fiabilidad 1/10 %

Validez del cons-
tructo 1/10 %

Limitaciones 1/10 %        

Fuente: elaboración propia.
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del tipo de metodología, del método específico, de 
los instrumentos de recolección, o del análisis de 
información. Veamos algunos ejemplos:

1. Así pues, la investigación se situó dentro del pa-
radigma cuantitativo, debido a que contempló el 
estudio de factores matemáticamente medibles; 
además de incluir el procesamiento estadístico 
de los datos que resultaron cuantificables. Como 
técnicas de recogida de información para medi-
ción de las variables se utilizaron las encuestas, 
conforme a lo concebido por Hernández y otros 
(2003, p. 11) (De los Santos Familia, 2013, p. 177)

2. Para esta investigación, se utiliza como instru-
mento de medición el cuestionario, ya que en 
este se incluye un conjunto de preguntas de tipo 
cerradas, respecto a una o más variables a me-
dir. La escala que se utilizó para medir las reac-
ciones es la de Likert, la que nos permite medir 
actitudes y conocer el grado de conformidad del 
encuestado con cualquier afirmación que le pro-
pongamos, se utilizan cinco categorías que van 
desde “Muy acuerdo”, con valor 5, y va disminu-
yendo hasta la categoría “Muy desacuerdo”, con 
valor 1. (Ospina, 2017, p. 24)

3. La estadística descriptiva proporciona herramien-
tas muy adecuadas para los trabajos desarrolla-
dos con metodologías cuantitativas, usa “datos 
duros” (estadísticas, gráficos, etc.) para leerlos. 
(Ospina, 2017, p. 21)

En (1), se justifica el uso de la metodología 
cuantitativa, es decir, se señalan sus virtudes para 
el problema investigado, a través de mecanismos 
como la citación y la razón (“debido a que”).

En (2), se destaca el valor de la escala Likert 
mediante el verbo “permite” y, en (3), se resalta el 
aporte de la estadística descriptiva, para lo cual, se 
acude a la valoración: “muy adecuadas”. El investi-
gador siente que debe justificar sus elecciones. Los 
tres ejemplos evidencian la necesidad de justificar 
la metodología desde una postura que les permita 

obtener unos resultados y establecer conclusiones, 
de acuerdo con la manera en que el investigador 
asume la naturaleza del fenómeno estudiado. En 
estos casos se destaca que al usar una metodolo-
gía cuantitativa se buscan modelos de producción 
de conocimiento asociados a criterios de cientifi-
cidad y racionalidad.

En la tabla 2, se observa también que el diseño 
cuasiexperimental y el de preprueba/posprueba 
son frecuentes en este tipo de metodología.

En relación con la movida de población y 
muestra, se puede decir que suele señalar quiénes 
son los participantes y, en ocasiones, qué tipo de 
criterios se usaron para la selección. Veamos:

4. El muestreo es de tipo estratificado, aleatorio, 
con probabilidad proporcional al tamaño de 
la escuela. El diseño muestral es bietápico, cu-
ya primera fase consiste en la selección de una 
muestra aleatoria de escuelas con estudiantes de 
15 años. En la segunda fase se escoge al azar, 
dentro de las escuelas seleccionadas, aproxima-
damente 35 estudiantes. Así, la muestra de Chile 
quedó conformada por 173 escuelas y 5233 es-
tudiantes, siendo esta representativa de la pobla-
ción escolar de 15 años (Mineduc, 2007; OECD, 
2009b). Para efectos de este estudio, se conside-
raron 4970 estudiantes distribuidos en 144 es-
cuelas, esta reducción de la muestra original se 
debe principalmente a la sustracción de aquellos 
casos sin puntaje en el índice de medioambiente 
(33 casos) y a la eliminación de la base de datos 
de aquellas escuelas con un número de estudian-
tes inferior a 10, por no presentar suficiente va-
riabilidad en ellas. (Navarro, 2013, p. 80)

Aunque se observa que en las tesis de enfoque 
cuantitativo no se suelen señalar las limitaciones 
del estudio, el siguiente ejemplo evidencia que, 
en cambio, sí suelen aparecer como movida las 
variables de la metodología, acompañadas de su 
explicación:
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5. Variables

Independientes

• Las estrategias didácticas: estrategia de ense-
ñanza para la comprensión (EPC), aprendizaje 
basado en problemas (ABP) y aprendizaje por 
descubrimiento guiado (ADG).

Dependientes
Las variables dependientes fueron:

• El logro de aprendizaje, cuyos indicadores son:

 – Los resultados de las pruebas en química.
 – Calificación de los preinformes de laboratorio.
 – Calificación de los informes de laboratorio.
 – Prueba de aprendizaje después de un mes de 

vista la unidad didáctica nº 1.

• Actitudes hacia el aprendizaje de la química, cu-
yo indicador es:

 – Respuestas frente al cuestionario de actitudes.

Variable interviniente

• El estilo cognitivo en la dimensión dependen-
cia-independencia de campo, cuyo indicador 
es el resultado del Test de figuras enmascaradas 
(EFT). (Hurtado, s.f., pp. 92-93)

Enfoque mixto

La tabla 3 se basa en los datos de 16 tesis analizadas.

Tabla 3. Movidas de la sección “Metodología” de tesis de posgrado en educación, con enfoque mixto,  
y porcentajes asociados a estas

Movida

Número 
de tesis/

porcentaje 
de la movida

Submovidas

Número 
de tesis/

porcentaje de 
las submovidas

Información asociada a 
la movida

Número de tesis/
porcentaje de 
la información 

asociada
Tipo de metodolo-
gía: mixta

16/100 %
Definición y 
justificación

13/81 %
Citación de autores a la luz 
de los que se justifica

13/81 %

Método específico 16/100 %
Definición y 
justificación del 
diseño

13/81 %

Estudio etnográfico 2/12 %
Diseño de preprueba/pos-
prueba

5/31 %

Estudio de caso 4/25 %
Diseño cuasiexperimental 6/37 %
Diseño incrustado 1/6 %

Variables 12/75 % Definición      

Población y 
muestra

16/100 %

Justificación de la 
población o de la 
muestra

16/100 % Aleatorio simple 2/16 %

Criterios de 
selección de la 
muestra

12/75 %
Estratificado 8/50 %

Por conveniencia 2/12 %

Continúa
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En los estudios mixtos analizados, observamos 
que los investigadores justifican las elecciones que 
hacen frente a la metodología empleada. Para ello, 
la definen y retoman autores representativos; fre-
cuentemente son citados Hernández-Sampieri y 
Mendoza (2008) y Creswell y Plano Clark (2007). 
En los siguientes ejemplos destacamos los frag-
mentos textuales ilustrativos:

6. […] ahora se puede hablar de investigación con 
corte cualitativo, cuantitativo y mixto. Para Eduar-
do Ruiz Carrillo “una de las preocupaciones 

actuales es la incompatibilidad que ha domina-
do en cuanto a lo cuantitativo y lo cualitativo, los 
primeros reclaman el recurso exclusivo afirman-
do que lo cualitativo carece de fiabilidad y vali-
dez resaltando su valor ideológico y escaso valor 
explicativo del fenómeno social, por su lado los 
cualitativos demostrando las incongruencias en 
el uso de fórmulas matemáticas ultrasofisticadas 
apoyadas en modelos substanciales de la realidad 
social”. (Ruiz Carrillo, 2004) Visto de esa mane-
ra, se pueden presentar discrepancias en la utili-
zación de ambos métodos en una investigación. 

Movida

Número 
de tesis/

porcentaje 
de la movida

Submovidas

Número 
de tesis/

porcentaje de 
las submovidas

Información asociada a 
la movida

Número de tesis/
porcentaje de 
la información 

asociada

Instrumentos de 
recolección de la 
información

16/100 %
Descripción y 
justificación del 
instrumento

16/100 %

Cuestionarios 9/56 %
Test preprueba/posprueba 4/25 %
Entrevistas 6/37 %
Registro y diario de campo 5/31 %
(Observaciones) 1/6 %
Documentos (revisión do-
cumental) 1/6 %

Estrategia didáctica  

Análisis de datos 16/100 %

Descripción de 
los procedimien-
tos cuantitativos y 
cualitativos

16/100 %

Programa estadístico SPSS 
(Statistical Package for the 
Social Sciences)

3/19 %

Programa Atlas.ti 37/ %
Estadística descriptiva 1/6 %
t de Student 2/12 %
Triangulación 6/37 %
Análisis del discurso 1/6 %
Análisis etnográfico 1/6 %
Análisis contenido 2/12 %
Análisis de variables cuan-
titativas 1/6 %

Análisis descriptivo (codifi-
cación y categorización) 6/37 %

Tablas con indicadores y 
mapas de tiempo 1/6 %

Justificación del 
procedimiento

13/81 %    

Criterios de rigor 13/81 %
Explicación de 
los criterios

13/81 %

Consistencia interna 3/18 %
Objetividad, validez, apli-
cabilidad y fiabilidad 9/56 %

Validez del constructo 1/6 %
Limitaciones 2/12 %        

Fuente: elaboración propia
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No obstante, el empleo de uno u otro enfoque, 
no se realiza a voluntad del investigador, sino se-
gún la naturaleza de la investigación, la pregunta 
que la motiva y los objetivos que se hayan defini-
do. (Rodríguez, 2013, pp. 61-62)

7. El método cuantitativo y el cualitativo utilizan los 
mismos procesos sistemáticos, críticos y empíri-
cos para la investigación de un fenómeno (Her-
nández, Fernández y Baptista, 2010). La presente 
investigación corresponde a un método mixto, 
debido a que permite una mayor comprensión 
de los fenómenos estudiados (Creswell y Plano 
Clark, 2007, citado por Caro-González, Gar-
cía-Gordillo, Bezunartea, O., 2014) y facilitan 
el abordaje de un problema desde diferentes án-
gulos (Tashakkori y Teddie, 1998, citado por Ca-
ro-González et al., 2014). En el presente estudio 
se utilizaron elementos del enfoque cuantitativo 
en la recolección, análisis e interpretación de 
datos basados en la medición numérica y ele-
mentos del enfoque cualitativo para la mayor 
comprensión y descripción de las subcompeten-
cias del fenómeno bajo estudio en el proceso de 
interpretación. (Hernández, Fernández y Baptis-
ta, 2010; Valenzuela y Flores, 2011). (Méndez, 
2015, p. 24)

En (6) y (7), la justificación indica que se puede 
resolver el problema con la unión de ambas meto-
dologías “desde diferentes ángulos”, usando datos 
cuantitativos y cualitativos. Incluso, son señaladas 
las ventajas de su uso. En este tipo de metodología 
se explica qué relación tiene lo cualitativo con lo 
cuantitativo, qué permite ver lo uno y qué lo otro, 
y qué estatus tienen los datos para construir el sig-
nificado dentro del marco de la investigación y en 
la resolución del problema. Se defiende la idea de 
que esta combinación permite examinar los pro-
blemas de un modo más holístico y profundo a tra-
vés de la recopilación, análisis e interpretación de 
datos verbales, textuales y numéricos. Igualmente, 
se constituye en un requerimiento de la investiga-
ción y el modo de abordar el problema como se 
sugiere en (6). Los anteriores ejemplos muestran 

que en el ámbito educativo las decisiones metodo-
lógicas del investigador de otorgar voz a los infor-
mantes, articuladas con datos numéricos permitan 
una mirada holística e integradora de los datos. Se 
trata de una alternativa para profundizar y com-
prender el fenómeno estudiado.

Encontramos una gran diversidad de procedi-
mientos que generalmente se describen y justifican 
a la luz de autores y teorías, que a su vez represen-
tan tradiciones epistemológicas diferentes.

Hallamos, así mismo, que suele quedar explíci-
to el método específico, tal como: estudio de caso, 
diseño cuasiexperimental, estudio etnográfico, in-
vestigación acción, diseño de preprueba/posprue-
ba, diseño incrustado y, en ocasiones, se justifica 
su elección, así:

8. La metodología que va a guiar este trabajo de 
investigación está basada en los principios 
de la investigación-acción, que se sostiene en 
que la teoría se desarrolla mediante y a través 
de la práctica y se va modificando mediante su 
puesta en práctica a través de diversas acciones 
(Latorre, 2003). El método de investigación-ac-
ción me permite así reformular mi propia prácti-
ca adaptándola a las posibilidades del contexto, 
de mis alumnos y de mí misma, y a nuevas si-
tuaciones surgidas de forma inesperada que, por 
otro lado, son inherentes a la realidad de las es-
cuelas. (Rodríguez-Francisco, 2015, p. 221)

9. Se aspira a analizar cómo se desarrollan las prác-
ticas de tutoría para comprender cuáles son los 
rasgos que las caracterizan y de qué forma se da 
la relación entre tutores y tutorados, en el mar-
co del modelo propuesto. Por ello se procederá 
con una perspectiva comprensiva de estudio de 
caso, porque existe un interés especial por cono-
cer cómo se realizan estas prácticas. Ello merece 
un estudio propio. [...] Por ello, mencionamos a 
uno de los teóricos que se ha especializado en 
estudios de caso, se trata de Yin (1984). Este autor 
define un estudio de caso como una indagación 
empírica que: “investiga un fenómeno contem-
poráneo dentro de su contexto real de existencia, 
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cuando los límites entre el fenómeno y el contex-
to no son claramente evidentes y en los cuales 
existen múltiples fuentes de evidencia que pue-
den usarse” (1985, p. 23). (Castro, 2014, p. 171)

En cuanto a la población y la muestra, encon-
tramos que se presenta en todos los casos, sin 
embargo, no siempre se explican los criterios de 
selección de la muestra ni el tipo de muestra, lo 
que, en cambio, sí se ve en (10):

10.  Para esta tesis, atendiendo al objetivo, el es-
quema de la investigación y el alcance de sus 
contribuciones, optamos por una muestra proba-
bilística, ya que podemos medir el tamaño del 
error en nuestras predicciones y también, reducir 
al mínimo el error estándar. Dado que nuestra 
muestra es probabilística, requerimos dos ele-
mentos: determinar el tamaño de la muestra y 
seleccionar los elementos muéstrales. (Alvarado, 
2015, p. 236)

Al ser la muestra un subgrupo de la población, 
generalmente se especifica (12/75 %). La elección 
del tipo de muestra se hace según el problema, el 
objetivo, el diseño y el alcance de la investigación, 
como se sugiere en (10).

En lo referido a los instrumentos de recolección 
de la información, encontramos que son hetero-
géneos y suelen ser combinados. Entre los más 
empleados están los cuestionarios (9/56  %), las 
entrevistas (6/37 %) y los registros de observacio-
nes (5/31 %), generalmente estos instrumentos se 
describen, se justifica cómo se usaron, se citan au-
tores en la materia y se incluyen en la tesis como 
anexos:

11.  La investigación por encuesta consiste en un pro-
ceso de recolección de datos y de su descripción 
con el objetivo de dar respuesta a preguntas de 
interés. Según Cardona (2002), los procedimien-
tos de investigación mediante encuesta estable-
cen reglas que nos permiten acceder de forma 

científica a lo que las personas opinan. (Sanhue-
za, 2010, p. 134)

En el ejemplo (11) se cita un autor para resaltar 
la utilidad del procedimiento.

Cabe destacar que un instrumento recurrente es 
el test preprueba/posprueba, el cual permite tener 
un punto de referencia inicial para poder compa-
rar la evolución del proceso llevado a cabo o de la 
propuesta de intervención. En muchas ocasiones 
también suele usarse el análisis documental, ya 
sea para contextualizar una experiencia pedagógi-
ca, revisar las regulaciones existentes o identificar 
materiales empleados y caracterizarlos.

En cuanto a los procedimientos de análisis de 
datos, documentamos una gran variedad que son 
empleados de modo complementario, entre los 
más frecuentes están la triangulación (9/56 %) y el 
análisis descriptivo (6/37 %):

12.  Después de la recolección de los datos prove-
nientes de los dos cuestionarios y, para efectos 
del análisis de estos, se realizó la codificación 
de los datos provenientes del Cuestionario de 
competencias genéricas individuales. Sección 
de pensamiento crítico de Olivares y Wong 
(2014) asignando valores de 1 a 5 a los rangos 
de la escala Likert, que van de la categoría “de 
acuerdo” a “en total desacuerdo”. Una vez rea-
lizada la codificación de los datos provenien-
tes de los cuestionarios utilizados como pretest 
y postest sobre pensamiento crítico, se realizó 
la prueba de hipótesis para establecer de qué 
forma la estrategia didáctica del ABP permite 
desarrollar el pensamiento crítico en estudian-
tes de cuarto semestre de Psicología. Para este 
análisis, se utilizó la prueba estadística t-Stu-
dent de muestras relacionadas, debido a que 
esta prueba permite comparar los resultados 
del pretest y del postest en un contexto experi-
mental, para muestras pequeñas (Clark-Carter, 
D., 2002; Hernández, Fernández y Baptista, 
2010).
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Respecto al instrumento de observación, se rea-
lizó la categorización de la rúbrica, tomando en 
cuenta las categorías para cada nivel de habilidad 
evaluada (análisis, evaluación e inferencia), lo cual 
permite establecer relaciones entre las diferentes di-
mensiones del instrumento propuesto (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2010). Para la integración de 
los datos, se utilizó el sistema de triangulación, me-
diante la obtención de los datos aportados por los 
dos instrumentos en forma independiente en una 
primera fase y, posteriormente, se realizó la comple-
mentación de los datos procedentes de la rúbrica, 
frente al Cuestionario de pensamiento crítico (Vera y 
Villalón, 2005). T9. (Méndez, 2015, p. 24)

Como se ve en el anterior ejemplo, se ilustran 
procedimientos frecuentes: análisis descriptivos 
(codificación y categorización) conducentes a la 
interpretación de los datos, la prueba estadística t 
de Student y la triangulación. En (12) se evidencia 
que el investigador ordena la información y elabo-
ra patrones, categorías y unidades de análisis que 
le permiten estructurar el universo de los datos, es 
decir, asignar significados, comprender los patro-
nes y buscar conexiones a través de la triangula-
ción de los datos, todo ello para que los resultados 
sean válidos, replicables y rigurosos.

En la metodología mixta también se incluyen 
procedimientos asociados a programas como SPSS 
y Atlas.ti o a la estadística descriptiva que permiten 
clasificar, ordenar, relacionar e integrar datos de 
diferente tipo. En el siguiente ejemplo se pueden 
ver las operaciones implicadas en el análisis:

13.  Respecto al análisis de la información cuan-
titativa, se procesó la información de las 1179 
encuestas realizadas a estudiantes en quince 
escuelas secundarias mediante el programa es-
tadístico SPSS, realizando desde operaciones 
sencillas –como distribución de frecuencias o 
medidas descriptivas– hasta otras más comple-
jas, como análisis conjunto y con relación a di-
ferentes variables, dimensiones e indicadores, 
producto de preguntas abiertas y cerradas de la 

encuesta. Toda la información presentada en la 
tesis mediante cuadros combinados implicó el 
cruce de variables centrales para comprender el 
objeto con el IVSG. (Langer, 2013, p. 128)

En las tesis con metodología tanto cualitativa 
como mixta hay una tendencia a presentar los cri-
terios de rigor, explicando por qué los datos son 
confiables, válidos y consistentes, tal como se ve a 
continuación:

14.  La triangulación es un método que apoya a la 
validación interna del estudio (Merriam, 2009), 
y es un proceso que se utiliza para evitar que 
las impresiones del investigador alteren los da-
tos encontrados, este procedimiento requiere de 
al menos tres confirmaciones para cada hallaz-
go (Stake, 2006). Existen cuatro tipos de trian-
gulación: el uso de múltiples métodos, el uso 
de múltiples fuentes de datos, participación de 
múltiples investigadores o confirmación de los 
hallazgos mediante múltiples teorías (Merriam, 
2009). (Villela, 2015, p. 56).

15.  La validez del instrumento cuantitativo se reali-
zó mediante juicio de expertos en lo que se de-
nomina validez de constructo. Dos evaluadores 
especialistas en el tema de la Didáctica de las 
Ciencias Sociales revisaron el diseño del instru-
mento en relación con los objetivos de investi-
gación. El resultado de esta valoración por parte 
de ambos evaluadores fue que es un instrumento 
coherente por cuanto mide lo que espera medir, 
por lo tanto, es un instrumento válido. T6. (Sáez, 
2016, p. 186)

Como se observa en (14), la triangulación per-
mite a los investigadores tener mayor control de la 
calidad asociada al proceso de análisis de los da-
tos, de modo que se pueda garantizar la validez y 
rigor en los resultados.

De otro lado, advertimos que, a diferencia de 
las tesis con metodología cuantitativa, las mixtas 
y las cualitativas suelen explicar el contexto de la 
investigación:
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16.  La investigación intertextual que será expuesta a 
continuación, se ha realizado en un colegio de ré-
gimen Privado-Concertado de la Región de Mur-
cia, durante el segundo trimestre del curso escolar 
2013/2014 en la etapa de Educación Primaria.

La investigación propuesta ha estado basada 
en la LOE (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de Educación) llevándose a cabo en los tres ci-
clos de la etapa de Educación Primaria como jus-
tificación de que cada uno de los modelos que 
expondremos a continuación se pueden poner 
en práctica en cualquiera de los cursos corres-
pondientes a cada ciclo de dicha etapa.

Este centro educativo está compuesto por 
doscientos cincuenta alumnos, aproximada-
mente, pertenecientes a la etapa de Educación 

Primaria (etapa donde se ha llevado a cabo la 
investigación). Cada nivel está dividido en una o 
dos líneas. Los cursos donde se llevó a cabo la in-
vestigación intertextual estaban compuestos por 
una sola línea educativa (primer nivel de Educa-
ción Primaria, tercer nivel de Educación Prima-
ria y sexto nivel de Educación Primaria). (Marco, 
2017, p. 148)

En contraposición, en estos dos tipos de meto-
dologías (mixtas y cualitativas) no es frecuente la 
movida limitaciones.

Enfoque cualitativo

La tabla 4 se basa en los datos de 29 tesis analizadas.

Tabla 4. Movidas de la sección “Metodología” de tesis de posgrado en educación, con enfoque cualitativo, 
 y porcentajes asociados a estas

Movida

Número 
de tesis/

porcentaje de 
la movida

Submovidas

Número 
de tesis/

porcentaje de 
las submovidas

Información asociada

Número de tesis/
porcentaje de 
la información 

asociada
Tipo de metodolo-
gía: cualitativa

29/100 %
Definición y 
justificación

29/100 %
Citación de autores a la 
luz de los que se justifica

 

Método específico 29/100 %
Definición y 
justificación del 
diseño

27/93 %

Estudio de caso 22/75 %
Investigación-acción 4/13 %
Etnografía 5/17 %
Teoría fundamentada 5/17 %
Investigación/revisión 
documental

5/17 %

Biográfico-narrativo 1/3 %
Histórico 1/3 %

Población 29/100 %

Justificación de 
la población
Contexto de la 
investigación

29/100 %
25/86,2%

   

Instrumentos de 
recolección de la 
información

29/100 %
Descripción y 
justificación del 
instrumento

29/100 %

Grupos focales 5/17 %
Entrevistas 25/86 %
Diarios de campo  6/20 %
Registro (observación) 15/51 %
Talleres 3/10 %
Secuencia didáctica 4/13 %
Documentos 7/24 %

Continúa
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En relación con el diseño metodológico de tipo 
cualitativo, en todas las tesis analizadas aparece 
su descripción y, también, se justifica su pertinen-
cia. En algunos casos se encontró que incluso se 
especifica si la investigación es exploratoria, des-
criptiva, interpretativa, explicativa o correlacional, 
como se muestra a continuación:

17.  La presente investigación se realizó desde una 
perspectiva metodológica de tipo cualitativo 
[...]. El enfoque de esta investigación corres-
ponde al comprensivo-interpretativo dado que 
en este estudio se buscó conocer en profundi-
dad la concepción de educación multicultural 
de los autores nacionales y extranjeros, además 
de aspectos de la educación multicultural que se 
desconocían en Chile y que frecuentemente ge-
neran confusión. (Kein, 2014, p. 47)

En lo referente al método específico, este refle-
ja un modo de acceder a los datos, al escenario 
de investigación y a los informantes, además de 

una actitud del investigador. El método condiciona 
las técnicas e instrumentos, las tareas procedimen-
tales asociadas y la forma de analizar y construir 
categorías, asimismo unas preferencias y modos 
de subjetividad frente a los informantes y una ten-
dencia a interpretar los significados, los comporta-
mientos y las acciones de los sujetos.

En el corpus analizado se encontraron los mé-
todos: estudio de caso, investigación-acción, 
etnografía, teoría fundamentada, investigación do-
cumental, biográfico-narrativo e histórico. Estos 
dos últimos son los menos frecuentes, en contra-
posición al estudio de caso, que fue el método más 
empleado. Generalmente, el método es documen-
tado, se explican sus características, así como tam-
bién se justifica su pertinencia en relación con el 
problema de investigación.

18.  El diseño planteado es de estudio de caso, ya que 
el propósito de esta investigación es obtener un 
entendimiento en profundidad de las situacio-
nes y el significado de los involucrados. Como 

Movida

Número 
de tesis/

porcentaje de 
la movida

Submovidas

Número 
de tesis/

porcentaje de 
las submovidas

Información asociada

Número de tesis/
porcentaje de 
la información 

asociada

Análisis de datos 27/93 %

Descripción de 
los procedimien-
tos cualitativos

27/93 %

Análisis de contenido 12/41 %
Análisis descriptivo (codi-
ficación y categorización)

10/34 %

Análisis documental 7/24 %
Análisis semiótico 2/6 %
Análisis del discurso 1/6 %
Análisis etnográfico 7/24 %
Programa Atlas.ti 10/34 %
Triangulación 3/10 %

Justificación del 
procedimiento

27/93 %
Citación de autores a la 
luz de los que se justifica

 

Criterios de rigor 12/41 %
Explicación de 
los criterios

12/41 %
Objetividad, validez y 
fiabilidad

12/41 %

Limitaciones 10/34 %        

Consideraciones 
éticas

20/68,9 %    
Consentimiento informado 15/51,7 %
Tratamiento de datos 7/24,1 %
Respeto a las personas 5/17,2 %

Fuente: elaboración propia
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plantean Laws y MacLeod (2004) el interés se 
encuentra en estudiar el proceso en lugar de re-
sultados, el contexto en lugar de una variable 
específica, descubrir en lugar de confirmar. (Ba-
dilla, 2010, p. 170)

Otros métodos, como la etnografía (5/17  %), 
la investigación acción (4/13 %), la teoría funda-
mentada (5/17  %), la investigación documental 
(5/17 %), también son empleados, lo cual refleja 
la variedad metodológica aludida anteriormente. 
Adicionalmente, observamos que el método es do-
cumentado y se presenta de acuerdo con unos au-
tores y marcos teóricos. Los métodos específicos 
revelan formas de formular preguntas, acercarse a 
los participantes, técnicas de recolección de datos, 
incluso, tipos de resultados, dado que hay diferen-
cias si se trata de una investigación cuyo enfoque 
es biográfico narrativo a otra de tipo documental.

En relación con la movida de los instrumen-
tos de recolección de la información, suelen em-
plearse más de uno. Entre los más usados están las 
entrevistas (25/86 %) y los registros de las obser-
vaciones (15/51 %), también están los diarios de 
campo, los talleres, las secuencias didácticas y los 
documentos. Generalmente, se explican y se justi-
fica su pertinencia en la investigación:

19.  Se llevaron a cabo entrevistas no estructuradas, 
individuales y grupales de indagación institucio-
nal; o sea entrevistas que, al modo de un “dis-
positivo analizador” (Lapassade, 1979, p. 22; 
Fernández, 1994, p. 42) hacen posible aproxi-
marse a la comprensión de los modos en que 
operan las instituciones que orientan la vida in-
dividual y social y los modos en que los sujetos 
las perciben y las juzgan. (Yentel, 2011, p. 92)

Como se evidencia en (19), se explica el instru-
mento en lo que respecta a cómo se entiende, qué 
datos permite recolectar y de qué modo, incluso, 
se indica en algunos casos qué datos pueden reco-
pilarse. Algunas veces esas explicaciones incluyen 
citas de autores.

En lo que atañe a los procedimientos de aná-
lisis de datos, encontramos una amplia variedad 
y los más frecuentes son: análisis de contenido 
(12/41  %), análisis descriptivo (codificación y 
categorización) (10/34  %), análisis documental 
(7/24 %), análisis etnográfico (7/24 %), además, el 
programa Atlas.ti (10/34 %) se suele usar en la cla-
sificación de los datos. En esta movida los tesistas 
explican cómo implementaron el procedimiento, 
en ocasiones sustentado en tradiciones teóricas, 
por ejemplo:

20.  Para el análisis de los datos descritos se utiliza-
ron estrategias cualitativas de categorización y 
contextualización, que examinan relaciones 
de similitud y contigüidad, respectivamente 
(Maxwell y Miller, 2008). Durante todo el pro-
ceso de análisis, nos basamos en una lógica 
dialéctica que supone un interjuego de la teoría 
y la empiria (Maxwell, 1992). Es decir, no ade-
cuamos los datos a categorías preconstruidas, 
sino que efectuamos categorizaciones y con-
textualizaciones preliminares, partiendo de los 
datos, luego exploramos el marco conceptual 
y nuevamente, volvimos a los datos para refi-
nar el análisis, y así sucesivamente. A través del 
modo expuesto, obtuvimos dos tipos de resul-
tados, que se presentan en la segunda parte de 
esta tesis. El primer conjunto de resultados cons-
ta de un análisis de las acciones desarrolladas 
por directivos y docentes para propiciar la per-
manencia escolar (capítulo 4), mientras que el 
segundo constituye un análisis didáctico de las 
intervenciones docentes relacionadas con la ta-
rea de leer para responder cuestionarios, mayo-
ritariamente propuesta en las clases observadas 
(capítulo 5). (Rosli, 2016, p. 81)

En la mayoría de investigaciones cualitativas re-
visadas están incluidos los procedimientos de aná-
lisis de datos (27/93 %), permitiendo así clarificar 
cuáles están implicados en la interpretación de es-
tos durante el proceso de investigación, a la luz 
de referentes teóricos, las claves interpretativas, 
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los sujetos y el contexto de la investigación, in-
cluso, el tipo de resultados derivado. También se 
suele explicar qué tareas o acciones son frecuen-
tes al realizar el procedimiento o qué etapas están 
involucradas.

Si bien los procedimientos son diversos y 
obedecen a tradiciones diferentes (por ejem-
plo, técnicas conceptuales Goetz y LeCompte, 
análisis de dominios Spradley, codificación Miles 
y Huberman), en su conjunto constituyen un apar-
tado en el que se describen los parámetros pa-
ra hacer la lectura, la revisión y la reducción de 
los datos. En definitiva, configuran una movida 
esencial para asegurar la solidez y la validez de 
la investigación. En cuanto a los criterios de rigor, 
hallamos de manera explícita los de objetividad, 
validez y fiabilidad (12/41 %).

También, como se puede ver en la tabla 4, la 
triangulación aparece como procedimiento de 
análisis de datos, que tiene incidencia para garan-
tizar los criterios de rigor (3/10 %). A continuación, 
se muestra un ejemplo:

21.  Igualmente, se condensó la información a través 
de la formulación de unas categorías las cuales 
se describieron en un apartado anterior, así como 
la realización del proceso de triangulación de la 
información entendido, según Blández (2000), 
como el proceso en el cual se contrasta y compa-
ra la información obtenida a través de diferentes 
instrumentos de recolección de información, de 
tal manera que se pueda comprobar su veraci-
dad y poder identificar similitudes y diferencias 
(Dueñas, 2014, p. 73).

En cuanto a la población o el contexto de la 
investigación generalmente se explica y justifica 
con detalle para justificar la selección de esta y 
su relación con el objeto de estudio de la investi-
gación. De otro lado, las consideraciones o prin-
cipios éticos aparecen en un número importante 
de tesis con el fin de resaltar que la investigación 
no provoca ningún perjuicio a los participantes, es 
decir, que se protege al individuo, la institución, 

las comunidades o grupos y se respeta su confi-
dencialidad y el acceso a la información produci-
da sobre ellos.

Finalmente, observamos que en un porcentaje 
reducido de estas tesis con metodología cualitati-
va, se incluyen las limitaciones (6/20 %).

Discusión y conclusiones

Según los datos obtenidos, la sección “Metodolo-
gía” de tesis de posgrado en el campo educativo 
la constituyen prototípicamente cuatro movidas: 
1) enfoque, diseño o método específico; 2) pobla-
ción y muestra; 3) procedimiento de recolección 
de datos, y 4) procedimiento de análisis de la in-
formación. Estas coinciden parcialmente con las 
señaladas por Dzung-Pho (2008) y Zhang y Wan-
naruk (2016).

A diferencia del hallazgo de Venegas, Zamora y 
Galdames (2016), las movidas presentar informa-
ción preparatoria o delimitar el objeto de estudio 
no aparecen dentro del apartado “Metodología” 
de las tesis analizadas, sino en otras. En cambio, 
las movidas presentar los aspectos metodológi-
cos de la investigación y especificar procedimien-
tos coinciden parcialmente con los resultados de 
nuestra investigación. Tampoco se encuentran en 
la “Metodología” movidas relacionadas con la 
descripción general, los objetivos de investiga-
ción, las preguntas e hipótesis, reportados por Pea-
cok (2011); esta información suele aparecer ya sea 
en secciones independientes o en el planteamien-
to del problema.

Es útil señalar que los datos de la presente in-
vestigación evidencian como submovidas la defi-
nición, justificación o descripción de las movidas 
cuatro encontradas. Estas submovidas se corres-
ponden con lo que Dzung-Pho (2008) denomina 
“definición de procedimientos de recopilación de 
datos, justificación de los procedimientos de re-
copilación de datos y descripción de los procedi-
mientos de análisis de datos” (p. 246).

Los datos muestran que hay unas movidas re-
portadas para otras disciplinas, por ejemplo, para 
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las ciencias de la salud (Huang, 2014) o la inge-
niería (Farahin, Khamis y Zanariah, 2015), que no 
se encuentran en las tesis de educación, como el 
experimento o la explicitud de los materiales. Se 
valida parcialmente la consideración de que las 
movidas están muy asociadas a las disciplinas 
(Peacock, 2011). Ahora, un criterio para el análisis 
de las movidas fue la longitud o la extensión en su 
explicación, y aunque no se compara con las tesis 
de ciencias duras, sí se encontró que la “Metodo-
logía” se constituye en una sección extensa. No es 
posible contrastar estos resultados con otros traba-
jos, dado el vacío de investigación para el campo 
de la educación.

Se advirtieron, igualmente, algunas diferencias 
importantes entre las tesis de corte cuantitativo y 
las cualitativas. En las primeras aparecen con ma-
yor frecuencia las movidas variables (que se re-
lacionan con las hipótesis planteadas) y criterios 
de rigor (relativos a la consistencia, objetividad y 
validez). Por el contrario, en las tesis de enfoque 
cualitativo, las movidas consideraciones éticas, li-
mitaciones y la submovida contexto tienen una fre-
cuencia de aparición alta.

Además de identificar la estructura retórica de 
la sección “Metodología”, presentamos la infor-
mación que se encontró en las tesis de posgrado 
analizadas, relativa a cada movida. Un análisis de 
esta información muestra que en la investigación 
educativa actual predomina el enfoque cualitativo. 
Posiblemente, el hecho de que aborde realidades 
complejas y muy dependientes de los contextos 
educativos sea lo que explique esta tendencia.

Las investigaciones cualitativa y mixta revelan 
una heterodoxia metodológica, que supone el en-
cuentro de métodos, instrumentos, posturas epis-
temológicas de los investigadores, papeles de los 
investigadores e informantes, modos de analizar 
datos y buscar que los resultados sean válidos y 
consistentes. Aunque se analizan tesis de un mis-
mo campo disciplinar, también se identificó que 
las movidas pueden variar en el orden, la presenta-
ción, el desarrollo y la justificación. Asimismo, les 

otorgan importancia a cuestiones éticas referidas 
tanto a la relación entre el investigador y la inves-
tigación o los informantes, como a los datos de la 
investigación.

En cuanto a los diseños más recurrentes, en-
contramos que las tesis cuantitativas privilegian 
el test preprueba/posprueba y, por ende, el uso de 
pruebas y cuestionarios estandarizados. El estudio 
de caso fue el diseño prototípico de las investiga-
ciones cualitativas, así como el muestreo por con-
veniencia y las entrevistas o encuestas en cuanto 
instrumentos de recolección de datos. El programa 
Atlas.ti es uno de los más empleados para proce-
sar la información. No obstante, el análisis de los 
datos se hace con frecuencia asociado al lenguaje, 
de ahí que aparezcan procedimientos cualitativos, 
como: el análisis de contenido, análisis semiótico, 
análisis del discurso y el análisis documental.

Respecto a la movida consideraciones éticas, 
esta aparece con alta frecuencia en las tesis cua-
litativas; en consecuencia, hay una preocupación 
por respetar los protocolos de consentimiento in-
formado, propiedad intelectual, protección de los 
datos del informante o participante, entre otros. 
Tanto las tesis cuantitativas como las mixtas usan 
el paquete estadístico SPSS (Statistical Package for 
the Social Sciences).

Concluimos, pues, que el conocimiento y la con-
ciencia de los tesistas sobre las movidas retóricas en 
la sección “Metodología” pueden incidir en los pro-
cesos de enculturación académica y en el dominio 
del género tesis articulado a procesos de investiga-
ción, y, en ese sentido, propender por prácticas más 
sofisticadas de escritura. Por ello, conviene pensar 
estrategias pedagógicas que se adecuen, en este ca-
so, a las metodologías de investigación existentes 
y emergentes en el campo educativo. Por cierto, la 
variedad de métodos específicos interpela a los te-
sistas sobre el manejo y los procedimientos impli-
cados en el análisis de los datos. Se hace entonces 
necesario proporcionarles habilidades lingüísticas 
para que logren vincularse al discurso de su disci-
plina y a las formas de investigar de esta.
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Así mismo, el análisis cualitativo y cuantitativo 
de las movidas permitió identificar estructuras pro-
totípicas: tipo de investigación, método, muestra, 
población, etc., que evidencian regularidades en 
el desarrollo de la sección metodología en tesis de 
educación, así como, la importancia de esta en la 
validación del estudio como una forma de produc-
ción de conocimiento científico. Efectivamente, en 
la escritura de la tesis las decisiones metodológi-
cas permiten asegurar que el análisis y la interpre-
tación de la información ha seguido una ruta y un 
enfoque adecuado.

Si bien compartimos la consideración de Brett 
(1994) de que la sección de metodología tiene 
como objetivos principales describir cómo se ob-
tuvieron los datos, explicar los conceptos y las va-
riables del estudio y declarar los datos estadísticos 
y las técnicas para obtener resultados, considera-
mos que esta sección tiene también una función 
argumentativa importante. El investigador debe 
convencer a su lector de que lo hecho era lo ne-
cesario, que se hizo con el rigor suficiente y, por 
ende, que los resultados son confiables. Adverti-
mos que la citación de autores en esta sección; la 
modalidad expresada a través de adjetivos como 
adecuadas, mayor, mejor o por medio de adver-
bios de grado superlativo como muy; las razones 
que justifican la elección expresadas con conjun-
ciones causales (porque, ya que), y el uso de la 
preposición para o la locución conjuntiva con el 
fin de para expresar finalidad, son mecanismos 
que muestran el deseo de argumentar las decisio-
nes tomadas.
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Resumen
En este artículo se examinan las creencias de alumnos del grado en Educación Infantil en una universidad pública española de 
tamaño medio (20 000 estudiantes, aprox.) respecto del concepto de gramática en la enseñanza de idiomas. El trabajo se articula 
a partir de sus experiencias preuniversitarias, confrontándolas con su formación idiomática actual en la asignatura “Didáctica de 
la lengua extranjera en Educación Infantil: inglés”. La metodología de investigación implica un enfoque mixto por combinar datos 
cuantitativos y cualitativos, a saber: i) utilizamos un cuestionario (Cook y Singleton, 2014) con el objeto de recopilar las opiniones 
de los estudiantes sobre el papel de la gramática en la enseñanza de idiomas; ii) organizamos un grupo focal para aclarar deter-
minadas opiniones que son difícilmente entendibles solamente por medio de información cuantitativa. Asimismo, presentamos 
los principios fundamentales de su formación idiomática actual basada en mecanismos cognitivos de asimilación inconsciente 
del inglés según la enseñanza adquisitiva (Haidl, 1993, 1995) de leguas extranjeras, la cual evita la presentación explícita de re-
glas y normas gramaticales. Los resultados muestran opiniones similares entre los informantes, sobre todo para cuestionamientos 
relacionados con una formación que solo contemplaba el estudio formal de la gramática de la lengua meta. Asumen que sus pen-
samientos están fundamentados en una forma única de entender la enseñanza de idiomas que, además, coincide con la experi-
mentada en primera persona durante etapas preuniversitarias: la instrucción formal. Con todo, a partir de la investigación-acción, 
parecen también acoger con satisfacción las posibilidades que brinda la enseñanza adquisitiva.

Palabras clave: gramática, enseñanza de idiomas, educación infantil.

Abstract
In this article, the beliefs of students pursuing a degree in primary education teaching at a medium-sized public Spanish university 
(approximately 20,000 students) are analysed in relation to the concept of ‘grammar’ in language teaching. This work is construc-
ted on the basis of students’ pre-university experiences in comparison to the students’ current language training on the subject 
‘Didactics on foreign language in primary school: English’. The research methodology involves a mixed approach because it com-
bines qualitative and quantitative data, specifically. First, we utilised a survey (Cook and Singleton, 2014) that aimed at gathering 
students’ opinions on the role of grammar in language teaching. Second, we organised a focus group to clarify specific opinions 
which are poorly understood with only quantitative information. Furthermore, we present fundamental principles on current lan-
guage training on the basis of the cognitive mechanisms of the unconscious assimilation of English according to foreign language 
acquisition teaching (Haidl, 1993, 1995), which avoids teaching grammatical rules and guidelines explicitly. The results exhibit 
similar opinions among respondents, especially in questions related to training that only considers the formal study of target lan-
guage grammar. Moreover, the results also show that thoughts from respondents are formulated on the basis of a single manner 
of understanding languages that also coincides with what has been experimented in person at the pre-university stages: formal 
instruction. Nonetheless, from the action research, it appears that respondents satisfactorily embrace the opportunities provided 
through ‘acquisition learning’.
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Introducción

Este trabajo se centra en las creencias (Farrell, 1999) 
de estudiantes del grado en Educación Infantil 
de una universidad pública en España, Universidad 
de Cádiz, que asumen el posible reto profesional 
de enseñar inglés como lengua extranjera en eta-
pas tempranas de educación escolar (3 a 6 años). 
El estudio aborda el posible conflicto metodológi-
co derivado del choque entre sus experiencias pre-
vias como “aprendientes” de inglés y las propuestas 
“adquisitivistas” (Haidl, 1993, 1995) de las corrien-
tes didácticas actuales. La gramática de la lengua 
meta representa, de forma general, el elemento más 
comprometido de este contraste, es decir, la medida 
en que pudiera ser cuestionable una propuesta me-
todológica que contemplara la atención consciente 
a aspectos formales de la lengua (Kelly, 1969; Har-
ley, 1989). A este dilema se suma, en el caso de los 
profesores que ejercen en Educación Infantil, la in-
cuestionable circunstancia de enseñar sin el apoyo 
de la lengua escrita y sin la posibilidad de plantear 
explícitamente fórmulas organizativas de los conte-
nidos lingüísticos que se trabajan en el aula. Estas 
particulares circunstancias técnicas de los profe-
sionales de Educación Infantil, unidas al mencio-
nado conflicto entre sus variadas experiencias de 
aprendizaje idiomático y la lenta pero inexorable 
instauración de modelos didácticos adquisitivistas 
en los centros educativos en España, aconsejan una 
revisión previa del marco teórico contextual de este 
estudio. Ante este escenario, los objetivos del pre-
sente trabajo son los siguientes:

i. Recopilar las opiniones de los estudiantes 
matriculados en la asignatura “Didáctica 
de la lengua extranjera en Educación In-
fantil: inglés” durante el curso 2018/2019. 
Esta asignatura queda encuadrada en el ter-
cer curso del grado en Educación Infantil 
ofertado por la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Cádiz. Las 
opiniones de los estudiantes se centran en 
dos temáticas: por un lado, el concepto de 

gramática, como elemento inherente a los 
procesos de enseñanza/aprendizaje de len-
guas extranjeras; y, por otro, las experiencias 
de los propios estudiantes como aprendien-
tes de inglés durante su formación preuni-
versitaria (6-18 años, básicamente).

ii. Averiguar las expectativas de los estudiantes 
sobre cómo quisieran que transcurriesen las 
prácticas docentes ante el hipotético caso de 
tener la oportunidad de comenzar una nueva 
etapa de aprendizaje de una lengua extran-
jera. El interés reside en conocer de primera 
mano las creencias que prevalecen entre los 
informantes en relación con sus preferencias 
sobre la repetición de determinadas expe-
riencias ya vividas en el pasado como apren-
dientes de inglés como lengua extranjera.

iii. Conocer, a partir de la investigación-ac-
ción, la opinión de los estudiantes acerca 
de su formación actual en idiomas como 
parte del objetivo de la asignatura “Didác-
tica de la lengua extranjera en Educación 
Infantil: inglés” (“Conocer y poner en prác-
tica los aspectos básicos de la competen-
cia comunicativa en la lengua extranjera 
en Educación Infantil”; Programa Docente 
2018/19, 2019) fundamentada en los prin-
cipios de la enseñanza adquisitiva (Haidl, 
1993, 1995) de lenguas extranjeras que, 
a su vez, coincide con la tipología de for-
mación en idiomas esperada para Educa-
ción Infantil en relación a la supresión de 
la presentación explícita de normas y reglas 
gramaticales frente al uso de la lengua ex-
tranjera con fines adquisitivos y no (o no so-
lo) instruccionales.

Resulta interesante que los futuros docentes de 
lenguas extranjeras en etapas educativas tempra-
nas sean conscientes de sus variadas posibilidades 
metodológicas. Enseñar de una forma natural re-
sulta idóneo para aprendientes que, por una par-
te, no pueden atender conscientemente cuestiones 
formales de la lengua porque no dominan el uso 
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escrito y, por la otra, no están todavía contamina-
dos por fórmulas de enseñanza/aprendizaje con-
vencionales basadas en la aplicación sistemática 
de cuestiones teóricas descontextualizadas.

Marco teórico contextual

Enseñar lenguas extranjeras hoy

La enseñanza de idiomas puede haberse conver-
tido en el principal argumento de la innovación 
educativa en los últimos veinte años, concreta-
mente el inglés como LE (Richards, 2016). Todos 
los niveles del sistema educativo español se han 
visto afectados por la progresiva aceptación cien-
tífica, administrativa y social de que las lenguas se 
“adquieren” mediante el uso y no desde el apren-
dizaje consciente de sus características formales 
(Krashen, 1982; Langacker, 1987; Wong-Fillmore, 
1989). La transformación paulatina del panorama 
didáctico en España arranca a finales del siglo pa-
sado, con las reclamaciones de los metodólogos y 
demás especialistas en enseñanza de lenguas so-
bre la inutilidad de seguir enseñando las lenguas 
extranjeras a partir de esquemas clásicos de apro-
ximación, comprensión y aplicación práctica de 
contenidos (Cook, 2016). La famosa taxonomía 
de Bloom et al. (1956) se ponía así en entredicho 
desde las corrientes didácticas de corte cognitivis-
ta (Borg, 2003; Achard, 2004), que proponían en-
foques adquisitivistas. La aparición, en 2002, del 
Marco común europeo de referencia para las len-
guas: enseñanza, aprendizaje, evaluación (MCERL) 
supuso posiblemente el hito académico que termi-
nó despejando las posibles dudas de los escépticos 
y los rezagados, incluyendo aquí muy especial-
mente las editoriales dedicadas a la publicación 
de manuales para la enseñanza de lenguas extran-
jeras (Figueras, 2007, 2012).

Más allá de la homogeneización terminoló-
gica para la referencia a niveles progresivos de 
dominio de lenguas, el MCERL (Consejo de Euro-
pa, 2001) ayudó a naturalizar la discusión sobre 
usuarios (básicos, independientes o competentes), 

capacidades de comprensión (auditiva o lectora), 
interacción oral, expresión (oral o escrita), etc., 
muy en consonancia con la modernización pe-
dagógica general de aquel momento en torno al 
concepto de competencia (Trim, 2001; Alderson 
et al., 2004). El eco casi inmediato y sostenido 
desde entonces en el panorama educativo espa-
ñol fue la proliferación de propuestas educativas 
de bilingüismo y plurilingüismo (Dobson, Pérez 
y Johnstone, 2011; Huguet, 2014; Pavón, 2018). 
Los centros de educación primaria y educación se-
cundaria obligatoria (ESO), en primera instancia, 
seguidos en la actualidad por las ofertas universi-
tarias de itinerarios académicos bilingües y más-
teres internacionales impartidos en inglés o EMI 
(English Medium Instruction) (Doiz, Lasagabaster 
y Sierra, 2012; Macaro, 2017), así como también 
por centros de Educación Infantil con propues-
tas didácticas de lengua extranjera, han transfor-
mado radicalmente la intención institucional del 
aprendizaje de idiomas. Los responsables políticos 
e institucionales de unos y otros niveles, sus do-
centes en último término, se afanan en capacitar 
a los estudiantes para el uso instrumental de len-
guas extranjeras. Una cuestión bien distinta es si 
esta intención institucional es o no por sí misma 
suficiente para lograrlo: las condiciones pedagó-
gicas (ratio de alumnos por profesor, materiales y 
recursos didácticos, etc.) y laborales (sistemas de 
reciclaje profesional, reconocimientos de produc-
tividad, etc.), unidas muy especialmente a la ca-
pacitación metodológica de los docentes, vienen 
poniéndose constantemente en entredicho por los 
usuarios (incluidos aquí los padres de alumnos en 
etapas preuniversitarias), los metodólogos de en-
señanza de lenguas extranjeras y los observadores 
(la crítica social, encabezada por los medios, que 
denuncian la falsedad de las propuestas de bilin-
güismo educativo) (Martín-Arroyo, 2017).

En este contexto socioeducativo irrumpe con 
fuerza también en los últimos años la revolución 
pedagógica que conlleva la incorporación de las 
tecnologías de la información y las comunicaciones 
(TIC) a las aulas (Chun et al., 2016). En el ámbito de 
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la enseñanza de lenguas, aunque no exclusivamen-
te, este proceso deriva en propuestas de blended 
learning que, por una parte, ofrecen una posibili-
dad de diversificación de los modelos lingüísticos 
a que se expone el aprendiente, pero que también 
exigen una nueva forma de planificación didáctica. 
Los docentes deben ser ahora conscientes de las 
posibilidades que ofrece el espacio de aprendiza-
je presencial para el ensayo (desde el más básico 
imitativo hasta el más creativo) de la interacción 
directa (Bocanegra y Haidl, 1999), al tiempo que 
reservan el espacio de aprendizaje virtual para la 
exposición a procesos igualmente explorativos de 
interpretación (primero extensiva y paulatinamen-
te más y más intensiva) o de producción (oral o 
escrita). En otras palabras, los docentes ya no pla-
nifican solamente lo que acontece en el aula, sino 
que coordinan esto con lo que actualmente puede 
hacerse fuera de ella, con independencia de si son 
actividades de recepción o de producción, indivi-
duales o cooperativas, etc. Esta nueva circunstan-
cia obliga a los profesores de lenguas extranjeras 
a reconsiderar el lugar y el modo que ocupa en 
el proceso de enseñanza/aprendizaje la atención 
consciente (Schmidt, 1990, 2001; Loewen, 2015; 
Long, 2017) a los aspectos formales de la lengua 
meta. Pero, una vez más, ¿están preparados los 
profesores de/en lenguas extranjeras para enseñar 
con arreglo a estos nuevos requerimientos?

La llamada enseñanza adquisitiva (Haidl, 1993, 
1995) de lenguas extranjeras resume las diversas 
propuestas didácticas de los enfoques metodoló-
gicos de corte cognitivista que, con mayor o me-
nor acierto, abogan por la reproducción en el aula 
de las condiciones de autenticidad que rodean 
los procesos de adquisición natural de lenguas 
(Krashen, 1992). Las propuestas didácticas de ad-
quisición en el aula de los metodólogos entre los 
años 1990 y la primera década de nuestro siglo 
(Haidl, 1993, 1995; Zayas, 2002) encuentran ac-
tualmente un correlato pedagógico importante en 
las variadas formas de enseñanza bilingüe y plu-
rilingüe de nuestro entorno (Estrada, 2017). Con 
independencia del nivel de los participantes, las 

materias a que se apliquen, o el volumen de pre-
sencia de la segunda lengua en el currículo (Julius 
y Madrid, 2017), etc., las propuestas de enseñan-
za bilingüe siempre parten del valor vehicular de 
la lengua meta en el aula (Dalton-Puffer, Nikula y 
Smit, 2010); esto es, asumen el principio adquisi-
tivista de la autenticidad en el uso (Marsh, 2009) 
más allá de la mera contextualización simulada 
de los elementos lingüísticos. Pero ¿quién enseña 
entonces la lengua?, ¿en qué consiste finalmente 
enseñar una lengua extranjera?, ¿quién y cómo de-
termina qué tratar primero y qué después?, ¿qué 
lugar ocupa el aprendizaje de las palabras, de su 
comportamiento en las estructuras?, ¿qué hacemos 
con los aspectos formales de la lengua?

El papel de la gramática

Todas las preguntas con las que atrás cerramos re-
ciben hoy una respuesta demoledora: los profeso-
res no parecen estar preparados (Unesco, 2018) 
para diseñar sus clases de idiomas con arreglo a 
los nuevos requerimientos del blended learning 
para una enseñanza de tipo adquisitivo; de igual 
modo, ya no son los profesores de lengua los que 
protagonizan el proceso, sino que son los que en-
señan en la lengua extranjera (Coyle, Hood y Mar-
sh, 2010) quienes facilitan su adquisición; y, entre 
tanto, los profesores de lenguas parecen refugiarse 
en aquello que los demás no pueden o saben ha-
cer, es decir, utilizar la gramática como eje de sus 
cursos (Hall, 2017).

El concepto de gramática ha sido una cuestión 
de debate en relación con su papel en la enseñan-
za de lenguas extranjeras (Ellis, 2001) que, por otro 
lado, ha estado siempre ligada al estudio de las re-
glas y las normas gramaticales de la lengua meta, 
a pesar de las dudas de los investigadores sobre la 
consistencia empírica de este hecho (Larsen-Free-
man, 2015); en otras palabras, “la enseñanza tradi-
cional todavía parece prevalecer [...] a pesar de los 
esfuerzos por alejarse de ella” (Jean y Simard, 2011, 
p. 479; traducción propia). Tanto profesores como 
estudiantes reconocen la necesidad de enseñar y 
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aprender los aspectos gramaticales de una lengua 
(Griffiths, 2008). Asimismo, el aprendizaje de len-
guas extranjeras sigue centrado en ejercicios pura-
mente mecánicos, donde predomina el trabajo con 
la competencia escrita sobre la oral (Estrada, 2017).

Con independencia del lugar que debe ocupar la 
gramática (Ellis, 2006) en la enseñanza de lenguas, 
existe una corriente a favor de la naturaleza cogni-
tiva y no solo instruccional (Calvi, 1999) del proce-
so didáctico. La enseñanza adquisitiva de lenguas 
extranjeras, como se expuso en la sección anterior, 
está íntimamente ligada con la concepción menta-
lista del lenguaje (Chomsky, 1959). En términos de 
formación idiomática, esto supone la defensa de los 
procesos de adquisición frente a los de aprendizaje 
lingüístico (Corder, 1967; Krashen, 1982). El desa-
rrollo de la gramática de una lengua extranjera es 
factible, por tanto, si parte de vías de exploración 
mentales similares a las ocurridas para una lengua 
materna (Weber, Luther, Indefrey y Hagoort, 2016). 
La reactivación en el aula de mecanismos cogniti-
vos similares a los activados inicialmente para los 
procesos de adquisición de lenguas primeras (Lar-
sen-Freeman, 2018) supone que la gramática de 
una LE cualquiera puede adquirirse por medios dis-
tintos a ejercicios mecánicos de repetición.

La concepción tradicionalista de la enseñanza/
aprendizaje de lenguas extranjeras a partir de la 
presentación explícita de los aspectos gramatica-
les y su estudio, además de mala prensa (Cook, 
1994), conduce a unos resultados deficitarios (EE-
CL, 2012). La aplicación sistemática de actua-
ciones docentes sin un valor comunicativo real 
conlleva, en gran medida, que las editoriales esta-
blezcan unos objetivos y procedimientos perdura-
bles para un público muy numeroso, y refuerza el 
conservadurismo de los profesores (Skehan, 1998; 
Thornbury, 1998). Desde una perspectiva de la se-
cuenciación de la gramática de la lengua meta, 
esto implica que tanto los libros como los profe-
sores gestionan, por lo general, modelos lineales 
preestablecidos para el aprendizaje de la lengua 
(Nunan, 1998). Sin embargo, parece que esta afir-
mación carece de una fundamentación científica 

sólida a la luz de la investigación reciente (Savi-
lle-Troike y Barto, 2017), por lo que no termina de 
calar en las conciencias profesionales de los do-
centes. En las secciones siguientes analizamos más 
de cerca esta cuestión.

Metodología

En esta sección se presentan los métodos utiliza-
dos en relación con los sujetos, los instrumentos 
y el procedimiento de investigación. En líneas ge-
nerales, este trabajo representa un estudio de caso 
perteneciente a la Universidad de Cádiz, situada 
en la Comunidad Autónoma de Andalucía (Espa-
ña), respecto de las opiniones de estudiantes del 
grado en Educación Infantil (2018/19), acerca del 
concepto de gramática como elemento del proce-
so de enseñanza/aprendizaje de lenguas extranje-
ras. Asimismo, es un trabajo de investigación cuyo 
enfoque mixto supone la obtención de datos tanto 
cuantitativos como cualitativos, por medio de un 
cuestionario (Cook y Singleton, 2014) y un grupo 
focal, respectivamente, junto al análisis posterior, 
y su vinculación con la investigación-acción resul-
tado de la formación idiomática actual de los pro-
pios informantes a partir de su participación en la 
asignatura “Didáctica de la lengua extranjera en 
Educación Infantil: inglés”.

Sujetos

Los informantes escogidos para este trabajo con-
forman el grueso del conjunto de estudiantes del 
grado en Educación Infantil matriculados en la 
asignatura “Didáctica de la lengua extranjera en 
Educación Infantil: inglés”, en una universidad 
pública situada en el sur de España: la Universidad 
de Cádiz. Por tanto, los criterios de selección de 
la población analizada se restringen a este mismo 
grupo de estudiantes, de lo que resulta un mues-
treo de tipo censal, es decir, la muestra es toda la 
población disponible. El reducido volumen de in-
formantes (N=10) solo podría haberse aumentado 
mediante la incorporación de estudiantes de otros 
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títulos (por ejemplo, Grado en Educación Prima-
ria), con lo que los resultados sí tendrían un verda-
dero sesgo cualitativo.

El número de estudiantes matriculados es 12, de 
los cuales 10 asisten regularmente a clase (porcen-
taje de asistencia superior al 80 %), entre los que 9 
son mujeres y solamente 1 es hombre. Su rango de 
edad oscilaba entre 21-25 años, y todos ellos na-
cieron en Andalucía, comunidad autónoma situada 
en el sur España en donde se encuentra la provincia 
de Cádiz, y donde también cursaron todas las eta-
pas de educación media (6-18 años). Solo dos estu-
diantes son de provincias distintas a Cádiz (Sevilla 
y Jaén), si bien todos son de la Universidad de Cá-
diz. La excepción es una alumna que actualmen-
te disfruta de una beca del programa de movilidad 
Sistema de Intercambio entre Centros Universita-
rios Españoles (SICUE), cuya procedencia es la 
Universidad de Jaén, también en Andalucía.

Todos los informantes presentan una formación 
académica similar, siendo cinco los estudiantes 
que poseen una acreditación idiomática oficial 
en lengua inglesa como usuario independiente, 
según el MCERL: B1 (N=4) y B2 (N=1). Por últi-
mo, la asignatura “Didáctica de la lengua extranje-
ra en Educación Infantil: inglés” es la primera del 
grado en Educación Infantil para todos los infor-
mantes en donde el contenido se imparte íntegra-
mente en inglés como lengua extranjera, al menos 
en lo que compete a la sección Competencia lin-
güística (práctica) de la asignatura.

Instrumentos

Los instrumentos para la recopilación de datos que 
dan forma a este trabajo de investigación son dos: 
por un lado, se utilizó un cuestionario traducido al 
español y adaptado del formulario original de Cook 
y Singleton (2014) sobre el concepto de gramática. 
El escrito original se estructura en seis secciones, 
de las cuales cuatro se emplearán para el propó-
sito de este estudio (anexo 1). La primera sección 
recoge una serie de afirmaciones sobre el concepto 
de gramática como parte inherente a los procesos 

de enseñanza/aprendizaje de lenguas extranjeras. 
Las opciones de los informantes para responder son 
únicamente tres: “sí”, “no” y “no lo sé”. Las cues-
tiones incluidas en la siguiente sección sirven para 
recopilar información acerca de las experiencias de 
los propios informantes durante educación media 
en materia de formación idiomática, así como el 
grado de frecuencia de exposición a dichas expe-
riencias. El primer bloque de preguntas requiere una 
respuesta “sí” o “no”, mientras que para la segunda 
sección se utilizó un formato de escala Likert, cu-
yo rango oscilaba entre 1 (nunca) y 5 (siempre). La 
tercera sección se confecciona a partir de un con-
junto de afirmaciones sobre las circunstancias idea-
les que darían forma a una instrucción idiomática 
nueva para estos mismos informantes. La estructura 
de las preguntas está pensada para recibir informa-
ción a través de una tipología Likert de respuestas, 
repitiendo la misma relación de valores que en el 
apartado anterior: 1 (nunca) y 5 (siempre). La última 
sección permite escoger una definición del concep-
to de gramática entre tres opciones (¿conjuntos de 
patrones para ordenar las palabras en oraciones?; 
¿procesos mentales para estructurar el lenguaje?; y 
¿conjuntos de patrones para ordenar las palabras 
en oraciones?) y determinar su importancia como 
un elemento propio de los procesos de enseñanza/
aprendizaje de idiomas mediante una tipología de 
pregunta abierta.

En segundo lugar, se desarrolló un análisis de 
grupo focal dividido en dos sesiones distintas en 
el que participaron un total de diez estudiantes. 
El análisis se realizó tras haber valorado las res-
puestas de los estudiantes en el cuestionario so-
bre el concepto de gramática. Este instrumento de 
investigación se categoriza como técnica de in-
vestigación de tipología cualitativa, y su objetivo 
principal es arrojar luces sobre determinadas cues-
tiones que son difícilmente descifrables por otros 
medios. Se buscaron respuestas a las dos siguien-
tes preguntas, a saber:

i. Según los resultados del cuestionario, vues-
tra formación en inglés en educación media se 
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fundamentó en un estudio consciente de la gra-
mática de la lengua meta. Además, vuestra con-
cepción ideal sobre cómo os gustaría aprender 
un nuevo idioma si tuvieseis la oportunidad en 
la actualidad implica, otra vez, el acto de "recibir 
explicaciones sobre reglas gramaticales" de una 
forma explícita. ¿A qué se debe esto?

ii. “En la etapa formativa de Educación Infantil, la 
metodología para la enseñanza de idiomas no 
admite la presentación explícita de reglas y nor-
mas gramaticales, ni tampoco la lengua escrita, 
sino el uso de la lengua meta con propósitos au-
ténticos y siempre con fines concretos. ¿Cómo 
acometéis esta circunstancia, atendiendo a vues-
tra posición generalizada a favor de ‘recibir ex-
plicaciones sobre reglas gramaticales’?

La enseñanza adquisitiva de lenguas extranjeras 
se desmarca de la presentación explícita de reglas 
y normas gramaticales característica de la instruc-
ción formal. Al contrario, la gramática de una len-
gua natural representa un constructo mental al 
que el aprendiente va accediendo paulatinamente 
por medio de la exposición, primero, y la experi-
mentación, después, con la lengua meta (Corder, 
1981). Esto implica que el aprendiente construye 
sus propias hipótesis acerca del funcionamiento 
de la estructura interna de la lengua. En cuanto a 
las sesiones prácticas de la asignatura “Didáctica 
de la lengua extranjera en Educación Infantil: in-
glés”, se establecieron las dinámicas que se pre-
sentan a continuación conforme a los principios 
metodológicos de la enseñanza adquisitiva. Estos 
últimos asisten a la investigación/acción que ca-
racteriza al presente trabajo mediante la compren-
sión de los propios aprendientes de los beneficios 
lingüísticos que conlleva la enseñanza adquisitiva, 
junto a su futura aplicación a contextos de Educa-
ción Infantil:

1. Preferencia a favor de los procesos sub-
conscientes de adquisición lingüística fren-
te a los procesos de aprendizaje consciente 
(Krashen, 1982).

2. Ausencia de cualquier tipo de presentación 
explícita de las normas y las reglas gramati-
cales del inglés.

3. Empleo exclusivo de la comunicación oral 
en el aula, otorgando a la lengua escrita un 
espacio restringido al trabajo personal de 
cada alumno.

4. Empleo del inglés como única lengua en el 
aula, otorgando al español un papel limi-
tado a momentos de auténtica necesidad 
comunicativa.

5. Preferencia de la ausencia de intervención 
correctiva (Estrada, 2017) frente a técnicas 
de corrección de errores intervencionistas.

Procedimiento

El diseño del cuestionario se confeccionó por 
medio de la aplicación Google Forms. El objetivo 
apuntaba a facilitar un enlace web a los estudian-
tes desde el cual acceder al cuestionario a través 
de sus dispositivos móviles. La última pregunta del 
cuestionario era la única que requería una explica-
ción más distendida por parte de los informantes, 
de forma que este medio favorecía la gestión del 
cuestionario. Todas las respuestas del cuestionario 
se recopilaron en un plazo de dos días (12 y 13 
de febrero de 2019) con el objetivo de evitar el 
comienzo de las clases presenciales y, con ello, 
eliminar sesgos en las respuestas.

La distribución y recopilación de datos del 
cuestionario se llevó a cabo antes del inicio de la 
asignatura “Didáctica de la lengua extranjera en 
Educación Infantil: inglés” para evitar cualquier 
tipo de contaminación: esta asignatura tiene en 
cuenta los principios teóricos de la enseñanza 
adquisitiva de lenguas extranjeras, cuyo enfoque 
práctico aboga por su uso natural, evitando la pre-
sentación explícita de conceptos gramaticales y 
activando los procesos mentales similares a los de 
la adquisición temprana de una primera lengua.

Previamente al grupo focal, se analizaron todos 
los datos recopilados en los cuestionarios, pre-
sentándole a los participantes los resultados más 
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significativos. El grupo focal se desarrolló en dos 
sesiones el 26 de febrero de 2019, pero de forma 
contigua, a la que acudieron un total de 10 estu-
diantes: 3 y 7, respectivamente. La estructura de la 
reunión con ellos estaba determinada de antema-
no, y fue gestionada, en todo momento, por dos 
moderadores (los autores del presente trabajo). Sin 
embargo, el desarrollo del grupo focal supuso la 
puesta en escena de líneas de debate alternativas 
derivadas de los dos grandes bloques temáticos. 
Las conversaciones fueron grabadas y transcritas 
posteriormente para facilitar un análisis objetivo y 
detallado de las respuestas de los informantes.

El grupo focal tuvo una duración aproximada 
de 40 minutos (20 minutos para cada sesión), y 
se llevó a cabo dentro del horario de clases de los 
estudiantes para facilitar su asistencia. Asimismo, 
todos ellos se encontraban en un periodo de prác-
ticas en centros escolares de Educación Infantil 
de la provincia de Cádiz, el cual tenía lugar en-
tre miércoles y viernes, en horario de 9:00-14:00 
horas. El lugar escogido para reunirse con los in-
formantes fue el despacho de uno de los investiga-
dores por disponer de un amplio lugar de trabajo. 
Se utilizó una mesa circular para una cómoda dis-
posición de todos los participantes.

Entre los objetivos del grupo focal, buscába-
mos recopilar ejemplos concretos de la formación 
de los informantes en educación media. Preten-
díamos averiguar si todos sus profesores habían 
actuado de la misma forma (o no) en cuanto a la 
presentación de la gramática en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. Esperábamos que los estu-
diantes expusieran las razones por las que seguían 
apostando por una enseñanza de tipo gramati-
cal. Esto permitiría arrojar luz sobre el conflicto 
de partida de este trabajo de investigación: los es-
tudiantes creen que la gramática no debe ser el 
eje de los procesos de enseñanza de idiomas; sin 
embargo, creen que el dominio que ellos mismos 
tienen de la lengua extranjera se debe al conoci-
miento consciente que poseen de su gramática. El 
tono del grupo focal debía facilitar una libre ex-
presión de pensamientos sin entrar en juicios de 

valor sobre las prácticas docentes recibidas por los 
estudiantes durante educación media. Se evitaban 
así sesgos por la manifestación de posturas a favor 
o en contra de determinadas cuestiones relaciona-
das con la pedagogía de lenguas.

En último lugar, la asignatura “Didáctica de la 
lengua extranjera en Educación Infantil: inglés” se 
encuadra en tercer curso del grado en Educación 
Infantil. En este curso, los estudiantes acuden úni-
camente dos días (lunes y martes) a la universidad 
de manera presencial, mientras que el resto de la 
semana realizan prácticas en Educación Infantil en 
colegios de carácter público o privado en la pro-
vincia de Cádiz. Esto supone que la extensión de 
las clases prácticas se limite a 1,5 horas/semana, 
ajustando a ese tiempo los contenidos obligatorios 
de la asignatura en lo que compete al “Bloque I: 
fomento de la competencia lingüística del futuro 
profesor de inglés en Educación Infantil” (anexo 
1). La tabla 1 presenta los campos temáticos traba-
jados durante las clases prácticas impartidas hasta 
la fecha de la realización del grupo focal.

Tabla 1. Contenidos de las clases prácticas

Sesión 1. Martes, 19 de febrero
[Competencia lingüística (i)]
Classroom language
Essential grammar in use
Campo temático: Classroom
Feeling; weather; Numbers; colours

Sesión 2. Martes, 26 de febrero
[Competencia lingüística (ii)]
Classroom language
Essential grammar in use
Campo temático: Classroom; School
Feelings; weather; numbers; colours

Fuente: elaboración propia.

Para todas las sesiones prácticas (N=9) durante 
el curso 2018/2019, la metodología desarrollada 
contempla los principios de la enseñanza adqui-
sitiva enumerados en el apartado anterior. Ambas 
sesiones prácticas, 1 y 2, por su parte, sirven para 
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recopilar las opiniones de los aprendientes que, 
asimismo, a partir de la investigación-acción, su-
ministró a los propios informantes el conocimiento 
esperado sobre los principios adquisitivistas de la 
enseñanza de idiomas para tres aspectos principa-
les, a saber: la ausencia de presentación explícita 
de normas y reglas gramaticales; el empleo de la 
comunicación oral frente a la escrita; y, por último, 
el uso exclusivo del inglés (lengua extranjera) fren-
te al español (lengua materna). El resto de sesiones 
prácticas (N=7) se desarrolló hasta el mes de ma-
yo de 2019, el cual estaba destinado a trabajar las 
habilidades docentes de los propios aprendientes 
como profesores de inglés para la etapa de Educa-
ción Infantil.

Resultados

Las respuestas del cuestionario revelan una forma-
ción idiomática de los estudiantes durante educa-
ción media basada en el estudio de las reglas y las 
normas gramaticales del inglés como lengua extran-
jera. En parte, los estudiantes repetirían las experien-
cias vividas en materia de enseñanza de idiomas 
durante su formación idiomática preuniversitaria, si 
tuvieran la oportunidad de aprender una nueva len-
gua. No obstante, existen indicios de cambio que 
serán analizados en la siguiente sección, justifican-
do parte de la discusión de los datos obtenidos a 
partir de las propias opiniones de los informantes.

Un primer aspecto a tener en cuenta es el pro-
medio de años de aprendizaje del inglés como len-
gua extranjera por parte de los informantes durante 
su formación en educación media: 12,7 años. Esta 
cifra se obtiene atendiendo a la media de años de 
formación idiomática entre el rango de 10-18 años. 
Asimismo, solo dos estudiantes están acreditados 
oficialmente en inglés como lengua extranjera con 
niveles B1 y B2 según el MCERL, respectivamente. 
La Universidad de Cádiz, por su parte, exige un ni-
vel mínimo de B1 acreditado oficialmente para la 
obtención del grado en Educación Infantil.

En lo que al concepto de gramática compete, 
el 90 % de los informantes opina que “la gramá-
tica es importante”. Además, el mismo porcentaje 
considera que “la gramática se puede enseñar de 
forma directa”. La totalidad del grupo (N=10) de-
fiende que “los profesores de idiomas deben expli-
car gramática”. A este respecto, una de las razones 
más significativas para contemplar la gramática 
como parte esencial de la enseñanza de idiomas 
es que “los errores gramaticales son muy impor-
tantes”, al menos para el 70 % de los informantes.

La tabla 2 presenta los porcentajes de respues-
tas, por un lado, así como los porcentajes de fre-
cuencia en relación con las situaciones planteadas 
a los estudiantes en el cuestionario. En líneas ge-
nerales, entre sus experiencias formativas destaca 
el estudio formal de la gramática a partir de las 
explicaciones formales de los profesores (90 %), el 

Tabla 2. Prácticas habituales de formación idiomática en educación media (%)

Frecuencia: Nunca-Siempre
Sí No 1 2 3 4 5

¿Estudiaste listas de vocabulario? 90 10 0 20 30 10 40
¿Escuchabas al profesor explicando reglas y normas gramaticales? 90 10 10 10 30 40 10
¿Repetías frases después del profesor o de una reproducción de audio? 90 10 0 40 30 30 0
¿Hacías repeticiones sobre las que practicar una regla o norma gramatical 
con otras palabras?

80 20 20 10 50 10 10

¿Realizabas actividades en grupo, es decir, con otros compañeros? 90 10 0 30 20 20 30
¿Estabas expuesto a discursos o textos escritos auténticos producidos por 
hablantes nativos?

40 60 30 10 10 40 10

Fuente: elaboración propia.
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uso de listas de vocabulario (90 %) y, por último, 
las repeticiones de las explicaciones (80 %). Cabe 
indicar también que la mayoría de los informan-
tes respondieron de forma afirmativa a la pregunta 
sobre si los profesores solían planificar habitual-
mente actividades grupales durante la clase de 
idiomas. Sin embargo, dichas prácticas versaban 
sobre materiales no auténticos que, por otro lado, 
tampoco estaban reproducidos o escritos por ha-
blantes nativos, según los encuestados (60 %).

Sobre las preferencias actuales de los informan-
tes en cuanto a un hipotético episodio de forma-
ción en una nueva lengua extranjera, existe un 
interés generalizado a favor de la exploración re-
ceptiva y productiva de la lengua meta a partir de 
materiales auténticos (90 %). Impera también una 
postura favorable hacia una tipología de prácticas 
docentes en donde se conceda un lugar preferente 
a la comunicación (60 %). En esta misma línea, los 
informantes optan por alternativas diferentes a la 
memorización de vocabulario (60 %), así como la 
repetición de palabras o frases (60 %) en la lengua 
meta. No obstante, la mayoría (60 %) optaría por 
continuar recibiendo explicaciones formales sobre 
las reglas gramaticales de la nueva lengua. En la 
tabla 3 se desglosan estos datos en forma de pro-
medios de frecuencia entre “nunca” y “siempre”.

Por último, la mayoría de estudiantes (50 %) se 
decanta por definir la gramática como “conjuntos 

de patrones para ordenar las palabras en oracio-
nes” por delante del resto de opciones facilitadas: 
“procesos mentales para estructurar el lenguaje” 
(40 %) y “reglas o normas de comportamiento [lin-
güístico] que no deberían romperse” (10 %). Sin 
embargo, todos los informantes defienden el valor 
de la gramática dentro de los procesos de ense-
ñanza/aprendizaje de extranjeras.

Conclusiones

Las respuestas del cuestionario, junto a la informa-
ción resultante del grupo focal, revelan una postura 
de los informantes a favor de aprender la gramáti-
ca de la lengua inglesa (u otra lengua extranjera 
cualquiera) tanto por obligación curricular como 
por su propia elección. Sin embargo, sus posturas 
se distancian para otros elementos al respecto de 
su formación en educación media, por un lado, 
y las expectativas que mantienen ante una nue-
va formación idiomática, por otro. Los estudiantes 
mantienen una actitud positiva ante la posibili-
dad de recibir una instrucción formal que incluya 
la presentación explícita de normas y reglas gra-
maticales de la lengua meta: tal y como revela el 
cuestionario, esto les permitiría obtener una mayor 
capacidad para comunicarse adecuadamente.

A pesar de la aparente capacidad de comuni-
cación que otorga a los aprendientes el control de 

Tabla 3. Preferencias ante una nueva formación idiomática (%)

Frecuencia: Nunca-Siempre

1 2 3 4 5
Comunicándome en grupos en el aula 0 30 10 40 20
Trabajando con textos literarios 10 30 20 40 0
Aprendiendo las palabras de memoria 10 50 30 10 0
Recibiendo explicaciones sobre reglas 
gramaticales

0 40 10 40 10

Repitiendo palabras o frases 10 40 10 30 10
Escuchando y leyendo en una lengua 
nativa auténtica

0 0 10 50 40

Practicando la repetición de estructuras 0 30 50 20 0

Fuente: elaboración propia.
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las normas y las reglas gramaticales de un idioma, 
las prácticas docentes en Educación Infantil conlle-
van obligatoriamente una exploración de la lengua 
meta que debe mantenerse ajena a la presentación 
explícita de aspectos gramaticales de la lengua ex-
tranjera. En este sentido, los informantes analizados 
en esta investigación asisten a clases prácticas den-
tro de la asignatura “Didáctica de la lengua extran-
jera en Educación Infantil: inglés”, cuyas dinámicas 
de aula evitan la presentación formal de elementos 
gramaticales del inglés según establece la enseñan-
za adquisitiva de lenguas extranjeras. Como resul-
tado, los estudiantes acceden por primera vez de 
forma consciente a un modelo alternativo de traba-
jo en el aula de idiomas: la adquisición.

Experiencia como aprendientes: la 
gramática como obligación

Según los resultados, ha quedado resuelto que la 
formación idiomática de los informantes en edu-
cación media atendía a una tipología de clase ma-
gistral (estudiante 3, comunicación personal, 26 
de febrero de 2019) fundamentada en el aprendi-
zaje de reglas y normas gramaticales de la lengua 
inglesa, así como en el estudio de listas de vocabu-
lario, entre otros. Además, durante el grupo focal, 
fue posible averiguar que la instrucción formal se 
realizaba por vías explícitas, trabajando la com-
petencia escrita. Al mismo tiempo, las explicacio-
nes se ofrecían, para todos los casos analizados 
(N=10), en español como lengua materna.

En primer lugar, las rutinas de clase durante las 
asignaturas de inglés en educación media contem-
plaban pocas actividades distintas a “ejercicios 
escritos: el workbook” (estudiante 1, comunica-
ción personal, 26 de febrero de 2019). Dicho de 
otro modo, “el libro y la pizarra: [el profesor] co-
gía el libro y lo apuntaba en la pizarra; el profesor 
seguía siempre el orden del libro” (estudiante 2, 
comunicación personal, 26 de febrero de 2019). 
Esto justifica, en parte, que el interés docente gira-
ba en torno a la competencia escrita, aunque sus 
explicaciones solían producirse mayormente en 

español: “las explicaciones me las daban en es-
pañol [(lengua materna)] y luego, a lo mejor, en 
inglés [(lengua extranjera)] me decían: pues ponte 
a hacer tal actividad [...]. Pero la explicación de 
cómo se formaba, en español” (estudiante 3, co-
municación personal, 26 de febrero de 2019).

En cuanto a las listas de vocabulario, las pa-
labras se presentaban, según los informantes, de 
una manera descontextualizada o, en el mejor de 
los casos, agrupadas por campos temáticos. En to-
do caso, “las listas [de vocabulario] venían detrás 
del libro [distribuidas por unidades] con su corres-
pondiente ‘rayita’ para escribir la traducción” (es-
tudiante 4, comunicación personal, 26 de febrero 
de 2019). Igualmente, las listas de palabras solían 
acompañarse de una traducción al español, ya que 
las pruebas de conocimiento o test incluían pre-
guntas sobre traducciones inglés-español o vice-
versa: “[en los exámenes no se podía utilizar el 
español.] Mis exámenes consistían en ejercicios 
‘sacados’ del workbook [...], pero las actividades 
eran: frase... rellena un ‘huequecito’; frase... relle-
na un ‘huequecito’, o un texto y cuatro preguntas; 
o verdadero o falso y el porqué, pero eso sí tenía 
que fundamentarlo en inglés” (estudiante 3, comu-
nicación personal, 26 de febrero de 2019).

Expectativas ante un nuevo aprendizaje: la 
gramática como elección

Los resultados justifican que los propios infor-
mantes se desmarcan de algunas de las prácti-
cas experimentadas en etapas preuniversitarias: 
aprendizaje descontextualizado de palabras, repe-
tición de estructuras lingüísticas con fines memo-
rísticos, etc. No obstante, continúan defendiendo 
una formación en lengua extranjera basada en las 
explicaciones formales de las normas y las reglas 
gramaticales con el objetivo de conseguir una “ba-
se para entender” (estudiante 4, comunicación 
personal, 26 de febrero de 2019) la lengua meta; 
dicho de otro modo, para los informantes, “hace 
falta un conocimiento básico para entender la gra-
mática, los saludos...” (estudiante 5, comunicación 
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personal, 26 de febrero de 2019). Este contexto re-
plica otras investigaciones realizadas en contex-
tos europeos diferentes al español; por ejemplo: 
Saaristo (2015) analiza el concepto de gramática a 
partir de la opinión de 189 estudiantes de la Uni-
versidad de Jyväskylä, Finlandia.

En cuanto a la principal razón para recibir ex-
plicaciones formales en el aprendizaje de una 
nueva lengua extranjera, los estudiantes coinci-
den: “no conocemos otra forma de dar clase. Qui-
zás no es la más efectiva ni la más idónea, pero sí 
la más rápida” (estudiante 1, comunicación per-
sonal, 26 de febrero de 2019). La justificación de 
este comentario corre a cargo de la informante 
que se erige como portavoz del grupo: “conside-
ro que [...] tener que estar empezando un idioma 
desde la comprensión constante, de estar hablan-
do diariamente, es algo que requiere mucho más 
tiempo [...] que: ‘así se hace el past perfect’ [...] y 
‘repítelo, memorízalo y mañana te lo sabes’” (es-
tudiante 1, comunicación personal, 26 de febre-
ro de 2019). Los informantes aluden, por tanto, a 
una labor constante de aprendizaje consciente de 
la lengua meta. Ante esto, se pregunta a ese mismo 
informante lo siguiente: “y, ¿te lo sabes?” (hacien-
do alusión a los tiempos verbales en inglés). Su 
respuesta resultó tajante: “no, todavía no me sé los 
verbos irregulares” (estudiante 1, comunicación 
personal, 26 de febrero de 2019).

Enseñar una lengua en Educación Infantil: 
sin opción a la gramática

La aparente obligación de los docentes de enseñar 
gramática, junto a la necesidad de los propios es-
tudiantes de aprenderla, parece no tener una fun-
damentación científica sólida. Así, Krashen (2013, 
p. 109, traducción propia) sostiene que “enseñar 
-s [(conjugación de la tercera persona del singular 
de los verbos en inglés)] a los aprendientes inicia-
les es inútil, ya que se adquiere de forma tardía, y 
simplificar la información para su exclusión resul-
ta inútil”. Este ejemplo serviría para contradecir los 
aparentes beneficios de la instrucción formal, ante 

lo que habría que hacer prevalecer la adquisición 
frente al aprendizaje lingüístico: “los resultados 
mejoran [solo] ligeramente en términos de com-
petencia idiomática cuando se aprenden cons-
cientemente” (Krashen, 1999, p. 245; traducción 
propia). Los informantes de este estudio, como re-
sultado de su formación idiomática actual, la cual 
evita conscientemente alusiones directas a cues-
tiones formales del inglés como lengua extranjera 
en forma de normas y reglas gramaticales, indican 
que “un problema [de la Educación Infantil] es que 
la segunda lengua [(lengua extranjera)] se presenta 
como algo específico en English hours” (estudiante 
1, comunicación personal, 26 de febrero de 2019).

Este posicionamiento supone el rechazo de la 
enseñanza de idiomas como estudio de la gramáti-
ca a partir de un proceso de memorización de las 
características formales de la lengua extranjera; en 
otras palabras, la primera acepción de enseñanza 
de idiomas atiende a la supuesta necesidad de los 
informantes por aprender las reglas gramaticales 
del inglés para poder comunicarse adecuadamen-
te. Sin embargo, la posibilidad de comunicarse en 
una lengua extranjera cualquiera no depende ex-
clusivamente de una competencia gramatical con-
creta (Nikula, 2003). En todo caso, el individuo 
debe ser consciente de su situación presente co-
mo hablante interlengual (Selinker, 1972), o bien 
le compete al profesor conocer el estado de la in-
terlengua del propio aprendiente. Esto implica que 
ningún individuo dispondrá de un dominio com-
pleto de las reglas y las normas gramaticales de la 
lengua meta (Krashen, 1982), por lo que, incluso, 
el estudio de la gramática debería ser suprimida de 
la enseñanza de idiomas (Krashen, 1993a, 1993b). 
Uno de los informantes señaló, a este respecto: “si 
reflexiono ahora, veo que los niños aprenden [un 
idioma] de otra forma y, si volviera a hacer el cues-
tionario, rectificaría” (estudiante 2, comunicación 
personal, 26 de febrero de 2019).

En resumen, los informantes consideran que 
su formación actual basada en los principios de 
la enseñanza adquisitiva de lenguas extranjeras les 
está proveyendo de las estructuras y las normas 
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gramaticales del inglés de una manera implícita: 
“indirectamente estamos dando gramática” (estu-
diante 6, comunicación personal, 26 de febrero 
de 2019). Asimismo, contemplan una alternativa 
metodológica de enseñanza de idiomas apropiada 
para la etapa de Educación Infantil, lo que les ha 
aportado “otra formar de enseñar [lenguas extran-
jeras]” (estudiante 2, comunicación personal, 26 
de febrero de 2019). Los aprendientes agradecen 
la “inmersión total y [la apuesta por] la oralidad” 
(estudiante 3, comunicación personal, 26 de fe-
brero de 2019), aunque también consideran que 
les “cuesta prescindir de la forma escrita” (estu-
diante 2, comunicación personal, 26 de febrero 
de 2019). Sin embargo, la etapa de Educación In-
fantil no contempla la lengua escrita, por lo que 
los informantes muestran su satisfacción por “estar 
cogiendo ideas” (estudiante 4, comunicación per-
sonal, 26 de febrero de 2018), tal y como se detalla 
entre los objetivos de la asignatura “Didáctica de 
la lengua extranjera en Educación Infantil: inglés”.

En relación con lo presentado hasta aquí, el pa-
pel de la gramática en la enseñanza de lenguas y, 
con él, el papel del docente, continúan siendo uno 
de los temas centrales de discusión metodológica 
desde la aparición del enfoque comunicativo (com-
municative approach). En algunos sectores vincu-
lados a la investigación en enseñanza de lenguas 
pudimos darnos inicialmente por satisfechos cuan-
do, con la aparición de los enfoques adquisitivistas 
–incluyendo aquí lo que se conoce por educación 
bilingüe–, parecía posponerse el tratamiento de la 
gramática hasta haber experimentado suficiente-
mente con la lengua, apelando a una nueva forma 
de tratarla. Sin embargo, como revelan las aporta-
ciones de nuestros estudiantes en este estudio, la 
forma “comunicativa” de abordar la gramática im-
plicó nuevas contradicciones de carácter metodo-
lógico: la gramática podía no ofrecerse como punto 
de arranque de las unidades didácticas del manual 
con el que se trabajara, pero sí seguía apareciendo 
como punto de cierre, en forma de resumen, o de 
tabla de síntesis, etc., de cada tema; de igual mo-
do, podía no requerirse una explicitación formal 

de la gramática, o la presentación de las reglas, pe-
ro sí su correcta aplicación. En esta misma línea, 
la gramática podía no ser ya tampoco el elemento 
central de cada secuencia didáctica, donde tendría 
que convivir con cuestiones culturales, de pronun-
ciación, etc. Por último, la gramática podía dejar 
de ser el foco principal de las correcciones de los 
profesores, que se centrarían desde entonces en las 
desviaciones que impidieran la comunicación; etc.

Pese a todo esto, tal y como se constata en este 
estudio, seguimos encontrando que los cursos de 
idiomas se diseñan a partir del reconocimiento 
de fórmulas de avance gramatical conforme a unida-
des didácticas presentadas de forma secuencial y de 
manera muy homogénea. La lengua escrita, en este 
mismo contexto, sigue ocupando el mayor espacio 
en los procesos formativos reglados y los docentes 
pueden, llegado el caso, prescindir totalmente de 
atender la oralidad. Y, para cerrar la revisión de lo 
que sucede actualmente en las aulas, los informan-
tes desvelan que la evaluación sigue consistiendo en 
la medición de momentos de desviación de la nor-
ma, que se utiliza para penalizar al individuo con 
una reducción de la potencial calificación final.

Como consecuencia, los estudiantes siguen 
pensando que solo se llega a dominar una lengua 
y, con ello, a comunicarse adecuadamente, a través 
del estudio consciente de la gramática. Nuestros 
informantes desconfían en principio de procesos 
de enseñanza/aprendizaje donde la lengua escrita 
no desempeñe un papel relevante, es decir, en su 
inminente incorporación al mundo laboral como 
profesores de Educación Infantil, ofrecerán resis-
tencia al abandono de las mismas fórmulas didác-
ticas que ellos experimentaron como aprendientes 
de idiomas en etapas preuniversitarias. De esta 
manera, continuarán renunciando a activar en sus 
futuros alumnos una intuición lingüística, en térmi-
nos chomskianos: creen que su trabajo consistirá 
en introducir de forma lúdica cuestiones básicas 
como números, colores, nombres de animales, sa-
ludos y rutinas muy básicas, etc., en el mejor de 
los casos en sensibilizar para el posterior aprendi-
zaje de lenguas en etapas superiores.
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Anexo 1. Contenidos

BLOQUE I:  
FOMENTO DE LA COMPETENCIA LINGÜÍSTICA  

DEL FUTURO PROFESOR DE INGLÉS EN EDUCACIÓN INFANTIL.

1.1. El discurso del aula: “classroom language”
1.2. Campos semánticos básicos que se abordarán en Educación Infantil: my school, my body, my family, co-
lours, shapes, jobs, food, clothes, animals, weather, etc.
1.3. Competencia gramatical: “Essential grammar in use”

BLOQUE II:  
DIDÁCTICA DEL INGLÉS EN EDUCACIÓN INFANTIL.

2.1. Diseño curricular en lengua extranjera (inglés) en Educación Infantil: la programación.
2.2. Teorías de adquisición y métodos de enseñanza/aprendizaje de la lengua extranjera en los niveles iniciales.
2.3. Tratamiento de las destrezas y funciones de la Lengua en Educación Infantil.
2.4. Rutinas del aula en L2: asamblea, relajación...
2.5. Psicomotricidad y movimiento en la clase de inglés.
2.6. Materiales y recursos didácticos para la enseñanza del inglés en Educación Infantil.
2.7. Aproximación lúdica a la enseñanza del inglés en Educación Infantil: los juegos, cuentos, dramatización...
2.8. Aplicación del folclore infantil anglosajón a la enseñanza/aprendizaje del inglés en Educación Infantil: nur-
sery rhymes, games rhymes, children’s songs.
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Introducción

En el currículum chileno, la comunicación oral 
tiene asignado un espacio relevante dentro de la 
asignatura de lenguaje y comunicación, además 
de mantener su función evaluativa transversal en 
prácticamente todas las demás áreas. Si bien es-
ta situación no es nueva, sí lo es el fundamento 
sobre el que se constituye en un eje curricular y 
en un área didáctica especializada. Una explica-
ción a este estatus renovado es la que entregan 
Lozano y Valero (2013): “La oralidad deja de ser 
subsidiaria de la lengua escrita por ser el diálogo 
y la conversación la comunicación más espontá-
nea y frecuente en la vida diaria de los hablan-
tes” (p. 188). Más aún, las competencias orales son 
cruciales en el desarrollo de las prácticas de ciu-
dadanía, de allí que el diálogo sea valorado como 
una estrategia didáctica prominente que incide en 
múltiples ámbitos de la formación escolar (Puig y 
Morales, 2015).

Probablemente, la irrupción del paradigma 
pragmalingüístico en la redefinición del concep-
to de comunicación, así como la apertura a una 
sensibilidad más sociolingüística, han incidido en 
la inclusión de la lengua oral como un conteni-
do de enseñanza y como un ámbito de desarrollo 
personal. No obstante, en Chile la evidencia res-
pecto del logro de los objetivos asociados al de-
sarrollo de la competencia comunicativa oral es 
escasa, y la existente, casi sin excepción, resulta 
preocupante. La percepción generalizada es que, 
pese a su inclusión explícita, la lengua oral no se 
desarrolla adecuadamente, bien porque no se con-
sidera prioritaria, bien porque no existe claridad 
conceptual ni metodológica para abordarla. En el 
plano curricular, se aprecia una débil sistematici-
dad de los contenidos y su tratamiento (Cisternas, 
Henríquez y Osorio, 2017), lo que contrasta con 
el caso de la escritura, para la cual se presentan de 
manera clara tanto el modelo de enseñanza como 
las estrategias metodológicas, en el marco de la 
denominada escritura de proceso. Por otro lado, 

los programas de formación pedagógica tampoco 
parecen relevar adecuadamente la importancia de 
la comunicación oral como objeto de estudio. En 
efecto, “los tópicos considerados de mayor impor-
tancia en las mallas curriculares son la comunica-
ción escrita (lectura y escritura), en desmedro de 
los ejes de comunicación oral, literatura y gramá-
tica” (Sotomayor-Echenique et al., 2013, p. 388).

Por otra parte, es probable que la claridad expo-
sitiva y la capacidad argumentativa, por mencionar 
dos parámetros muy asentados, sean logradas por 
una porción minoritaria de egresados del sistema 
escolar, pertenecientes en su mayoría a estratos so-
cioculturales más favorecidos o a entornos familia-
res y educativos de mayor estimulación lingüística. 
¿Qué aporta la escuela en estos casos? ¿Qué debi-
lidades presenta la enseñanza de la lengua oral en 
la escuela? Antes de responder estas preguntas, es 
necesario avanzar en la caracterización del des-
empeño de los escolares en relación con los ob-
jetivos esperados, en el marco de las definiciones 
curriculares vigentes y el modelo teórico que las 
sustenta.

El presente artículo tiene por objetivo en-
tregar elementos de juicio para el diagnósti-
co de la competencia narrativa oral, a partir del 
desempeño de estudiantes de enseñanza media en 
una tarea de renarración. El supuesto que guía es-
te estudio es que, por tratarse del género que más 
tempranamente se incorpora a las tareas de com-
prensión y producción en la enseñanza regular, los 
componentes fundamentales de la competencia 
narrativa oral debiesen estar suficientemente desa-
rrollados en los jóvenes que están por egresar del 
sistema escolar. Específicamente, hemos decidido 
observar el repertorio de conectores de naturaleza 
gramatical, por cuanto son los que expresan rela-
ciones de sentido básicas, observables a nivel pro-
posicional y que sostienen la secuencia narrativa. 
La conexión textual responde a la función cohesiva 
y, a menudo, tiene un impacto en la comprensión 
del discurso, ya que es la responsable de orientar 
la coherencia a nivel escénico.
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Competencia narrativa

El estudio de la habilidad para comprender y pro-
ducir discursos narrativos se ha extendido en múl-
tiples direcciones. A ello ha contribuido el hecho 
de que la narración tiene un carácter fundante de 
todas las tradiciones culturales y un papel desta-
cado en la memoria histórica de las civilizaciones 
(Sant et al., 2014). Este solo hecho parece bastar 
para asegurar su centralidad en la enseñanza for-
mal y también su alta valoración social, especial-
mente desde la perspectiva de la lectura infantil.

Desde el punto de vista evolutivo, se evidencia 
una temprana predisposición hacia la adquisición 
de las estructuras esquemáticas de la narración. 
Como señala Colomer (2001), los niños ya a los 
dos años usan convenciones literarias en sus jue-
gos y relatos. Esta visión es compatible con los 
estudios descriptivos que tempranamente se desa-
rrollaron en el contexto de la narratología, desde 
la vertiente formalista hasta la estructuralista (Ga-
sillón y Lucifora, 2016). Tales análisis exponen las 
regularidades presentes en el relato, identificando 
los componentes narrativos y las secuencias de las 
que forman parte. Estas descripciones, destinadas 
originalmente a caracterizar los géneros narrativos, 
adelantan algunos de los hallazgos centrales de los 
estudios empíricos desarrollados en el contexto de 
la psicolingüística. En general, la perspectiva cog-
nitiva asume que la información contenida en las 
narraciones es procesada a distintos niveles, inte-
grando componentes lingüísticos y situacionales 
que conforman modelos que guían los procesos 
inferenciales en la comprensión y producción del 
discurso (Van Dijk, 2014; Zwaan, 2016).

Por su parte, la corriente francesa de estudios 
del discurso influye en la mirada didáctica esco-
lar, orientando las tareas de comprensión y pro-
ducción de narraciones, con especial atención en 
la macroestructura. En este sentido, como resume 
Álvarez (2001), la estructura organizativa mínima 
en un relato es la que considera un estado inicial 
(de equilibrio), un quiebre o complicación y una 

resolución, que instaura un nuevo equilibrio. Cier-
tamente, este esquema puede resultar demasiado 
general para un análisis discursivo más acabado, 
por lo que a menudo se considera un modelo qui-
nario, basado en la propuesta de Todorov (1969) y 
desarrollado por Adam (1992), que propone una 
secuencia narrativa prototípica, constituida por 
cinco proposiciones de base (situación estable de 
partida, fuerza que la perturba, estado de desequi-
librio, fuerza contraria a la anterior que restablece 
el equilibrio y equilibrio final). Dado que los rela-
tos considerados en este estudio responden a una 
estructura canónica, las categorías señaladas nos 
permiten establecer algunos vínculos de relevan-
cia en cuanto a los recursos de conexión estudia-
dos, además de ofrecer un panorama general de la 
habilidad para organizar información episódica a 
partir de hitos o elementos focales.

Considerando el desarrollo teórico anterior, en 
este estudio adoptamos una perspectiva compe-
tencial, porque reúne los atributos de compleji-
dad requeridos para la observación del fenómeno 
lingüístico y porque se ha transformado en un es-
tándar, extensamente aplicado en materias de me-
todología de enseñanza de segundas lenguas y 
evaluación de los aprendizajes (Canale y Swain, 
1980; Canale, 1983). Niño Rojas (2011) sintetiza 
de este modo la noción:

Un saber comunicarse en un campo del conoci-
miento y un saber aplicarlo, saberes que compren-
den conocimientos, habilidades, actitudes y valores 
(precondiciones, criterios, usos, reglas, normas, et-
cétera) que habilitan para realizar actos comunica-
tivos eficientes, en un contexto determinado, según 
necesidades y propósitos. (p. 25)

El valor instrumental de este concepto es claro, 
así como sus alcances normativos. La condición de 
eficiencia del acto comunicativo y su orientación 
a un propósito cobran aún mayor relevancia en el 
contexto de la enseñanza de lenguas. No obstante, 
a diferencia de lo que ocurre con la aplicación en 
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la enseñanza de segundas lenguas, se han observa-
do algunas dificultades importantes en la formula-
ción curricular normativa (Cisternas, Henríquez y 
Osorio, 2017) y en las prácticas de aula.

Competencia comunicativa oral

En esta visión de la competencia comunicativa, la 
modalidad oral no adquiere un estatus sustancial-
mente diferenciado, de modo que los saberes in-
volucrados son los mismos. No obstante, a partir 
de los estudios pragmáticos de la lengua oral, in-
cluido el análisis conversacional (Gallardo, 1996), 
se puede afirmar que la oralidad sí tiene patrones 
de comportamiento diferenciados y que es necesa-
rio atender a ellos para evitar la extrapolación de 
normas, criterios o estándares válidos para la co-
municación escrita.

Por lo anterior, el abordaje didáctico de la ora-
lidad requiere prioritariamente orientar el análisis 
hacia la determinación de los componentes de la 
competencia comunicativa oral, con miras a su de-
sarrollo progresivo y sistemático, especialmente en 
el contexto escolar. Vilà i Santasusana (2011, p. 4) 
propone tres tipos de componentes: i) el lingüísti-
co-discursivo, que incluye el dominio de la voz, 
selección de vocabulario y estructuras morfosin-
tácticas, control de la coherencia y cohesión del 
discurso superior al del discurso escrito, el cono-
cimiento y el uso de las estructuras discursivas ca-
racterísticas de los géneros orales; ii) el contextual, 
que incluye el uso de un registro lingüístico ade-
cuado, la adecuación al destinatario y al espacio 
social, entre otros aspectos; y iii) el estratégico-re-
tórico, referido a las estrategias para comunicar de 
manera eficaz.

Por cierto, esta representación simplifica lo que 
de hecho corresponde a un extendido entrecru-
ce entre modalidades (oral, escrita, pero también 
otras opciones mixtas) y géneros (narrativos, argu-
mentativos, expositivos, y otros posibles, incluidas 
muchas combinaciones). En este último caso, los 
matices son diversos y suficientemente relevantes 

como para alertar respecto de taxonomías absolu-
tas. Pese a esto, conviene recordar que la distin-
ción genérica se basa en lo que curricularmente 
se ha dispuesto y que tiende a reproducirse en el 
aula de lengua, esto es, tratar los textos narrativos, 
argumentativos y expositivos como estructuras cla-
ramente diferenciadas. En este sentido, el supuesto 
teórico de base es que los conocimientos, habi-
lidades y actitudes asociadas a la comprensión y 
producción de estos textos pueden presentar dife-
rencias entre sí.

Cohesión textual

Resulta apropiado, para establecer el alcance de 
la descripción que nos proponemos, asumir un 
concepto de texto que considere las dimensiones 
estructurales y pragmáticas implicadas. La defini-
ción de Bernárdez (1982) nos parece útil en ese 
sentido. Este autor señala:

Texto es la unidad lingüística comunicativa fun-
damental, producto de la actividad verbal humana, 
que posee siempre carácter social; está caracteriza-
da por su cierre semántico y comunicativo, así co-
mo por su coherencia profunda y superficial, debido 
a la intención (comunicativa) del hablante de crear 
un texto íntegro y a su estructuración mediante dos 
conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y 
las del sistema de la lengua. (p. 85)

En cuanto a la concreción de unidades textua-
les orales, entendemos que las denominadas re-
glas de textualización operan de modo diferente 
al caso de los textos escritos. Los mecanismos de 
regulación difieren sustancialmente, por ejemplo, 
en relación con el mantenimiento de la correferen-
cia y la progresión temática. En los textos orales 
monologales, como el caso tratado en el presente 
estudio, no existe retroalimentación directa y to-
dos los eventuales procesos correctivos corren por 
cuenta del narrador. Por sobre esto, resulta impor-
tante destacar que el criterio que predomina es el 
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de la aceptabilidad (Lyons, 1997) más que el de la 
gramaticalidad, esto es, las eventuales fallas de 
concordancia o asignación de género, número, 
entre otros indicadores comunes de agramaticali-
dad, pueden ser soslayadas en virtud de un juicio 
de aceptabilidad básico que se atenga a la rela-
ciones semánticas y pragmáticas dentro del relato.

Pese a lo anterior, se debe recordar que la tarea 
de narración supone un ajuste a un estándar de ta-
rea escolar formal que, ciertamente, impone mayor 
regulación externa, normalmente asumida por los 
docentes. En este sentido, puede afirmarse un crite-
rio de gramaticalidad como prioritario, en función 
de los objetivos de enseñanza explícitos o no. A 
fin de delimitar el alcance de los resultados de la 
tarea de renarración aplicada en esta investigación, 
adoptamos un enfoque competencial, sin preten-
der dar cuenta de otras dimensiones posibles del 
desempeño de los escolares frente a dicha tarea.

Dentro de la competencia oral se considera la 
capacidad de disponer adecuadamente los recur-
sos cohesivos necesarios para dotar de coherencia 
al texto (De Beaugrande y Dressler, 2005; Martin, 
2015), es decir, favorecer la construcción del signi-
ficado intencionado. En los textos narrativos, esta 
capacidad se manifiesta en múltiples operaciones 
lingüísticas y discursivas, fundamentalmente aque-
llas que le permiten al oyente el seguimiento de 
los referentes en el discurso y el establecimiento 
de relaciones lógicas y temporales, asociadas a la 
información episódica disponible.

El componente lingüístico-discursivo propuesto 
por Vilà i Santasusana (2011) se relaciona con la 
competencia gramatical en los términos en los que 
fue formulada por Canale y Swain (1980). Dentro 
de estos componentes, los recursos de cohesión 
son de vital importancia por cuanto le otorgan el 
carácter unitario al discurso, desde el punto de vis-
ta lingüístico, y permiten observar cuán anclado 
está el conocimiento estructural del género en las 
estructuras formales.

La dimensión relativa a la conexión textual 
ocupa un espacio central dentro del estudio de la 
cohesión discursiva. De alguna manera, con ello 

se atiende a lo que perceptualmente es más salien-
te en la lectura y en la escucha, esto es, cómo se 
van uniendo las unidades informativas y el efec-
to que esto tiene en la legibilidad o en la fluidez. 
Como señala De Vega (2005), “los marcadores de 
cohesión, incluidos los conectores, son instruc-
ciones de procesamiento que guían al lector en la 
ejecución de ciertas operaciones mentales, prin-
cipalmente la regulación del foco atencional y la 
búsqueda de información en su memoria” (p. 87).

La conexión es una tarea más exigente cuanto 
más extenso es el texto y más relaciones se deben 
establecer entre los elementos informativos que lo 
componen, de allí que la escuela tradicionalmente 
haya asumido esta función como un contenido 
enseñable, primero con el modelo gramatical de 
fondo y, luego, con diversas apropiaciones de la 
lingüística textual/discursiva.

Por su naturaleza, en la construcción del texto 
oral concurren elementos dependientes de la si-
tuación comunicativa, tales como las relaciones 
deícticas que refieren al tiempo, al espacio o a los 
interlocutores (Schiffrin, 2015). Esta característica 
puede ofrecer una mayor dificultad al locutor en 
los procesos de mantenimiento y cambio referen-
cial, así como en la adopción de procedimientos 
de conexión efectivos para la construcción del 
significado.

Pons (2000) ubica la función de conexión den-
tro de la función mayor de la marcación del dis-
curso. Según Portolés (1993), la “significación del 
conector proporciona una serie de instrucciones 
que guían las inferencias que se han de obtener de 
los dos miembros relacionados” (p. 144).

La importancia cognitiva que señala este au-
tor es uno de los asuntos más relevantes, desde la 
perspectiva del desarrollo comunicativo, en rela-
ción con el uso de conectores, especialmente en 
la necesidad de ampliar su repertorio. Respecto de 
los textos narrativos, tanto los conectores tempora-
les (después, luego, entonces, cuando, etc.) como 
los que expresan las relaciones de causa-con-
secuencia (porque, por esto, así que, etc.) y los 
que expresan oposición (pero, sino, aunque, etc.) 
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debieran permitir al lector/oyente el seguimiento 
de las acciones y los vínculos interepisódicos, así 
como la eventual atribución de intenciones a los 
personajes, entre otras tareas de comprensión.

Conforme a lo expuesto, en el presente estudio 
se ha considerado el ámbito de la conexión tex-
tual como uno de los factores que mejor pueden 
evidenciar el desarrollo de la competencia narra-
tiva oral, desde la perspectiva de la producción. 
Específicamente, frente a una tarea de renarración, 
se espera que los hablantes construyan modelos 
mentales consistentes y que luego eliciten ese 
contenido, aplicando formas discursivas pertinen-
tes e, idealmente, específicas para las relaciones 
propuestas. Si bien el conocimiento implicado en 
esta tarea alcanza todos los niveles de construc-
ción lingüística, la observación de los mecanismos 
de conexión contribuye a identificar rasgos del 
desempeño productivo con una fuerte valoración 
social que se refleja también en el tratamiento cu-
rricular del tema. Aunque es importante afirmar 
que un apropiado diagnóstico de la competencia 
de producción oral debe incluir otras dimensiones 
(como la fonética, morfosintáctica, pragmática y 
sociocultural, entre otras), avanzar en el análisis 
de la conexión textual podría resultar representa-
tivo de una capacidad más general de producción 
narrativa.

En cuanto al currículum declarado, se debe 
observar que la expectativa en el sistema esco-
lar chileno es que los jóvenes durante la educa-
ción media deben ser “capaces de comunicarse 
oralmente en contextos públicos y formales, arti-
culando su pensamiento de manera coherente y 
fundamentada. Para ello, recopilan, seleccionan 
y organizan la información pertinente para facilitar 
la comprensión del interlocutor o la interlocutora” 
(Mineduc, 2015, pp. 32-33). Si bien esta expectati-
va de logro se alinea con las exigencias en el plano 
estructural de las prácticas expositivas y argumen-
tativas, se comprende como una consolidación de 
la habilidad que previamente debiesen haber sido 
adquiridas, en torno a la práctica de la narración, 
el género utilizado con mayor frecuencia en la 

educación infantil, como hemos señalado. En este 
sentido, los esfuerzos formativos deberían concen-
trarse en la participación en situaciones orales que 
requiere planificación y reflexión previa. Como 
sintetiza Aravena (2011):

La narración requiere construir una historia con 
una estructura temática global y cierta conectividad 
semántica y lingüística entre las oraciones. Esto su-
pone guiar al oyente desde el planteamiento inicial 
a través del conflicto y hasta el desenlace ligando las 
cadenas de oraciones mediante recursos lingüísticos 
(como conectores, pronombres, morfología verbal). 
(p. 217)

Es decir, los recursos de conexión deben ser 
ofrecidos dentro de las tareas asociadas al desarro-
llo de la lengua oral y no considerarse como parte 
del acervo lingüístico de los escolares. La ense-
ñanza explícita es una condición que, en general, 
no se cumple en educación básica, posiblemen-
te porque no existe un conocimiento consolidado 
que resuelva la tensión entre la enseñanza aislada 
de los elementos gramaticales de relación (prácti-
ca tradicional de naturaleza memorística) y la ne-
cesidad de atender al texto como un todo.

Metodología

Objetivo de la investigación

El presente estudio tiene como objetivo caracteri-
zar el repertorio de conectores que utiliza un gru-
po de estudiantes de segundo ciclo de enseñanza 
media en una tarea de renarración.

Población y muestra

La muestra es de tipo selectiva e intencionada, de-
bido a la ventaja y utilidad que presenta para nues-
tro diseño, que requería responder a un criterio de 
homogeneidad etaria y de competencia lingüística. 
El grupo quedó conformado por 15 hablantes de 
español de Chile, que cursaban 3° y 4° medio en 
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un establecimiento diurno particular subvenciona-
do de la comuna de Florida, provincia de Concep-
ción, región del Biobío. Todos los estudiantes, que 
participaron de manera voluntaria en esta investi-
gación y autorizados por la dirección del estable-
cimiento, fueron informados respecto del carácter 
del estudio, de la confidencialidad de los datos y 
de que sus producciones no serían sometidas a 
ningún tipo de juicio o calificación.

Técnicas e instrumentos de recolección de 
datos

Para la recolección de datos, utilizamos la técnica 
de renarración (recall, en inglés; también traduci-
da como recontado), un tipo de elicitación de pro-
ducción oral semidirigida (Bustos y Crespo, 2014), 
a partir de la secuencia de imágenes conocida co-
mo La historia de la rana (Mayer, 1969), conforma-
da por 24 viñetas en las que se describe cómo un 
niño y su perro van en busca de una rana.

Para la aplicación, en primer lugar, le explica-
mos a cada participante que iba a observar una 
secuencia de imágenes con la historia de un niño 
que busca a una rana que ha perdido. Se les in-
dicó a todos que podían observar esta secuencia 
durante el tiempo que estimaran conveniente, y 
que después tendrían que contarnos la historia. En 
general, cada estudiante tuvo acceso al texto con 
las viñetas mientras contaba la historia, ya que no 
es necesario para esta experiencia que los sujetos 
se aprendan de memoria la secuencia ni menos 
los detalles. Durante todo el acompañamiento de 
la elicitación, las intervenciones de los miembros 
del equipo de investigación se limitaron a darle 
continuidad al relato, sin condicionarlo en nin-
gún sentido. En las ocasiones en que los jóvenes 
se mostraron dubitativos, se les permitió reiniciar 
el relato.

Transcripción y registro de datos

Los registros fueron transcritos a la ortografía nor-
mal (no fonética), cuidando el reconocimiento de 

las expresiones, aunque sin realizar correcciones. 
De allí que se marcaran las palabras o frases trun-
cadas y se registraran vacíos o silencios prolonga-
dos. Para el registro de los datos, previamente se 
asignó un código a cada participante, que contenía 
la información de la edad. Los registros incluidos 
en este artículo incorporan, además, el número de 
línea de la planilla de las transcripciones.

Procedimiento de análisis

En primer lugar, se identificaron marcadores de es-
tructura narrativa, es decir, elementos que explíci-
tamente marcan el inicio y el final de los relatos. 
Esto permitió una caracterización general de las 
narraciones elicitadas, respecto de la organización 
del relato, como paso previo al análisis de la fun-
ción de conexión (Pons, 2000).

El análisis principal se centró en las relaciones 
de sentido más habituales expresadas mediante 
conectores. En la tabla 1 se especifican las catego-
rías examinadas y se precisa su interpretación en 
el contexto del presente estudio.

A excepción de la explicativa, definida como 
una relación discursivo-pragmática, todas estas re-
laciones corresponden a categorías derivadas de 
un enfoque gramatical (Martín y Montolío, 1998) 
de la función de conexión, basada en la unión 
interoracional. En ellas, el nexo prototípico es la 
conjunción (Pons, 1998), a la cual se suman otros 
conectores discursivos que permiten expresar va-
lores cercanos e incluso matices dentro de cada 
categoría.

Finalmente, se considera como una categoría 
relevante la relación subespecificada, cuyo co-
nector es la y, también denonimado polifuncional 
(Álvarez, 2001). La subespecificación corresponde 
al empleo de la y que no expresa adición y puede 
interpretarse de acuerdo con alguna de las otras 
relaciones. Esto es posible por el sentido que el 
oyente puede postular siguiendo pistas semánti-
cas de las unidades léxicas involucradas o a partir 
de la situación referida. En relación con la com-
petencia comunicativa, el uso abundante de un 
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conector subespecificado “suele constituir una 
muestra de impericia o un índice de incompeten-
cia” (Cucato, 2009).

Análisis y discusión de resultados

Caracterización general de los relatos

Al revisar detenidamente los registros audiovisua-
les obtenidos, se aprecia la dificultad generalizada 
para narrar con fluidez la secuencia de imágenes. 
Dado que esta tarea requiere previamente identifi-
car una secuencia de hechos y representarla men-
talmente de un modo coherente, la elicitación da 
cuenta de una complejidad de base que consiste 
en evitar la mera descripción, aplicando algún es-
quema narrativo pertinente.

Pese a lo anterior, todos los participantes logran 
establecer algunas relaciones entre los episodios 
más importantes y, además, la mayoría marca el 
inicio o el cierre de la narración, mediante dife-
rentes marcadores discursivos, como se observa en 
la tabla 2.

La presencia de este tipo de marcadores da 
cuenta de un grado de conciencia narrativa, en re-
lación con el esquema general, es decir, existe la in-
tención de identificar el texto oral como narración. 
Para ello los jóvenes seleccionan expresiones de 
distinto tipo que cumplen esta función. Algunas 
de ellas son de carácter canónico (“Había una vez 
un niño”, “Fin”), aunque la mayoría corresponde a 
recursos discursivos de uso cotidiano.

Como hemos destacado, un componente im-
portante de la competencia narrativa oral es la es-
tructuración del relato, a partir de algunos hitos, 
de los cuales el inicio y el cierre son focales. La 
incorporación de los marcadores de inicio y cierre 
nos permite afirmar que los jóvenes muestran cier-
to nivel de control sobre la narración, y al parecer 
tienen asumidos algunos componentes claves de 
la superestructura narrativa. Sin embargo, una mi-
rada en profundidad de la competencia narrativa 
debe considerar los requerimientos de organiza-
ción textual, como es el caso de los conectores 
que debieran orientar el establecimiento de rela-
ciones lógicas y temporales dentro del relato.

Tabla 1. Categorías de análisis de la función de conexión

Tipo de relación Definición Conectores usuales

Temporal

Relación de secuencia en que ocurren los acontecimientos 
narrados. La relación de temporalidad entre dos o más 
acontecimientos puede ser anterioridad, posterioridad o 
simultaneidad.
1.1 Posterioridad luego, después, entonces, más tarde ...
1.2 Anterioridad antes
1.3 Simultaneidad mientras, cuando, al + infinitivo

Aditiva
Unión de elementos análogos. También se le denomina 
relación copulativa.

y, además, también ...

Consecutiva 
Expresión de un efecto o consecuencia de una acción o 
hecho, considerado a su vez como causa.

por lo tanto, en consecuencia, por eso 
...

Causal
Expresión de la causa (física o no) o del motivo de una 
acción o hecho.

porque, ya que, pues, puesto que ...

Adversativa Contrariedad u oposición entre dos acciones o hechos. pero, sin embargo ...

Concesiva
Obstáculo para la realización de una acción o la ocurren-
cia de un hecho.

punque, aun cuando ...

Explicativa 
Aclaración, precisión, complementación de una idea, 
hecho o acción.

o sea, es decir, esto es, ...

Fuente: elaboración propia.
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Realizar este tipo de análisis permite avanzar 
en el diagnóstico de uno de los componentes de 
la competencia narrativa oral (Vilà i Santasusana, 
2011) que específicamente se centra en el control 
de la cohesión del discurso, aspecto que conside-
ramos crucial para el desarrollo de esta competen-
cia en el contexto escolar.

Conectores y relaciones en el relato

En la figura 1, se presentan los conectores identifi-
cados en los relatos de los escolares, según su ads-
cripción a las relaciones anteriormente señaladas, 
seguidamente se discuten los resultados por cada 
tipo de relación.

Tabla 2. Marcadores de inicio y cierre

Relato Inicio Cierre
1 - -
2 - Finalmente 
3 Empieza el cuento con -
4 - Y finalmente… 
5 Había una vez -
6 Se trata de un niño? Ese es el cuento
7 Esta era una vez Y ahí termina el cuento
8 - Después el niño se va con uno de sus hijos… 
9 Bueno, este es un niño con su mascota Y al final…

10 Este es un niño con su perro…y su rana -
11 La historia se trata Todo eso… y así termina
12 Había una vez un niño Después llegaron a su casa y fueron felices
13 - Fin 
14 Este es un niño que tenía un perro Finalmente el niño con el perro 
15 Bueno, se trata de un niño y de un perro Y al final se despide de su mascota 
16 Es la historia de un niño… -

Fuente: elaboración propia.
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Figura 1. Recuento general de conectores según tipo de relación

Fuente: elaboración propia.
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Temporales. En conjunto, las relaciones de 
temporalidad representan el 36,2 % del corpus to-
tal de conectores. La gran mayoría (32 %) corres-
ponde a la relación de posterioridad y el 4,2 % 
restante a conectores de simultaneidad. La cate-
goría de anterioridad no registra conectores. Una 
posible causa de esta ausencia se debe a que son 
relaciones más complejas que implican reorgani-
zar las escenas relacionadas, rompiendo con la 
secuencia lineal. No obstante, se debe considerar 
que, en estricto rigor, esta reorganización no es 
exigible, por cuanto la narración habitual sigue la 
linealidad de la historia. Otras opciones parecen 
estar más asociadas a mecanismos retóricos de 
naturaleza literaria.

En el caso de las relaciones de posterioridad, 
el conector más frecuente para establecer una se-
cuencia ordenada del evento narrado es después, 
con 19 apariciones:

1. Están viendo la ranita, después se ve que se van 
a acostar… (172-78).

Le sigue luego, con 9 apariciones:

2. pero la rana se le escapa y luego el niño junto al 
perro la comienzan a buscar (193-122).

No obstante, el de mayor presencia es el conec-
tor y, con 24 realizaciones:

3. salen de la casa y se encuentran con varias difi-
cultades para buscarla (193-128).

Por su parte, la simultaneidad se explici-
ta, principalmente, con el conector cuando (4 
realizaciones):

4. al otro día, cuando se despertó, se dio cuenta de 
que no estaba (180-07).

Causales. No se observa un uso prominente de 
conectores para este tipo de relaciones, pues solo 
un 3,8  % del total corresponde a nexos de este 

tipo. Al respecto, se puede mencionar que en el 
género narrativo la ocurrencia de las relaciones 
causales contribuye de manera importante a la in-
tegración eficiente de los eventos en una sola re-
presentación (De Vega, 2005) e implica de parte 
del productor atribuirles alguna motivación a los 
personajes. Una posible explicación de la escasa 
presencia de las configuraciones causales en el 
corpus analizado es que los estudiantes, enfren-
tados a la tarea de renarrar una historia tienden a 
la descripción por sobre la narración. Esto parece 
consistente con la complejidad de asignar inten-
ciones a los personajes, un desempeño de escasa 
frecuencia en la muestra. El siguiente es uno de los 
pocos casos registrados:

5. le dijo al perro que se callara porque estaba la-
drando mucho (184-183).

Aditivas. Los nexos aditivos son las relaciones 
con mayor presencia luego de las de posteriori-
dad, con un 26 % de ocurrencia. Su alta frecuen-
cia se debe a que este tipo de recurso lingüístico 
demanda menos restricciones semánticas, pues es 
más polisémico o de propósito general (De Vega, 
2005). No obstante, es requisito para interpretar 
la relación de adición una cierta homogeneidad 
de los elementos relacionados, es decir, que no se 
pueda postular uno de ellos como más focal o je-
rárquicamente superior, por ejemplo:

6. el sapo estaba enamorado … y tenía una familia 
(187-284).

Consecutivas. El porcentaje de relaciones con-
secutivas corresponde a un 23  % del total de 
conectores identificados. Sin embargo, práctica-
mente la totalidad de estas relaciones están expre-
sadas mediante el conector y, las excepciones son 
al punto que y así que, con solo una aparición. En 
el caso de este último, se pone de manifiesto la 
relación de causa/consecuencia entre la oración 
precedente y la que antecede, como se refleja en 
ejemplo siguiente:
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7. comienzan a escuchar ruidos atrás de un árbol, 
de un tronco de un árbol, así que deciden (sa-
len)…silenciarse para ver qué hay... (181-68).

Adversativas. Este tipo de relaciones representa 
un 9 % del total de conectores. Si bien la mayor 
frecuencia corresponde al conector pero (12), el 
nexo y tiene también una presencia notoria en este 
tipo de relaciones (6). Es importante recordar que 
el conector pero es de aparición temprana y co-
tidiana en el discurso coloquial (De Vega, 2005). 
Del mismo modo, al expresar oposición parcial 
tiende a ser requerido como operador argumen-
tativo, con un valor de antiorientación. El pero 
funciona, entonces, cambiando parcialmente la 
orientación de una acción, advirtiendo al oyente 
de que la inferencia más probable en el caso pre-
sente no se verificará.

8. se encontró con un reno el que lo intentó perse-
guir, ambos salieron corriendo, pero al escapar 
muy rápido cayeron a un río... (1811-422).

Explicativas. Las relaciones explicativas tienen 
una mínima representación en el repertorio de co-
nectores (1 %). De hecho, el único conector ex-
plicativo registrado es o sea (3), que normalmente 

permite reformular un enunciado previo para pre-
cisarlo o aclararlo, como en el siguiente caso:

9. sentía la voz desde lejos, o sea, sentía el ruido de 
ella desde lejos (184-175).

Concesivas. En cuanto a la relación concesiva, so-
lo aparece expresada dos veces, mediante el co-
nector aunque. Se trata de una relación gramatical 
estándar que suele considerarse dentro de las re-
laciones de contrariedad. En virtud de esto, en 
su lugar se puede encontrar el conector pero o el 
subespecificado y.

10.  y nadaron y nadaron, aunque después de eso hu-
bo algo bueno (1811-424).

El conector y en las narraciones

En este estudio, el conteo del conector y consi-
deró, como punto de partida, su valor gramatical 
copulativo (relación de adición); sin embargo, se 
desagregaron todos los casos en los que el uso más 
probable correspondía a otras relaciones de senti-
do. Con esto, es posible advertir que el uso subes-
pecificado de y adquiere gran relevancia y, como 
se describe previamente, puede interpretarse como 

Figura 2. Distribución del conector y según tipo de relación

Fuente: elaboración propia.
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un indicador de limitaciones en la competencia 
gramatical, lo que ya ha sido evidenciado en el 
caso de las narraciones escolares escritas (Véliz et 
al., 1997).

Si bien la muestra de este estudio es acotada, 
resulta suficiente para observar la recurrencia del 
conector y “polifuncional” en las elicitaciones de 
los escolares, lo que se detalla en la figura 2.

Del gráfico se desprende la variedad de rela-
ciones interoracionales que representa el conector 
y en el corpus analizado: posterioridad, simulta-
neidad, consecutiva, aditiva, adversativa y cau-
sal. Solo en las de tipo explicativa y concesiva no 
aparece. El uso polifuncional de este conector es 
recurrente como facilitador de la necesidad de 
concatenación en el habla (Briz, 2001). El uso de 
este conector progresivamente va siendo reempla-
zado por relaciones más variadas y especializadas. 
Sin embargo, no se observa esta progresión en la 
muestra reunida, aun cuando se trata de jóvenes 
que están completando su formación escolar; al 
contrario, la prevalencia del uso polifuncional de 
y como mecanismo de conexión entre enunciados 
es incuestionable. Asimismo, llama la atención el 
comportamiento homogéneo que presentan los 
sujetos de la muestra, pues no se observan actua-
ciones diferentes en cuanto al uso o frecuencia de 
otros conectores más especializados para expli-
citar las relaciones en estudio. Los siguientes son 
ejemplos extraídos de la muestra:

11. Se dio cuenta de que no estaba y empezó a bus-
carla (consecutiva).

12. Se encuentra con un ciervo y este lo lleva y lo tira 
al río (aditiva).

13. Tenía familia el hombre y se llevaron una ranita 
para su casa (posterioridad).

14. Salen de la casa y se encuentran con varias difi-
cultades para encontrarla (posterioridad).

15. Se fue a dormir y mientras dormía la rana se es-
capó (simultaneidad).

16. Va a ver a su rana y no la encuentra (adversativa).
17. La escuchaba y escuchaba y sentía que estaba 

cerca (causal).

Conclusiones

De acuerdo con Canale y Swain (1980), las com-
petencias discursiva y lingüística forman parte de 
la competencia gramatical. Dentro de esta macro-
competencia se considera la función de conexión 
y, específicamente, el uso de conectores para ex-
presar diversas relaciones de sentido. Al analizar 
los objetivos de aprendizaje por niveles de ense-
ñanza, se observa que los conectores como conte-
nido curricular están asociados, preferentemente, 
al eje de escritura y, solo en menor medida, al de 
oralidad. Uno de los propósitos para el tratamiento 
de los conectores es que los estudiantes sean capa-
ces de usarlos de manera adecuada para relacionar 
ideas y conectar las partes de un texto; es decir, pa-
ra el logro de la progresión temática y la cohesión 
interna en la producción textual, lo cual evidencia 
una mirada de tipo discursiva en su tratamiento. Si 
bien desde la óptica lingüística, en algunos progra-
mas se sugiere como actividad trabajar con listados 
de tipos de conectores, se omite el sentido pragmá-
tico y semántico que cobran estos en el texto. Se da 
por hecho que los estudiantes poseen la habilidad 
de usar de manera adecuada estos recursos en la 
tarea de construcción textual que se demanda.

Uno de los principales hallazgos de este estu-
dio es la dificultad que evidencian los jóvenes para 
ejecutar la tarea de renarración, pues la mayoría 
tiende más bien a la descripción de la secuencia 
de imágenes. No obstante, todos logran establecer 
relaciones entre los episodios más importantes y 
señalar el inicio y el cierre de la narración, me-
diante diferentes marcadores discursivos. En este 
sentido, muestran cierto nivel de control sobre la 
narración y tienen asumidos algunos componentes 
claves de la superestructura narrativa.

En cuanto al repertorio de conectores utilizados 
que sostienen la secuencia narrativa, se advierte 
un uso muy limitado de estos. Entre las relaciones 
de sentido más habituales expresadas mediante 
conectores, se cuentan las de temporalidad, segui-
das de las aditivas; por el contrario, las explicati-
vas y concesivas son las menos frecuentes en los 
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relatos. El conector subespecificado y sobresale 
como uno de los más recurrentes en los textos ana-
lizados, pues es utilizado para expresar relaciones 
de posterioridad, simultaneidad, consecutiva, adi-
tiva, adversativa y causal.

Estos rasgos del discurso narrativo oral (preca-
riedad del repertorio de conectores y el uso poli-
funcional de y) constituyen una evidencia de que 
los estudiantes, pese a estar cursando los dos últi-
mos años de la enseñanza media, aun no logran un 
desarrollo apropiado de las habilidades lingüísti-
co-discursivas orales indispensables para construir 
un texto narrativo cohesivo y coherente, acorde a 
una situación comunicativa estándar como lo es 
la narración de una secuencia de imágenes. En 
parte, estos resultados confirman lo afirmado por 
Alarcón, Guzmán y Jackson-Maldonado (2011), 
en cuanto a que el desempeño lingüístico de ado-
lescentes (en el rango de 12 a 15 años) no parece 
haber sido desarrollado del todo, aun cuando cier-
tas dimensiones alcanzan un grado de logro sufi-
ciente. De hecho, los resultados del citado estudio 
indican éxito en la tarea de correferencia anafóri-
ca, como indicador de cohesión expresado en uso 
adecuado de clíticos y frases nominales. Sin em-
bargo, todo indica que los escolares de la muestra 
analizada en la presente investigación evidencian 
dificultades en el establecimiento de relaciones 
más específicas, requeridas para la coherencia en-
tre episodios, lo que es un efecto del manejo limi-
tado de conectores especializados.

La enseñanza de la competencia comunicativa 
oral, en el contexto de una pedagogía democrá-
tica, debe partir del reconocimiento y respeto de 
la diversidad lingüística de los estudiantes (Jover, 
2014), pero también debe asumir el compromi-
so de desarrollar las herramientas necesarias para 
que todos los escolares puedan desenvolverse de 
manera eficaz en múltiples situaciones comunica-
tivas, especialmente aquellas que requieran usos 
elaborados y formales del lenguaje oral.

Para ello, es necesario clarificar pormenoriza-
damente las habilidades requeridas, dentro del 
vasto campo de la comunicación oral. De igual 
modo, se debe contar con diagnósticos profun-
dos y pertinentes, idealmente a lo largo de toda 
la formación escolar, para determinar los énfasis 
formativos y los apoyos metodológicos específi-
cos, de los que se carece actualmente, en el con-
texto chileno. En este sentido, se estima que el 
modelamiento centrado en las unidades menores 
al texto, que en el caso de los relatos correspon-
de a los episodios, puede incidir positivamente en 
la habilidad de conexión. Esto permite un mayor 
grado de control sobre la información requerida y 
la posibilidad de proporcionar retroalimentación 
focalizada, lo que normalmente no puede ocurrir 
después de una producción extensa (más aún en 
grupos masivos). Una secuencia didáctica debie-
se considerar el trabajo con textos multimodales, 
de animación y similares, que se prestan para es-
te tratamiento controlado, primero con modela-
miento y luego con producción de los escolares. 
No está de más establecer que esta orientación 
general también es válida para desarrollar otras di-
mensiones del lenguaje oral, por ejemplo, el léxi-
co disponible.

Finalmente, no se debe soslayar la necesidad 
de que la acción pedagógica esté enmarcada en 
un contexto mayor de desarrollo personal y social, 
para el cual la expresión oral resulta indispensable.
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Introducción

En esta investigación, que analiza los factores insti-
tucionales, académicos e individuales como aspec-
tos que podrían hacer más difícil la tarea de escribir 
artículos científicos en el proceso de publicación 
de los profesores universitarios; fueron importantes 
las herramientas metodológicas propuestas: cues-
tionario, entrevista y formato LDE, que permitie-
ron un acercamiento al objeto de estudio. Así, los 
conceptos de factores asociados a la producción 
científica, las teorías implícitas y la escritura cien-
tífica, entre otros, resultaron fundamentales para el 
alcance del objetivo de la investigación: compren-
der y explicar los factores exógenos e individuales 
que podrían hacer más difícil la tarea de escribir 
científicamente a una población de quince profe-
sores universitarios colombianos.

Con relación a los factores asociados a la pro-
ducción científica, las investigaciones señalan que 
cuanto más tiempo haya para investigar habrá ma-
yor productividad científica (De Witte y Rogge, 
2010; Abramo et al., 2009; Ramos, Rayuela y Ru-
riñach, 2007; Bland et al., 2005; Sax, Hagedorn, 
Arredondo y Dicrisi, 2002). Igualmente, un mayor 
número de horas dedicadas a la docencia se aso-
cia a una menor productividad científica (Bland et 
al., 2005; Stack, 2004), aunque otras investigacio-
nes no encontraron relación alguna (De Witte y 
Rogge, 2010).

Otro aspecto investigado ha sido el de los re-
cursos institucionales, variable que incide positiva-
mente en la escritura de artículos, ya que estudios 
indican que el origen de los fondos –ya sean gu-
bernamentales o por financiamiento público que 
se adquieren en convocatorias competitivas (Ra-
mos, Rayuela y Ruriñach, 2007) o por recursos 
provenientes del extranjero–, se asocian a una ma-
yor producción científica (Dundar y Lewis, 1998).

Ahora bien, el prestigio que tenga una institu-
ción es otro elemento que podría estar asociado 
a la escritura científica, por cuanto los profeso-
res universitarios sienten un mayor respaldo aca-
démico. Sin embargo, algunos estudios no han 

encontrado una relación directa de la productivi-
dad científica con el reconocimiento institucional 
(Abramo et al., 2009; Dundar y Lewis, 1998). Ac-
tualmente, los rankings internacionales son los que 
determinan el prestigio de una universidad; habría 
que investigar si los docentes de las universidades 
mejor clasificadas de Colombia son los que tienen 
una mayor productividad científica.

Avanzando en el tema de investigación, el sa-
lario guarda una relación positiva entre la remu-
neración que recibe el profesor universitario y su 
producción científica (Sax et al., 2002). No obs-
tante, Méndez y Vera (2015) no encontraron un 
efecto positivo del salario sobre la producción 
científica, pero sí hallaron un efecto importante y 
significativo del valor del punto salarial. Por ejem-
plo, las estimaciones encontraron que un profesor 
con doctorado tiene aproximadamente seis puntos 
más de producción científica que uno con maes-
tría. Igualmente, la participación en un grupo de 
investigación incide en la producción intelectual 
en casi seis puntos.

Así mismo, algunas investigaciones dan cuen-
ta de aspectos individuales que pueden incidir 
en la producción científica. Desde hace bastante 
tiempo, la literatura ha estudiado algunos factores 
como la motivación de quien escribe (Hidi y Bos-
colo, 2006), el nivel de habilidades metacognitivas 
(Mateos, Martín, Villalón y Luna, 2008; Kieft, Ri-
jlaarsdam, Galbraith y Van den Bergh, 2007; Mc-
Cutchen, 2011) y el conocimiento previo sobre el 
tema (Newell, 2006; Bangert-Drowns, Hurley y 
Wilkinson, 2004).

Con relación al análisis sobre las concepcio-
nes o teorías implícitas, estas iniciaron con inves-
tigaciones sobre el aprendizaje en estudiantes y 
después fueron examinadas en la escritura de pro-
fesores universitarios (Lavelle, 1993; Biggs, 1988; 
Hounsell, 1984). En cuanto a su conceptualiza-
ción, las teorías implícitas se definen como una 
red de supuestos, conocimientos y valoraciones 
acerca del proceso escritural. Los resultados de es-
tos estudios han arrojado dificultades textuales en 
la escritura de ensayos tanto en la forma como en 
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el contenido (Molano y López, 2006; Patiño, 2006; 
Pertuz, Perea y Mercado, 2011). Además, se han 
analizado qué concepciones tienen los profesores 
cuando asesoran tesis; los hallazgos han mostrado, 
que la escritura es una tarea que define la forma-
ción y determina la identidad profesional (Tapia y 
Marinkovich, 2013).

Actualmente, existe un inventario sobre las 
concepciones de escritura definidas a partir del 
estudio de dos dimensiones: transmisional, que 
concibe la escritura como un proceso de repro-
ducción de información y transaccional, que con-
cibe la escritura como un proceso de construcción 
crítico y personal. Este inventario ha mostrado una 
correlación entre las teorías implícitas y la calidad 
de la escritura (White y Bruning, 2005). Al respec-
to de este inventario, un estudio realizado con los 
estudiantes de Pedagogía General Básica de las re-
giones chilenas de La Araucanía y Los Ríos con-
cluye que ellos presentan simultáneamente teorías 
transmisionales y teorías transaccionales, porque 
no tienen aún conciencia de los procesos de escri-
tura (Errázuriz, 2017).

Siguiendo esta línea argumental, desde la pers-
pectiva lingüística, se analizan los procesos que 
fundamentan el posicionamiento del escritor en 
el texto científico. Este es el resultado de proce-
dimientos enunciativos que etiquetan la actitud o 
la subjetividad del escritor (Hyland, 2002; Reuter, 
2004). Uno de los temas en los que se evidencia la 
objetividad o la subjetividad del escritor es la mo-
dalidad textual, en donde se analiza la relación del 
texto con su autor a partir del análisis de los verbos 
epistémicos y modales (Lvovskaya, 2002, 2003; To-
rres, 2003a, 2003b; Ortega y Torres, 2010). Desde 
una perspectiva socioinstitucional se ha investiga-
do la aculturación en la escritura académica (Do-
nahue, 2008). De la misma manera, se analizan 
artículos científicos desde la sociorretórica en la 
actividad científica y sus desafíos sociales, como 
medio principal para dominar una disciplina (Be-
cher, 1987; Hyland, 2002, Pérez-Llantada, 2004).

Desde la década de 1960 hasta hoy, los estu-
dios han mostrado una aproximación retórica al 

discurso científico desde enfoques etnográficos, 
sociológicos e históricos, con el propósito de pro-
mover un diseño constructivista y retórico de la 
ciencia (Latour y Fabbri, 1977; Prelli, 1989; Gross, 
1994; Wander y Jaehne, 2000; Ornatowski, 2007; 
Lars, 2007; Bazerman et al., 2016). Los análisis 
partieron de la premisa de que los textos cientí-
ficos lejos de ser neutrales y objetivos tienen una 
forma de subjetividad.

De otra parte, hay una corriente que tiene co-
mo objetivo el análisis del género que fue expuesta 
por (Swales, 1990, 2004), denominada en inglés 
genre analysis. Este autor crea un modelo para ex-
plicar la estructura de las introducciones en los 
artículos científicos y utiliza la herramienta de 
análisis movida retórica (MR). Las investigaciones 
al respecto (Fortanet et al., 1998; Dudley-Evans, 
2000; Fortanet, 2002) han tenido gran importancia 
en el estudio del inglés con propósitos específicos 
(English for Specific Purposes, ESP).

En español, las indagaciones sobre los artícu-
los científicos como género discursivo son relativa-
mente recientes (Parodi, 2005; Adelstein y Kuguel, 
2004; Sabaj, Matsuda y Fuentes, 2010; Sabaj, Toro 
y Fuentes, 2011). Los estudios en español sobre los 
artículos son escasos, con respecto al análisis que 
hay en inglés (Martín, 2003; Morales, 2008).

Desde el punto de vista teórico, la investigación 
se apoyó en los estudios que abordan la escritu-
ra desde un enfoque sociocognitivo y lingüístico 
en donde se analiza la escritura asociada a fac-
tores exógenos, a teorías implícitas y a procesos 
lingüístico-discursivos.

Metodología

La investigación se ubicó en el paradigma cua-
litativo interpretativo, por cuanto hubo interac-
ción entre el investigador y los participantes; 
experiencial, porque la evidencia estuvo deter-
minada por la observación en un ambiente na-
tural; situacional, porque el campo de estudio se 
describió de manera minuciosa y personal, por 
cuanto se tuvo en cuenta el punto de vista de 
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los participantes, sus valores, sus creencias, sus 
apuestas y disposiciones (Stake, 2010; Mason, 
2002; Kothari, 1984).

En el estudio cualitativo se tuvo la oportunidad 
de comprender los marcos de referencia, se carac-
terizaron los profesores universitarios y se pudo 
reconocer el carácter situado de sus prácticas de 
escritura científica, así como la naturaleza dinámi-
ca y procesual de su realidad social.

Para alcanzar los objetivos propuestos, se con-
templó un diseño metodológico en tres etapas: en 
la primera, se analizaron factores exógenos aso-
ciados a la escritura científica; en la segunda, se 
estudiaron las teorías implícitas que tiene el pro-
fesor universitario acerca de la escritura científica, 
y en la tercera, se analizaron los procedimientos 
lingüísticos y discursivos que subyacen a los artí-
culos científicos.

Con relación a la primera etapa, se utilizó la 
estrategia del cuestionario y se analizaron facto-
res exógenos que pudieran estar asociados a la es-
critura científica de los profesores universitarios, 
como: prestigio institucional, recursos institucio-
nales, perfil profesional, formación académica, es-
critura colaborativa, edad, género, salario, tiempo 
e idioma.

En la segunda etapa se caracterizaron –con 
ayuda del cuestionario y la entrevista– las teorías 
implícitas desde dos dimensiones: decir el cono-
cimiento (escritura reproductiva) y transformar el 
conocimiento (escritura epistémica) (Scardamalia 
y Bereiter, 1987, 1992) y desde los procesos de la 
composición escrita: los usos y las funciones de 
la escritura, el rol de los procesos de planificación, 
de textualización, de evaluación y de revisión es-
critural (Flower y Hayes, 1981).

En la tercera etapa se analizaron en once artícu-
los científicos –con ayuda del formato LDE– aspec-
tos lingüísticos, discursivos y estructurales (figura 
1) que utilizan los profesores en la escritura de sus 
artículos, en aras de definir cuáles aspectos deter-
minan su escritura científica. Con esta matriz de 
análisis, se intentó desestructurar el artículo cientí-
fico desde su base lingüística y rastrear las marcas 

de sus autores para extender lazos relacionales 
con las teorías implícitas y los factores exógenos.

En la dimensión discursiva en el nivel situacio-
nal, los once artículos científicos analizados son 
de circulación restringida al ámbito científico-aca-
démico. Son textos de medicina veterinaria, inge-
niería ambiental, ingeniería química, ingeniería 
industrial, psicología, comunicación social, cien-
cias biomédicas, lingüística y de ciencias jurídicas. 
Ocho de ellos son producto de investigaciones; 
dos son estados del arte y uno es de revisión. En el 
nivel funcional, en los artículos científicos predo-
mina la función de informar, propia de los textos 
especializados. Esta función interactúa en el texto 
con la función de mostrar. Aquí, los escritos cons-
truyen sus fragmentos textuales con secuencias ar-
gumentativas y explicativas.

En la dimensión lingüística, se analizaron los 
procedimientos léxico-gramaticales expresados 
en los verbos epistémicos y los verbos modales 
(Hyland, 1998). En la dimensión discursiva, se 
abordaron los artículos del corpus en función de 
tres niveles: situacional (ámbito de circulación, 
número de autores, formación disciplinar de los 
autores, pertenencia institucional, tipo de publica-
ción); funcional (jerarquía funcional –el papel del 
artículo en la interacción– predominante en cada 
uno de los artículos científicos del corpus), y el 
contenido semántico (el núcleo de contenido que 
el texto desarrolla, el área temática, el tema textual 
a partir del uso de redes conceptuales como instru-
mento de análisis).

En la dimensión estructural, se estudió cada una 
de las partes del artículo científico: introducción, 
métodos, resultados, discusión y conclusiones y se 
utilizaron como herramienta de análisis las movi-
das retóricas (MR) (Swales, 2004). Particularmen-
te en el corpus de esta investigación, se tuvieron 
en cuenta las 16 movidas retóricas más frecuentes 
encontradas en 162 artículos de investigación en 
español (Sabaj, 2012).

En la definición de los participantes, se tomó 
como muestra de profesores universitarios, las ba-
ses de datos de resultados de las convocatorias de 
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Colciencias 737 de 2015 y 781 de 2018. Se les en-
vió el cuestionario a 400 docentes y respondieron 
81. A los que contestaron el cuestionario en línea, 
se les envió la invitación para ser entrevistados. 
Finalmente, fueron entrevistados 15 y analizados 
11 artículos escritos por ellos. La selección de la 
muestra no fue aleatoria (Creswell, 2012) y siguió 
dos criterios: profesores universitarios colombia-
nos y clasificados por Colciencias.

Resultados y discusiones

Factores exógenos asociados a la escritura 
científica

Recursos institucionales
Los profesores en las entrevistas manifestaron que 
la mayoría de las publicaciones han sido el fruto de 
investigaciones financiadas por las universidades 
en convocatorias públicas (Dundar y Lewis, 1998; 
Ramos, Rayuela y Ruriñach, 2007) o por recursos 
que provienen del extranjero. En este sentido, si el 

profesor cuenta con fondos suficientes habrá una 
mayor productividad científica. También afirmaron 
que han destinado rubros para la publicación de 
artículos en inglés: “muchas veces tendemos a co-
meter errores gramaticales que pueden conllevar a 
la falta de compresión de las ideas que deseamos 
comunicar” (P4) porque “muchas veces las revistas 
tienen prejuicios sobre el inglés de los autores con 
apellidos nativos y un certificado de un editor de 
estilo reconocido facilita el proceso editorial” (P7).

Prestigio institucional
Los profesores que participaron en el cuestiona-
rio pertenecen a universidades públicas y priva-
das que se encuentran en el Ranking Art Sapiens 
de 2018, que clasifica a las mejores IES colombia-
nas, según posicionamiento e impacto de artículos 
científicos. Para obtener los puntajes, se analiza-
ron cinco variables que se derivan de la sección 
de artículos publicados del CVLAC de cada gru-
po categorizado. Las variables tienen que ver con 
los artículos publicados en español, en inglés, en 

 

Figura 1. Matriz de análisis lingüística, discursiva y estructural

Fuente: elaboración propia.
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Colombia y en el exterior. Las 27 universidades 
que participaron en la investigación están dentro 
de las 100 mejores IES en el ranking.

El 30 % de profesores participantes pertenece a 
universidades que producen el mayor número de 
documentos científicos en el país, como la Univer-
sidad Nacional, Universidad de Antioquía, Univer-
sidad Javeriana y Universidad del Valle (Machado, 
Jiménez y Villarraga, 2016).

Este factor estaría asociado a la productividad 
científica, ya que los profesores sienten un mayor 
respaldo y motivación al pertenecer a institucio-
nes que gozan de prestigio en este caso, por en-
contrarse en el Ranking Art Sapiens. Igualmente, 
estas IES son las más productivas a nivel científico 
en el país. Sin embargo, no hay información ex-
plícita por parte de los docentes que muestre una 
relación directa de la productividad científica con 
el prestigio institucional (Abramo, D’Angelo y Ca-
prasseca, 2009 y Dundar y Lewis, 1998).

El salario
De acuerdo con la última actualización del Sis-
tema Nacional de Educación Superior (SNIES), a 
finales de 2018, el 54 % del total de docentes de 
educación superior cuenta con una vinculación 
bajo la modalidad de hora cátedra; el 34  %, a 
tiempo completo o cuenta con dedicación exclu-
siva a una IES, y el 12 % restante trabaja bajo la 
modalidad de medio tiempo.

En la entrevista se les preguntó por el tipo de 
vinculación y el salario; sin embargo, fueron re-
ticentes a estas preguntas y no respondieron. Los 
profesores que realizaron la entrevista son de plan-
ta y en consecuencia, tienen un salario estable, 
aunque la escala salarial varía dependiendo de la 
universidad y los factores que se analicen. En este 
sentido, se estableció una relación positiva entre el 
salario de los profesores universitarios encuestados 
y su producción científica (Sax et al., 2002).

El salario está determinado por el punto sala-
rial; por ejemplo, un profesor con doctorado tiene 
aproximadamente seis puntos más de producción 
científica que uno con maestría (Méndez y Vera, 

2015). De los docentes que participaron en esta 
investigación, si bien no respondieron a esta pre-
gunta, por los datos que dieron en la formación 
académica el 43  % tiene doctorado, en conse-
cuencia, puede existir una relación positiva entre 
el salario que perciben y su producción científica.

El tiempo
Con relación al tiempo disponible para la escri-
tura de los artículos científicos, algunos profeso-
res respondieron que “no dan el tiempo o no se 
contempla en el formato de labor académica la 
producción de artículos científicos” (P15). Igual-
mente, hay un mayor número de horas para “las 
obligaciones académicas docentes magistrales y 
las obligaciones asistenciales” (P8) y en los pla-
nes de trabajo de algunas instituciones de educa-
ción superior, “no se contempla tiempo, no hay 
descarga de horas para la escritura de los artícu-
los” (P1). Con estas respuestas, un mayor número 
de horas dedicadas a la docencia se asocia a una 
menor productividad científica (Bland et al., 2005; 
Stack, 2004). No obstante, los profesores encues-
tados son escritores activos ya que están publican-
do mínimo tres artículos por año; en este sentido, 
podría no existir relación positiva ni negativa entre 
el tiempo y la productividad científica (De Witte y 
Rogge, 2010).

Otros profesores respondieron: “la Universidad 
me permite invertir entre un 20 %-40 % del tiem-
po para escribir artículos” (P6); “Sí, hasta seis horas 
a la semana de productividad, tanto para elaborar 
y gestionar proyectos de investigación, como para 
escribir artículos o informes de investigación. Dos 
horas semanales por producto durante máximo 
un semestre” (P9). Estas respuestas evidencian las 
políticas internas en las universidades en relación 
con investigaciones avaladas y financiadas en las 
que se les asignan tiempos a los profesores para 
investigar y escribir los documentos científicos.

Estas respuestas sugieren la importancia de que 
las instituciones asignen explícitamente tiempo 
para la escritura de los artículos. Sin embargo, co-
mo lo afirma un profesor entrevistado, “cuando ha 
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pasado el tiempo activo del proyecto de investiga-
ción se hace difícil escribir porque no hay tiempo 
institucional” (P1). Cuanto más tiempo haya para 
investigar, habrá mayor productividad científica 
(De Witte y Rogge, 2010; Abramo, D’Angelo y Ca-
prasseca, 2009; Ramos, Rayuela y Ruriñach, 2007; 
Bland et al., 2005; Sax et al., 2002).

Los análisis en las entrevistas mostraron una re-
lación negativa del tiempo destinado a la escritura 
con el proceso de redacción de un artículo cien-
tífico: “Muchas veces el profesor se desconcentra 
de la escritura del artículo porque tiene que hacer 
otras labores académicas, como atender a los estu-
diantes o asistir a reuniones” (P9).

La motivación
Los resultados mostraron que expresiones como 
“a veces no hay una disposición mental a la hora 
de escribir el artículo científico” (P2); “el peor si-
tio para escribir un artículo científico es la univer-
sidad. Es el lugar más inapropiado para escribir” 
(P7) indican que la motivación es un factor impor-
tante a la hora de escribir (Hidi y Boscolo, 2006). 
Aspectos como la disposición mental y el lugar se 
relacionan, en este caso, negativamente con la es-
critura de un artículo científico.

Las teorías implícitas sobre escritura cien-
tífica en los profesores universitarios

El segundo objetivo de este estudio fue exa-
minar las teorías implícitas sobre la escritura 
científica en los profesores universitarios. Los re-
sultados que arrojaron los datos en el cuestionario 
indican que los docentes, según sus respuestas, no 
son muy conscientes de la escritura como herra-
mienta de aprendizaje. En el proceso usos y fun-
ciones, en cuatro de los cinco ítems, contestaron 
que no están ni de acuerdo ni en desacuerdo con 
el enunciado del ítem. Los profesores ven la tarea 
de escribir como un instrumento que sirve más pa-
ra demostrar lo que saben sobre el tema, y aún no 
están muy seguros sobre cómo conceptualizar la 
escritura a partir del contenido (qué decir) y de lo 

retórico (cómo decirlo), con el fin de ajustarlos a 
sus propósitos como escritores científicos (Sacra-
damalia y Bereiter, 1992).

En cuanto al proceso de planificación, en la 
dimensión reproductiva, las respuestas mostraron 
nuevamente, una creencia muy marcada en cen-
trar el proceso de redacción en el decir lo que se 
sabe sobre el tema; siguen ubicando su interés en 
el contenido sobre lo que se escribe. Sin embargo, 
la dimensión epistémica indica que tienen con-
ciencia de aspectos del contexto como la audien-
cia, las tareas previas de escritura y la revista en 
donde se quiere publicar.

Sobre el proceso de evaluación y revisión en la 
dimensión reproductiva, la preocupación de los 
profesores se centró más en aspectos formales del 
proceso de composición escrita. Por su parte, la 
dimensión epistémica indica que en la revisión y 
evaluación de los artículos que hicieron los profe-
sores, están implicados aspectos como lo formal, 
lo conceptual y la estructura, teniendo en cuenta 
el contexto.

Los resultados mostraron un perfil ambivalente, 
ya que los profesores universitarios se manifiestan 
conformes con las dos dimensiones simultánea-
mente. A pesar de ello, los resultados en el cues-
tionario indican que están más próximos a la 
concepción epistémica, aunque esta investigación 
esperaba encontrar puntuaciones más altas en es-
ta dimensión ya que son profesores que publican 
constantemente y se podrían considerar escritores 
expertos (Scardamalia y Bereiter, 1992).

En las entrevistas, los profesores confirmaron 
que tienen una teoría reproductiva sobre la escri-
tura científica y definieron la escritura como co-
herencia y cohesión, proceso de redacción, un 
reporte de investigaciones, directa, breve, orde-
nada, rigurosa, clara, sencilla, objetiva. Cuando la 
escritura se restringe a la coherencia y cohesión, 
a la redacción, al reporte y a sus características, 
se muestra una conciencia determinada solamen-
te por aspectos de forma. Hay una relación con-
creta que tienen del artículo científico como un 
producto que únicamente sirve para “construir y 
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divulgar el conocimiento de una disciplina especí-
fica” (P5) para “conocer discusiones teóricas, epis-
temológicas y teóricas de una investigación” (P8) 
que requieren de “normas y pautas para comuni-
car conocimiento nuevo” (P4).

Aquí, los verbos construir, divulgar y conocer 
definen la escritura como una tarea de hacer, de 
reproducir e informar sobre algo, tal vez como 
resultado de la experiencia personal de los pro-
fesores en el ejercicio de escribir, producto de 
un aprendizaje de la escritura no formal (Pozo, 
Scheuer, Mateos y Pérez, 2006), de la experiencia 
escritural que se ha tenido en el transcurso de su 
formación académica y profesional.

Simultáneamente, las entrevistas evidenciaron 
que los profesores tienen una teoría epistémica, 
por cuanto definieron la escritura como “compren-
sible para los lectores” (P1), “comprensible para 
el entorno académico” (P10), “para la comunidad 
discursiva” (P15) y “argumentativa” (P11). Estas ex-
presiones indican una reflexión del profesor sobre 
el para qué se escribe el artículo científico y sobre 
cómo escribirlo (Van Dijk, 2000).

Al igual que en los resultados arrojados en el 
cuestionario, se evidencia un perfil ambivalente; 
los docentes tienen unas teorías implícitas tanto 
reproductivas como epistémicas de la escritura 
(Villalón, 2010; Errázuriz, 2017) ya que se movili-
zan entre un modelo de escritura determinado por 
el formato estandarizado, y un modelo en el que 
se transforma conocimiento (Scardamalia y Berei-
ter, 1992).

Otra explicación a esta ambivalencia podría es-
tar cimentada en la motivación determinada por 
factores académicos, administrativos que subyacen 
a la labor docente (Torelló, 2011). Estas funciones 
del profesor universitario hacen que la actividad 
de escribir sea una tarea demandante que necesita 
tiempo y formación; por estas razones, “muchas 
veces el profesor se desconcentra de la escritura 
del artículo porque tiene que hacer otras labores 
académicas como atender a los estudiantes o asis-
tir a reuniones”. Esta situación particular enuncia-
da por un profesor indica que la motivación es un 

factor importante a la hora de escribir (Hidi y Bos-
colo, 2006). Con estas respuestas, un mayor nú-
mero de horas dedicadas a la docencia se asocia 
a una menor productividad científica (Bland et al., 
2005; Stack, 2004) y aspectos como el tiempo se 
relacionan negativamente con la escritura del artí-
culo científico.

Asimismo, desde esta postura ambivalente, los 
docentes se ubican en la teoría reproductiva para 
manifestar ciertas preocupaciones en la tarea es-
critural de qué decir: “es complejo concretar las 
ideas para el planteamiento del problema y la jus-
tificación” (P6); “resulta más difícil definir la es-
tructura general (tema y subtemas)”; “lo que hace 
más demorada la escritura del artículo es volver a 
revisar y ajustar lo que ya está; además de volver 
sobre las notas de campo o sobre otras lecturas”. 
Estas expresiones indican que el profesor reflexio-
na más sobre la tarea escritural de qué decir, y no 
sobre la tarea escritural de cómo decirlo.

Esta dificultad para tomar una mayor concien-
cia de la función epistémica de la escritura cientí-
fica ha sido destacada por otros autores (Fidalgo y 
García, 2009; Boscolo et al., 2007; Ellis, Taylor y 
Drury, 2007; Prain y Hand, 1999) y de forma más 
genérica dentro del marco teórico de las teorías 
implícitas (Mateos et al., 2011).

La coexistencia de estas dos teorías reproduc-
tiva y epistémica en los profesores universitarios 
también tiene su explicación en la manera como 
creen que se debería enseñar y aprender la escri-
tura científica. Por un lado, docentes afirman que 
“se debe enseñar la escritura científica por medio 
del modelaje; es decir, mostrando buenos ejem-
plos de artículos científicos”; “a escribir científi-
camente se aprende escribiendo, con la práctica”; 
“se deberían enseñar técnicas para escribir el ar-
tículo en español y el artículo en inglés”; “saber 
qué y cómo se escribe cada una de las partes de 
la estructura del artículo”; “se aprende tomando 
cursos de redacción”; “se aprende siguiendo guías 
y formatos”; ”se aprende a partir de las correccio-
nes que hacen los asesores y los otros profeso-
res”; “hacen falta cursos formales y prácticos de 
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redacción científica en las instituciones de educa-
ción superior”; expresiones con una orientación 
argumentativa hacia una teoría implícita de decir 
conocimiento, hacia una escritura como producto.

Por otro lado, profesores aseguran que “es im-
portante escribir más de una versión del manuscri-
to”; “antes de escribir el artículo científico se debe 
analizar la revista en donde se va a publicar”; “en 
la enseñanza de la escritura el tiempo que se des-
tine a las revisiones de manuscritos debe ser muy 
objetivo”; “la audiencia es otro tema que se de-
be tratar en la enseñanza de la escritura científica-
mente”; “la enseñanza de la lectura crítica aporta 
en gran medida a la escritura científica”; expresio-
nes con una orientación argumentativa hacia una 
teoría implícita de transformar conocimiento, ha-
cia una escritura como proceso (Flower y Hayes, 
1981).

Estas expresiones hacen evidente la convi-
vencia de las dos teorías implícitas que resultan 
del formato estandarizado, de las maneras como 
se enseñó a escribir en la academia, de cómo se 
aprendió a escribir en la práctica, de cómo se vio 
escribir a otros, de cómo el contexto familiar influ-
yó, de cómo la disciplina se escribe; factores que 
se conjugan con unos propósitos sociales, situa-
cionales y motivacionales que cumplen un papel 
fundamental en las creencias personales que se 
forman sobre la escritura científica.

Mecanismos lingüísticos, discursivos y 
estructurales en los artículos científicos

El tercer objetivo de este estudio fue estudiar al-
gunos de los mecanismos lingüísticos y discursivos 
que utilizan los profesores en la escritura de sus ar-
tículos. En primer lugar, los resultados referidos al 
uso de los verbos epistémicos y modales señalan 
que estos representan una estrategia explicita, que 
utiliza el profesor para posicionarse en su escri-
to científico. Este posicionamiento es el resultado 
de procedimientos enunciativos que etiquetan la 
subjetividad y actitud del escritor (Hyland, 2002; 
Reuter, 2004).

El manejo de verbos epistémicos como presen-
tar, indicar, evidenciar, mostrar y observar sugieren 
una actitud del escritor más creíble con relación 
a lo que escribe. Mientras que el uso de verbos 
epistémicos como evaluar, pensar, creer, apreciar, 
suponer sugieren una apreciación del escritor 
más conjetural e inferencial en lo que escribe. Por 
ejemplo, uno de los profesores entrevistados afir-
mó: “El artículo científico debe ser creíble o con-
vencer con argumentos”.

En este marco, uno de los temas en los que se 
evidencia la objetividad o la subjetividad del escri-
tor es la modalidad textual que estudia la relación 
del texto con su autor y los resultados indican que 
el profesor no necesariamente se hace cargo de la 
información que proporciona la literatura científi-
ca (Lvovskaya, 2002, 2003; Torres, 2003a, 2003b; 
Ortega y Torres, 2010).

Con el uso de los verbos epistémicos y moda-
les (Teufel, Carletta y Moens, 1999; Hyland, 1998, 
1999, 2002; Soto, 2002, 2004; Hyland y Tse, 2005; 
Yakhontova, 2006) el profesor mitiga la informa-
ción y escribe con cautela, porque muchas veces 
la evidencia estadística no lo apoya totalmente o 
porque no está muy seguro de los datos empíricos 
encontrados. A partir de estas consideraciones, el 
docente con sus procedimientos escriturales toma 
distancia de sus enunciados al suavizar sus afirma-
ciones y presentar la información como una de-
ducción, que permite una evaluación del grado de 
certeza que amortigua los conocimientos que se 
dicen y se pretenden transformar en el ejercicio 
escritural del artículo científico. Con estos antece-
dentes, parece ser que este tipo de mitigación ten-
dría implicaciones en cuanto a la confiabilidad del 
conocimiento en sí mismo.

Ahora bien, existen unos modos de organiza-
ción discursiva y retórica que el escritor elige para 
expresar el nuevo conocimiento, patrones retóri-
cos que evidencian las huellas del enunciador en 
su escrito y que tienen un propósito comunicativo 
(Swales, 1990, 2004). Con relación a estas unida-
des discursivas o movidas retóricas encontradas en 
los artículos científicos examinados (tabla 1) los 
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resultados indican movidas retóricas con dos pro-
pósitos comunicativos (Sabaj, 2012): el primero es 
metodológico y refleja la estandarización del for-
mato IMRYD para la presentación de escritos pro-
ducto de investigación; y el segundo es retórico, y 
evidencia la manera como presenta el profesor su 
escrito en la combinación de los enunciados.

Estos resultados, de acuerdo con Sabaj 
(2012), señalan que los propósitos comunicativos 

metodológicos estarían asociados a la práctica in-
vestigativa; y los retóricos, a las prácticas de escri-
tura. Igualmente, los primeros estarían vinculados 
a cualquier género investigativo; mientras que los 
segundos, a la forma particular que adopta el artí-
culo científico como género discursivo y a las hue-
llas del escritor en sus enunciados que dinamizan 
el formato estandarizado y le imprimen actividad 
social.

Tabla 1. Movidas retóricas prototípicas de los artículos analizados

ID texto Movidas retóricas 

1 (producto de
investigación) 

-Explicita el objetivo de la investigación.
-Presenta el resumen de la investigación
-Presenta la introducción de la investigación.
-Detalla la forma de obtención de los datos.
-Describe en detalle los materiales y métodos utilizados en la investigación.
-Utiliza tablas para mostrar los resultados de la investigación.
-Define conceptos relevantes para la investigación haciendo referencia a otros estudios.
-Describe el vacío de los estudios en relación con el objetivo de la investigación.
-En la discusión muestra cómo concuerdan o no, sus resultados con otros estudios referen-
ciales en la investigación.
-Hace referencia a otras investigaciones (citas).
-Hace generalizaciones sobre el tema a investigar.
-Interpreta los resultados.
-Presenta la discusión de la investigación.
-En la discusión presenta las conclusiones.
-Presenta los agradecimientos.
-Presenta las referencias bibliográficas.

Fuente: elaboración propia

Conclusiones

Con relación a los factores exógenos asociados a 
la escritura científica en los profesores universi-
tarios colombianos, el género y la edad no están 
asociados de manera directa y significativa a la pro-
ducción académica. Sin embargo, este estudio en-
contró que factores como el salario, el prestigio de 
la institución, la formación académica, los años 
de experiencia, el idioma y la motivación, influyen 
en la escritura científica de los profesores.

En cuanto a las teorías implícitas, este trabajo 
halló que los profesores conjugan la teoría implíci-
ta reproductiva con la teoría implícita epistémica. 

En el ejercicio de escribir científicamente se mue-
ven entre estas dos concepciones de decir cono-
cimiento y transformar conocimiento. Una de las 
causas posibles es la creencia arraigada que para 
escribir bien un artículo es suficiente conocer las 
técnicas y tener las habilidades propias de la escri-
tura científica y se ignora la verdadera función so-
cial que esta tiene y el formato tipificado IMRYD.

Con relación a los mecanismos lingüísticos y 
discursivos aquí analizados, la postura y la actitud 
del profesor frente a sus enunciados es un recurso 
estratégico para atenuar el compromiso y disminuir 
la certeza del decir de su conocimiento. Esta si-
tuación podría explicar cómo la objetividad de la 



[ 194 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 184-198.

Factores exógenos, teorías implícitas y procedimientos lingüístico-discursivos en la escritura científica

Gordillo Alfonso, A.

escritura científica estaría sacrificando la postura 
crítica del escritor frente al conocimiento y por ende 
la transformación de ese conocimiento. No existe 
para el docente una escritura que le genere con-
fianza y, por eso, en su escritura no hay enunciados 
categóricos sino relativos que presentan la informa-
ción como una opinión subjetiva, una deducción. 
Este contexto escritural tendría implicaciones en 
cuanto a la confiabilidad del conocimiento en sí 
mismo. Además, las estrategias escriturales que uti-
liza el profesor, es decir, su recursividad retórica, 
estarían determinadas por el afán de lograr que sea 
aceptado por los evaluadores, por sus pares y la 
comunidad académica en general.

En esta línea argumental, este estudio tiene im-
plicaciones didácticas para el ámbito de la pro-
ducción científica. Con el análisis de las movidas 
retóricas, la evidencia empírica indica que hay 
unos patrones prototípicos particulares en cada 
una de las secciones del artículo que servirían co-
mo estrategias para ayudar a mejorar la calidad de 
la escritura científica. Este podría ser un modelo 
didáctico útil para la escritura de cualquier texto 
científico y no solamente de artículos productos 
de investigación.

La calidad de los artículos científicos se mide 
por los altos o bajos niveles de impacto de las re-
vistas en donde son publicados. Según Colciencias 
(2016), las publicaciones científicas colombianas 
presentan bajos niveles de impacto que se atribu-
yen, entre otros aspectos, a criterios de formalidad. 
En consecuencia, para esta investigación es crucial 
que los profesores puedan mejorar la calidad de 
las publicaciones y que esta nueva producción de 
conocimiento tenga reconocimiento social e im-
pacte la producción científica nacional e interna-
cional. La calidad de las publicaciones dependerá 
no solamente de la técnica utilizada para escribir 
y mucho menos del formato estandarizado, sino 
de la conciencia escrituraria que tenga el profesor 
sobre lo que implica escribir científicamente.

Esta investigación presenta algunas limitacio-
nes: la principal fue la opción metodológica de 
no abordar las movidas retóricas diferenciando el 

fenómeno en cada área de conocimiento. Tal vez 
la respuesta estaría en que este trabajo partió del 
supuesto de que las prácticas de escritura científi-
ca son particulares a cada área de conocimiento. 
Para superar esta situación se recomienda que en 
futuras pesquisas se hagan estudios comparativos 
entre las diferentes áreas de conocimiento.

Con el objetivo de avanzar en la investigación 
sobre la escritura científica en los profesores univer-
sitarios en Colombia, es importante seguir profun-
dizando en las líneas de investigación propuestas 
con cada uno de los objetivos que se planteó es-
te estudio: factores institucionales, académicos e 
individuales asociados a la escritura científica; las 
teorías implícitas o concepciones sobre la escritu-
ra científica en los profesores universitarios, y los 
mecanismos lingüísticos y discursivos en la escri-
tura científica. Sin duda, este trabajo constituye un 
primer paso en el estudio de estos temas que son 
de gran interés para la comunidad científica.
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Resumen
El presente artículo es el resultado de una intervención pedagógica en la Universidad Autónoma de Occidente, de Cali, con es-
tudiantes de primer semestre de Ingeniería y de Ciencias Administrativas del curso de Expresión Oral y Escrita, impartido por el 
Departamento de Lenguaje en el primer semestre de 2018. En este trabajo se reflexiona y describe la incidencia de una secuencia 
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Introducción

El desarrollo del pensamiento crítico es un objetivo 
al que se apunta con mucha fuerza en los procesos 
formativos de la educación superior. Esto supone 
un reto para los docentes, sobre todo en relación 
con las prácticas pedagógicas, pues su planeación 
y ejecución propenden por ir más allá de lo decla-
rativo para dar prioridad a los procesos cognitivos 
superiores desde los cuales el estudiante establece 
hipótesis, evalúa y verifica lo aprendido.

En este artículo se presenta una reflexión sobre 
la incidencia de la perspectiva del aprendizaje ac-
tivo en la enseñanza de la argumentación en estu-
diantes universitarios. Lo anterior se deriva de una 
investigación de aula en la que el objetivo general 
fue determinar el impacto de una propuesta pe-
dagógica para la enseñanza de la argumentación, 
fundamentada en la teoría de Biggs (2005) sobre 
el aprendizaje profundo. Se llevó a cabo con estu-
diantes de primer semestre de la asignatura Expre-
sión Oral y Escrita, curso impartido a jóvenes de 
las Facultades de Ingeniería y Ciencias Administra-
tivas, de la Universidad Autónoma de Occidente, 
en Cali, Colombia.

En el presente documento se justifica la elec-
ción de los referentes teóricos que rodearon esta 
propuesta, la metodología empleada y los resulta-
dos de la experiencia.

Enseñanza y argumentación

La enseñanza desde el modelo de Biggs

Biggs (2005), a partir de la observación de las acti-
tudes de los estudiantes frente al aprendizaje en el 
aula de clase, los caracterizó en dos tipos: a) los au-
tomotivados, entre los que se encuentran aquellos 
con intereses intelectuales notorios, con disposi-
ción para comparar, contrastar, explicar, relacionar, 
aplicar, teorizar y generalizar, acciones propias de 
un enfoque de aprendizaje profundo, y b) los poco 
motivados, quienes tienen interés en pasar las asig-
naturas con el menor esfuerzo; por tanto, invierten 

poco tiempo en la tarea, se limitan a lo esencial, 
resuelven el trabajo desde la reproducción o la me-
moria, aceptan pasivamente las ideas y la informa-
ción. Estas actitudes son expresión de un enfoque 
de aprendizaje superficial. Esto condujo a la ge-
neración de un método de enseñanza/aprendizaje 
que reconozca la congruencia entre las motivacio-
nes del estudiante (conocimientos previos, com-
petencias, modos preferentes de aprender, valores 
y expectativas), el contexto (currículum, modo de 
enseñanza, ambiente de clase y evaluación) y el 
proceso metacognitivo (elemento mediador entre 
la intención, motivación, percepciones de las ta-
reas por parte del estudiante y las estrategias em-
pleadas para estudiar). De manera concreta, entre 
la motivación, la estrategia y el resultado.

Ante la realidad de encontrar en el aula de 
clase un número significativo de estudiantes con 
enfoques de aprendizaje superficial, Biggs (2005) 
sugiere el diseño de intervenciones pedagógicas 
orientadas al aprendizaje profundo, es decir, ha-
cia el compromiso con la tarea, la profundidad en 
los contenidos, el reconocimiento del significado 
y la relevancia del conocimiento a adquirir. En tal 
sentido, sugiere que el profesor debe conocer su 
disciplina, presentar a los estudiantes los objetivos 
y la estructura de los contenidos, suscitar pregun-
tas y respuestas a partir de la integración entre los 
conocimientos previos y la nueva información, 
enfatizar en la profundidad y la trascendencia del 
aprendizaje.

Para ello propone un modelo constituido por 
tres fases:

A. Presagio. Implica tener en cuenta variables 
del estudiante como el reconocimiento de 
los conocimientos previos, las experien-
cias, percepciones sobre la tarea, el profe-
sor, el contexto y el aprendizaje. También 
contemplar variables del contexto de ense-
ñanza, o sea, contenidos, tareas, modos de 
enseñanza, evaluación y ambiente de clase.

B. Proceso. Se relaciona con la implicación 
del estudiante, derivada de la fase anterior.
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C. Producto. A partir de las fases anteriores, se 
obtiene un determinado rendimiento inclu-
yendo procesos de retroalimentación (Saro-
za, 2013).

Biggs sugiere como punto de partida la explo-
ración de los conocimientos previos y acceder a la 
nueva información a partir de la observación de la 
realidad, es decir, iniciar con una situación prefe-
riblemente genuina, cercana al estudiante, que le 
permita involucrarse con mayor agilidad y aportar 
sentido a la actividad.

Como un segundo paso, el autor propone proble-
matizar lo observado, es decir, explorar, interrogar 
y ubicar la situación en diversos contextos, lo cual 
implica la identificación y la evaluación de facto-
res, el establecimiento de causas y efectos, la des-
cripción de circunstancias, con las cuales se busca 
una mayor comprensión del fenómeno estudiado a 
partir del análisis de los diferentes factores que lo 
constituyen. A su vez, esto deriva en procesos de 
argumentación, generalización o síntesis, acciones 
del aprendizaje de orden superior o profundo.

Trazar este recorrido le demanda al docente la 
identificación de objetivos de aprendizaje, la de-
terminación de metas retadoras pero alcanzables 
(según el currículo previsto), la elección de acti-
vidades centradas en los estudiantes (las pedago-
gías), el diseño de una evaluación que comunique 
los resultados esperados y el clima adecuado para 
la interacción.

Su funcionalidad presupone una alineación en-
tre cada uno de los componentes que constituyen 
el sistema mismo, ya que la máxima consistencia 
entre cada elemento determina el grado de éxito 
de la intervención. En este sentido, Biggs retoma 
a Shuell (1986) como el faro que guía su produc-
ción para establecer como elemento detonador 
de la estrategia pedagógica los efectos esperados: 
“Para que los estudiantes consigan los resultados 
de una manera razonablemente eficaz, la tarea 
fundamental del profesor consiste en lograr que 
los estudiantes lleven a cabo las actividades de 
aprendizaje que, con mayor probabilidad, lleven a 

alcanzar esos resultados” (Shuell, 1986, citado por 
Biggs, 2005, p. 12).

La enseñanza de la argumentación desde 
Toulmin

La formación universitaria promueve el desa-
rrollo de la argumentación como una estrategia 
de razonamiento y aprendizaje. Esta finalidad 
demanda que las actividades asociadas a las dis-
ciplinas eviten quedarse en lo declarativo y lo 
procedimental para avanzar hacia el conocimien-
to funcional, entendido como el saber hacer con 
sentido, saber qué, saber cómo, saber cuándo y 
saber dónde. Se requiere entonces un esquema de 
argumentación versátil y en diálogo con las dife-
rentes disciplinas, en el que prevalezcan los cues-
tionamientos, el planteamiento de problemas y la 
elaboración de explicaciones que sean sustenta-
das con consistencia.

De acuerdo con los propósitos de la secuencia 
didáctica (SD) fue necesario revisar algunas inves-
tigaciones sobre la enseñanza de la argumenta-
ción en la universidad con el fin de aproximarnos 
al estado de la cuestión y, así, vislumbrar cuáles 
son las acciones y decisiones pedagógicas privi-
legiadas para el desarrollo de la argumentación 
en la educación superior y decidir qué estrategias 
nos interesa proponer. Al respecto, gran parte de 
estos estudios manifiestan nacer de problemáticas 
en las que los docentes de las disciplinas piden 
con mucha frecuencia tareas a los estudiantes con 
el objetivo de defender puntos de vista o resolver 
problemas complejos presuponiendo que ya sa-
ben argumentar. Las investigaciones cuestionan 
estos supuestos, ya que los resultados de esas ta-
reas muestran un bajo desempeño argumentativo, 
como: la innegable dificultad de los estudiantes 
para defender con consistencia sus puntos de vis-
ta; la falta de rigor en la información que se usa 
para construir argumentos confiables; la poca co-
nexión entre tesis y argumentos; la dificultad para 
diferenciar tema de tesis, y de este modo construir 
premisas mayores que expresen el punto de vista 
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que van a defender; la escasa profundidad en su 
capacidad de evaluar o establecer hipótesis que 
les permitan defender sus posturas; entre otros.

Otro aspecto destacado en dichas investigacio-
nes es la reflexión sobre cómo enseñan los docen-
tes, ya que la mayoría, a pesar de ser expertos en 
su disciplina, no son conscientes de la necesidad 
de propiciar el aprendizaje de la argumentación, 
razón por la cual la manera como se piden las ta-
reas (las consignas) no proporciona el andamiaje 
que se requiere para aprender a argumentar. En-
tre las estrategias más destacadas están el abordaje 
de la escritura monográfica y ensayística (“Escribir 
un ensayo sobre...”); la elaboración de esquemas 
argumentativos; la apropiación de los procedi-
mientos de planeación, textualización y revisión 
del discurso argumentativo, y la selección de enfo-
ques teóricos sobre la argumentación, como el de 
Toulmin (2007) para el aprendizaje de las ciencias.

Ibáñez y Zangaro (2007), en su investigación 
sobre la producción de textos argumentativos en 
estudiantes universitarios de diferentes programas 
académicos, plantean la necesidad de enfatizar en 
la exposición y la argumentación, razón que con-
duce a diseñar una estrategia sobre el proceso de 
escritura de una monografía de carácter argumen-
tativo. En la propuesta, las autoras plantean tres 
fases: investigación, construcción de argumentos 
(para probar sus hipótesis) y escritura del docu-
mento final. Las investigadoras destacan que estos 
tres momentos tienen buenos resultados, solo si se 
garantiza una adecuada retroalimentación de par-
te del docente para que los estudiantes puedan re-
gular su proceso de aprendizaje.

Otras investigaciones destacan que la argumen-
tación requiere de un proceso intencional, como 
lo muestran Pava, Ocampo y Bonilla (2008), y Ba-
ñales et al. (2015) quienes desarrollan estrategias 
en las que los estudiantes de Fonoaudiología y de 
Lingüística Aplicada deben argumentar en textos 
escritos (ensayos) centrándose en el proceso, es 
decir, la búsqueda de información, la planeación a 
través del uso de esquemas y la revisión. Los inves-
tigadores concluyen estas de acciones pedagógicas 

transforman las prácticas de escritura argumentati-
va de los jóvenes universitarios, al interiorizar la 
importancia de la planificación como una manera 
de ser coherentes y eficaces con las intenciones 
argumentativas expresadas en la escritura.

Existen también producciones de reflexión pe-
dagógica ubicadas en la elección intencional de 
un marco teórico de la argumentación, conse-
cuente con los propósitos de enseñanza. Tal es el 
caso de las propuestas basadas en el modelo de 
Toulmin (Henao y Stipcich, 2008; Guerrero, 2007; 
Camacho y Cuéllar, 2007; Sánchez, González y 
García, 2013) las cuales, además de estar situa-
das en el contexto de la enseñanza de las ciencias, 
coinciden en la necesidad de enseñar a argumen-
tar para la toma de decisiones informadas y fun-
damentadas. Los investigadores plantean que este 
modelo teórico permite articular las operaciones 
cognitivas de validez de los razonamientos con 
asuntos del ámbito sociocientífico que demandan 
la toma de posiciones y, sobre todo, el plantea-
miento de soluciones. De igual manera, coinci-
den en reconocer que este modelo compromete 
a quien argumenta con las premisas, con su enca-
denamiento y su calidad. Las investigaciones men-
cionadas plantean la necesidad de una enseñanza 
intencional de la argumentación y la formulación 
de secuencias didácticas que posibiliten su apren-
dizaje escalonado para avanzar desde un aprendi-
zaje superficial a uno profundo.

Esta revisión permitió ratificar la decisión curri-
cular de definir como mejor opción para el diseño 
pedagógico el modelo de Toulmin (2007), por invi-
tar a quien argumenta a poner a prueba sus afirma-
ciones a través de una estructura que supone una 
solidez en la demostración, a través de un enca-
denamiento fuerte de las premisas: “Supongamos 
que hemos hecho una aseveración, comprome-
tiéndonos, como consecuencia, con la afirmación 
que cualquier aserto necesariamente conlleva. Si 
se pone en duda la afirmación, debemos ser capa-
ces de apoyarla; esto es, de probarla y demostrar 
que estaba justificada” (Toulmin, 2007, p. 132). Es-
to implica una revisión minuciosa del origen de la 
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información que se requiere, de la relevancia de 
las premisas elegidas para construir el argumento, 
y de la relación entre las premisas para consoli-
dar el funcionamiento del modelo sin dejar fisuras 
para que un argumento refute a otro. De manera 
que se consolida una relación de dependencia en-
tre todos los elementos y se obtiene un argumento 
firme y respaldado. Asimismo, el conocer y apli-
car esta perspectiva de la argumentación posibilita 
la evaluación de la validez de los argumentos de 
los otros.

Metodología

Esta es una investigación cualitativa de tipo descrip-
tivo que fue realizada durante el semestre 2018-1. 
La muestra estuvo conformada por 50 estudiantes 
de primer semestre de dos grupos de la asignatura 
Expresión Oral y Escrita, pertenecientes a las fa-
cultades de Ciencias Económicas y Administrati-
vas y de Ingeniería de la Universidad Autónoma 
de Occidente, de Cali. La propuesta metodológi-
ca corresponde a la sistematización de experien-
cias, la cual consiste en la interpretación crítica 
de una o varias experiencias a partir de su orde-
namiento y reconstrucción (Jara, Messina, Ghiso 
y Acevedo, 1996). Los datos se obtuvieron duran-
te el desarrollo de una secuencia didáctica (SD) 
para el aprendizaje de la argumentación que tuvo 
una duración de 6 semanas. Para ello se siguió el 
proceso propuesto por Peresson (1997, citado por 
Jara, 1996): 1) descripción del punto de partida; 
2) interrogante y desafíos; 3) contextualización de 
las experiencias; 4) fundamentos teóricos y meto-
dológicos; 5) práctica: reconstrucción de la inter-
vención; 6) evaluación de la experiencia: análisis 
e interpretación crítica, logros e impacto, comuni-
cación de la experiencia. Para efectos de la obser-
vación y el análisis de la enseñanza se definieron 
tres categorías: la problematización (punto de par-
tida), la actuación como parte del marco operativo 
(conocimiento declarativo y procedimental: saber 
qué, saber cómo, saber cuándo, dónde, por qué y 
el para qué) y la autorregulación. Los instrumentos 

utilizados para la recolección de información fue-
ron los registros de observación, las tareas y los 
momentos de autoevaluación orales y escritos. La 
información recolectada se analizó a partir de un 
proceso de interpretación crítica (análisis, síntesis 
y reflexión), propia de este marco metodológico, 
que finalizó con una serie de conclusiones alre-
dedor de la transformación en los roles de estu-
diantes y docentes. Aunque el foco está puesto en 
la enseñanza, el impacto se establece mediante el 
conocimiento, desempeño, actuación, interacción 
y autoevaluación de los estudiantes.

Secuencia didáctica para el desarrollo 
de posturas críticas sustentadas en la 
argumentación

Atendiendo a la revisión de la literatura, las dispo-
siciones del Proyecto Educativo Institucional (PEI) 
y el microdiseño, se optó por la planeación de 
una SD conformada por tres actividades que res-
pondieron al objetivo de estructurar discursos en 
los que se exprese una posición crítica sustentada 
argumentativamente.

Para la fase de explotación de los conocimien-
tos previos se elaboró en grupos un mentefacto pa-
ra recuperar la información que sobre el concepto 
de argumentación poseían los integrantes del gru-
po. Cada grupo socializó su esquema posibilitando 
una retroalimentación colectiva. Se recomendó la 
lectura del Manual de lectura y escritura argumen-
tativas, de Nora Isabel Muñoz y Mónica Beatriz 
Mucsi (2013). El mentefacto se continuó nutriendo 
durante el resto de la secuencia didáctica y se 
entregó al final para ser calificado.

Se propusieron tres actividades estructuradas 
por cuatro momentos: actuación, problematización 
de la actuación, generalización y autorregulación. 
En la primera, los estudiantes debieron elaborar una 
carta mediante la cual solicitaron el aplazamiento 
del primer parcial, lo que implicó un ejercicio de 
argumentación genuino. Esto demandó conocer 
los aspectos formales del género, la estructura, 
el registro y los argumentos. El ejercicio de 
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deliberación y análisis fue efectuado por el grupo 
en pleno y consistió en establecer si la producción 
escrita cumplía con las características del género, 
si se leyó adecuada la situación de comunicación 
y si los argumentos eran convincentes. En este caso, 
la generalización estuvo orientada a reconocer la 
incidencia de la situación de comunicación y el 
género en la argumentación.

La segunda actividad consistió en la ejecución 
de un debate sobre un tema de actualidad y de 
interés para los estudiantes. El curso se dividió en 
tres grupos: los que defendían la tesis, los oposito-
res y los observadores. Los grupos a enfrentarse tu-
vieron diez días para preparar el debate. El tercero 
registró lo observado a través de una rejilla con cri-
terios como: calidad de la información comparti-
da, aportes a la discusión de una idea, variedad de 
los argumentos, respeto por el contrincante, fuerza 
enunciativa del orador, etc. Posteriormente, con la 
información recabada, los observadores emitieron 
un juicio valorativo sobre el desempeño argumen-
tativo y la actuación de los participantes. En este 
caso la problematización se centró en cuáles son 
los factores que inciden en el desarrollo de la de-
fensa exitosa de un punto de vista.

La tercera actividad consistió en la elaboración 
de un artículo de opinión a partir de la evaluación 
efectuada por los observadores en la actividad an-
terior. En grupos de tres integrantes, los estudiantes 
formularon la tesis del artículo teniendo en cuen-
ta las problemáticas identificadas en la actividad 
anterior, definieron en un punto de vista y efec-
tuaron la reflexión que les posibilitó argumentar 
su postura. Para ello, necesitaron abordar las ca-
racterísticas del género, tipos de argumentos, re-
gistro, característica de la argumentación. Aquí, la 
problematización giró en torno a cómo lograr una 
argumentación consistente y coherente.

Resultados

A continuación, se presentan los resultados de 
la investigación mediante una descripción de lo 

encontrado en las tres categorías establecidas pa-
ra este estudio: problematización, actuación y 
autorregulación.

Problematización

Para el desarrollo de esta categoría, la planeación 
partió de la práctica para conducir a los estudian-
tes a formular preguntas respecto a los diferentes 
factores a tener en cuenta al momento de argu-
mentar. La reflexión se enfocó en las necesidades 
que iban emergiendo a medida que se llevaban a 
cabo las actividades. De esta manera se prescindió 
de las clases magistrales durante toda la experien-
cia, sustituyéndolas por conversaciones persona-
lizadas, exposiciones generales asumidas por los 
estudiantes y trabajos grupales a través de los cua-
les los estudiantes se escucharon entre sí, se formu-
laron preguntas, se retroalimentaron y elaboraron 
sus propias conclusiones. Así, el estudiante ganó 
protagonismo, formuló preguntas, creó hipótesis y 
explicaciones, y generó una mayor disposición ha-
cia el aprendizaje al otorgársele un sentido genui-
no a lo aprendido.

Dado que la primera actividad consistió en 
la producción de una carta en clase sin más in-
formación que los conocimientos previos de los 
diferentes integrantes de los grupos, el ejercicio 
puso en evidencia cómo algunos participantes de-
bieron consultar las características del género, su 
estructura y presentación. De esta manera, se fue-
ron articulando los conocimientos previos con la 
nueva información, condición planteada por Biggs 
(2005) como un paso para el afianzamiento de los 
conocimientos:

La enseñanza se construye sobre lo conocido; no 
debe rechazarse. En el aprendizaje profundo, el nue-
vo aprendizaje se conecta con el antiguo, de manera 
que la enseñanza debe explotar las interconexiones: 
hacer explícitas las conexiones, escoger primero 
ejemplos conocidos, llevar a los estudiantes a que 
construyan basándose en sus propias experiencias, 
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extraer y explicar paralelismos, utilizar referencias 
cruzadas, diseñar currículos que establezcan cone-
xiones transversales. (p. 101)

Así, se fue construyendo el entramado concep-
tual entre género, argumentación y situación de 
comunicación. La actividad posibilitó visibilizar 
las concepciones erróneas y efectuar retroalimen-
tación oportuna por parte del docente o de uno de 
los estudiantes, con lo cual se fue ajustando el co-
nocimiento sin esperar a una prueba o trabajo final 
(evaluación formativa).

Sin embargo, fue necesario generar un ambien-
te de confianza en el que el estudiante estuvie-
ra dispuesto a exponer su trabajo, a preguntar, a 
equivocarse y a efectuar contribuciones a sus com-
pañeros. El ambiente anterior posibilitó precisar 
conocimientos y generar nuevas ideas.

En este caso se avanzó en el conocimiento de-
clarativo y procedimental al precisar las caracterís-
ticas del género y reconocer la importancia de la 
situación de comunicación para definir el registro 
con el cual se produce el enunciado y la argumen-
tación que lo constituye. En particular los estu-
diantes argumentaron el aplazamiento del parcial 
indicando que requerían un poco de más tiempo 
para afinar algunos conocimientos que aún no es-
taban claros, centrando su solicitud en el interés 
de aprender, relegando a un segundo plano argu-
mentos como la saturación con parciales, miedo a 
perder la nota o responsabilizar al docente de no 
haber entendido. Lo anterior implicó la jerarqui-
zación y selección de los argumentos teniendo en 
cuenta el destinatario y lo que él podría valorar co-
mo una razón justa y pertinente para la aceptación 
de la petición. Esto los llevó a ser más conscien-
tes de la importancia de pensar en el auditorio, 
de deducir criterios, de juzgar interpretaciones, de 
tomar conciencia de su posición con respecto a su 
interlocutor.

En la segunda actividad, la problematización 
partió del rol asumido en el debate. Esta exi-
gió la búsqueda de información, la selección de 

argumentos plausibles y la anticipación de los 
contraargumentos, lo cual condujo a deliberar, 
compartir impresiones, tomar decisiones y diseñar 
una estrategia argumentativa que permitiera con-
frontar y desestabilizar al adversario.

La tercera actividad puso nuevamente al estu-
diante a pensar el género al tener que escribir un 
artículo de opinión, documento que no le era cer-
cano y traía consigo nuevas exigencias, como la 
formulación de una tesis, la exposición de argu-
mentos convincentes, la toma de postura, constitu-
yéndose en una experiencia retadora. Esta serie de 
actividades le reafirmó al estudiante que la argu-
mentación es una práctica situada en la que debe 
contemplar una variedad de factores que se vuel-
ven de éxito.

Actuación

El conocimiento funcional equivale al eje de la ac-
tuación de las competencias, es decir, enfatiza en 
las actuaciones de los estudiantes (Biggs, 2005). 
Por tal motivo, la planeación permitió que estos 
transformaran su rol, pasando de una actuación 
pasiva a una interactiva en la que era necesario 
enfrentarse a escenarios en los que necesitaban re-
conocer qué sabían y cómo podían aplicarlo fren-
te a las demandas de las tareas.

La SD implementada les exigió una participa-
ción activa desde su inicio, para la cual tuvieron 
que comenzar leyendo sin mediación docente 
el Manual de lectura y escritura argumentativas 
(Muñoz y Musci, 2013), recurso que les facilita-
ría acercarse al conocimiento declarativo sobre la 
argumentación. Lo anterior implicó que los estu-
diantes pusieran a prueba lo que sabían, lo que 
necesitaban saber para hacerlo bien, el cómo ne-
cesitaban aprenderlo y en qué circunstancias de-
bían utilizarlo, ya que esta lectura se hizo con el 
fin de desplazar las clases magistrales para así pro-
piciar unas dinámicas en las que los estudiantes, 
de manera más autónoma, continuaran su camino 
en el aprendizaje de la argumentación:
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Aprendí que la argumentación es un conjunto de 
proposiciones organizadas de manera lógica, que 
buscan apoyar una tesis. Hay diversas maneras de 
argumentar: por justificación, cuando buscamos ele-
mentos que nos permitan defender nuestra tesis o 
punto de vista (podemos emplear definiciones, cau-
sas, efectos, etc.); por refutación, cuando buscamos 
la forma de invalidar o anular la tesis contraria, y 
por último, por medio de falacias (“desde mi punto 
de vista se pueden considerar argumentos, aunque 
sean fácilmente refutables y apoyados en leyes de 
paso débiles”). (Escrito de estudiante 1).

El estudiante hace explícito lo que construyó 
como conocimiento declarativo a partir de la ex-
periencia de lectura, destaca que la argumenta-
ción demanda una estructura organizativa la cual 
le da sentido y coherencia, identifica que se dis-
pone de variados recursos (tipos de argumentos) y 
lugares (experiencias, creencias, emociones, lógi-
ca) desde los cuales puede argumentar, pero para 
ello requiere ampliar las fuentes de conocimiento.

Si bien es cierto que lo declarativo es una con-
dición necesaria que permite conocer qué sabe 
–para que llegue a desarrollarse un conocimiento 
funcional–, no puede ser una condición única, ya 
que lo declarativo debe encontrarse en interacción 
con el conocimiento procedimental y el condicio-
nal, es decir, con el saber cómo y con el saber 
cuándo y dónde (Biggs, 2005):

No sabía cómo escribir un texto argumentativo, 
no lo había puesto en práctica, ahora gracias a los 
ejercicios ya tengo más claro cómo realizarlo. Sé que 
tengo que usar un título, producir una introducción 
clara, plantear una tesis, sustentar mediante argu-
mentos y al final escribir una conclusión precisa. (Es-
crito de estudiante 2)

Esta declaración muestra que lo procedimental 
requiere de lo declarativo para poder establecer 
el uso de lo que se sabe. Asimismo, lo condicio-
nal emerge cuando los estudiantes determinan 
las circunstancias que influyen en el desarrollo 

pertinente de la argumentación: “Aprendí que un 
argumento no sirve en todo momento, es necesa-
rio evaluar con quién se habla” (escrito de estu-
diante 3). El estudiante reconoce la importancia de 
la situación de comunicación al argumentar, por-
que factores como el contexto, quién habla, el tipo 
de relación entre los interlocutores, determinan la 
pertinencia de los argumentos. Es decir, para hacer 
esta afirmación el estudiante debió tener conoci-
mientos sobre qué es argumentar, cómo se hace 
para poder decidir acerca de cuándo sirve o no un 
argumento.

En lo propuesto en la SD se pretendió lograr 
una coherencia entre el qué, el cómo y el cuándo 
para hacer de dichos conocimientos lo que Biggs 
denomina conocimiento funcional. La planeación 
de la secuencia recurrió a una diversidad de ac-
tividades con diferentes grados de dificultad para 
poner en evidencia que los estudiantes, para re-
solver las tareas, necesitaban evaluar qué sabían 
y qué debían hacer de acuerdo con las condicio-
nes variables que exigió cada experiencia. En la 
escritura de la carta, se propuso una situación para 
hacer funcional los saberes sobre el esquema mí-
nimo argumentativo; en el debate debían utilizar 
diversidad de argumentos a partir de información 
confiable, y en la columna de opinión debían uti-
lizar los elementos propios de la argumentación 
desde la estructura que propone Toulmin (2007).

Sobre la actuación de los estudiantes, se pre-
senta a continuación un ejemplo que recoge de 
manera general las apreciaciones sobre lo que se 
viene presentando en esta categoría:

A partir de las actividades y trabajos realizados 
en el primer módulo, tales como el debate, la car-
ta, el texto argumentativo, escenarios donde nos vi-
mos forzados a defender nuestro punto de vista y 
a buscar información para tener bases firmes para 
defenderlos, pudimos avanzar en el fortalecimiento 
de nuestro criterio. Lo anterior nos exigía estar más 
informados y leer más. Nos retó a seguir participan-
do en situaciones en las que teníamos que defender 
nuestras ideas. (Escrito de estudiante 4)
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Llegados a este punto, es importante destacar 
que esta forma de organizar la enseñanza propició 
condiciones para argumentar y tomar conciencia 
sobre la necesidad de leer y estar informados para 
así defender los puntos de vista, es decir, dio lugar 
a reconocer que la argumentación se nutre no so-
lo de las experiencias y creencias personales, sino 
también de las fuentes que tienen origen en la es-
fera académico-científica. De igual modo, que el 
equiparse con esta nueva información les posibili-
tó poner en discusión y confrontación sus propias 
ideas de manera constante.

Autorregulación

La planeación de esta secuencia, al situarse en una 
perspectiva de aprendizaje activo, procura que el 
estudiante construya mayor conciencia y sea un 
participante más diligente y asertivo en su proce-
so; es decir, estuvo orientada hacia el desarrollo 
de “una actitud activa por parte del alumno hacia 
la adquisición de conocimientos, a partir de una 
serie de habilidades que permitan dicha adquisi-
ción” (Vives-Varela, Durán-Cárdenas, Varela-Ruíz 
y Fortoul van der Goes, 2014, p. 35). En un co-
mienzo, los estudiantes no se concentraron en re-
conocer los retos que les proponían las actividades 
de aprendizaje; intentaron resolver las demandas 
con la información que poseían sin verificar las 
exigencias, ni integrar la información nueva. Esto 
condujo a desarrollar diversos momentos orienta-
dos a la reflexión para potenciar los aprendizajes. 
Se hicieron diversas pausas durante las actividades 
en las que, a través de preguntas reflexivas, se bus-
caba que los estudiantes pensaran con frecuencia 
en la actuación durante su proceso. En la medi-
da que avanzaban las clases, los alumnos estaban 
más dispuestos a revisar su participación y, a su 
vez, a tomar decisiones relevantes para potenciar 
su aprendizaje sobre la argumentación.

Un ejemplo de lo dicho está evidenciado en la 
siguiente declaración de un estudiante, quien re-
conoce que este aprendizaje ha transformado su 
mirada sobre los demás: “Aprendí que yo puedo 

aprender de las ideas de los otros, y también a ce-
der si el otro presenta argumentos más razonables 
y mejor sustentados. La verdad, antes era necia” 
(escrito de estudiante 5).

Para lograr un aprendizaje profundo, la con-
ciencia sobre lo que se aprende y se hace tiene un 
papel determinante, ya que es lo que le permite 
a los estudiantes identificar sus fortalezas y debi-
lidades, lo cual los incita a resolver las diversas 
situaciones que se van presentando en el camino:

Al principio creía que argumentar era pelear con 
los otros para saber quién lo hacía mejor, eso hizo 
que mis argumentos no fueran confiables y por eso 
tuve que empezar a hacer otras cosas como buscar 
información de universidades para fortalecer mis ar-
gumentos. (Escrito de estudiante 6)

Esta declaración muestra un antes y un después 
sobre la forma de argumentar. Es importante seña-
lar que en la construcción de conciencia el estu-
diante resuelve la dificultad tomando una decisión 
que a su modo de ver es favorable para la calidad 
de su argumentación.

“La conciencia metacognitiva es un saber de 
naturaleza intra-individual; se refiere al conoci-
miento que tienen los estudiantes y las estudiantes 
de los propósitos de las actividades que desarro-
llan y de la conciencia que tienen sobre su progre-
so personal” (Sánchez, Castaño y Tamayo, 2015, 
p. 1156). Dicho de otro modo, las anteriores re-
flexiones de los estudiantes evidenciaron las trans-
formaciones derivadas de la autorregulación sobre 
su proceso, sobre lo que aprendieron, sobre sus 
dificultades y las exigencias de la argumentación, 
tanto en la vida cotidiana como en la actividad 
académica. Esta experiencia propició en ellos ma-
yor conciencia sobre las demandas de las tareas 
y a estar dispuestos a asumir el control sobre su 
propio aprendizaje; aprendieron a planear su ar-
gumentación, a revisar y a modificar el proceso en 
función de los resultados que iban obteniendo a lo 
largo del desarrollo de la SD. Ese ejercicio fue una 
muestra del hacer de los estudiantes en el marco 
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de un aprendizaje autónomo, autorregulado, es 
decir, un aprendizaje intencional, activo y orienta-
do a un objetivo (Argüelles y Nagles, 2007).

Ahora bien, hay que resaltar que estos progre-
sos fueron posibles gracias a la mediación docente 
en el marco de la planeación de esta propuesta, 
ya que la autorregulación no es espontánea o na-
tural, esta se aprende de otro que muestra cómo 
se puede lograr. En este caso, el proceso le sig-
nificó a quien orientaba la secuencia asumir una 
actitud flexible, reflexiva sobre la actuación de sus 
estudiantes que sirviera de punto de partida para la 
construcción de conciencia en el aula:

Un “enseñante reflexivo” no cesa de reflexionar 
a partir del momento en que consigue arreglárselas, 
sentirse menos angustiado y sobrevivir en clase. Si-
gue progresando en su oficio, incluso en ausencia 
de dificultades o de crisis, por placer o porque no 
puede impedirlo, porque la reflexión se ha converti-
do en una forma de identidad y de satisfacción pro-
fesionales. (Perrenoud, 2010, p. 42)

Conclusiones

Considerar la enseñanza como un ejercicio cons-
ciente e intencional requiere una lectura aguda de 
las relaciones y dinámicas emergentes entre los 
docentes, los estudiantes, el conocimiento, la en-
señanza y el aprendizaje; se conjuga el accionar 
reflexivo para producir cambios curriculares, pe-
dagógicos y didácticos (Domingo, 2013). Esto si-
túa la comprensión de la práctica de aula “como 
una praxis social, objetiva e intencional en la que 
intervienen los significados, las percepciones y las 
acciones de los agentes implicados en el proceso” 
(Fierro, Fortoul y Rosas, 1999, p. 21). Estos plan-
teamientos permiten justificar el camino recorrido, 
la revisión de la literatura, las decisiones tomadas 
en el diseño, la ejecución, la evaluación de los re-
sultados y la necesidad de reflexionar sobre la pro-
pia experiencia para avanzar en la transformación, 

tanto de las maneras de enseñar como de las for-
mas de aprender de los estudiantes.

Desde un comienzo el diseño pedagógico se 
pensó para estimular el aprendizaje profundo y 
propiciar la motivación de los estudiantes, así que 
el reto fue promover dinámicas para la revisión y 
transformación de las creencias, representaciones 
y conocimientos previos. Así se produjo una trans-
formación tanto de la enseñanza como de la forma 
aprender. El docente deja de ser el protagonista en 
el aula y el estudiante asume su responsabilidad 
en el proceso de aprendizaje.

El ejercicio de autorregulación se constituye en 
factor de éxito para lograr avances significativos 
en la adquisición de nuevo conocimiento. Dicha 
autorregulación hace posible un balance sobre lo 
que se aprende, las dificultades y las estrategias 
empleadas. La experiencia muestra que la cons-
trucción de conciencia es exitosa en la medida 
que el docente haga un adecuado ejercicio de me-
diación. Un ejemplo de lo anterior es cómo los es-
tudiantes reconocieron en el marco de la reflexión 
que cada esfera discursiva y situación de comuni-
cación impone unas lógicas de producción argu-
mentativa que les son propias. En otras palabras, 
alcanzar un nivel de conciencia implica recono-
cer las condiciones para un adecuado uso de la 
argumentación.

Recomendaciones finales

Una enseñanza orientada a un aprendizaje profun-
do implicará necesariamente la relación intrínseca 
entre el rol activo de los estudiantes y la construc-
ción de prácticas reflexivas tanto de los estudian-
tes como de los docentes. En el caso de esta SD, es 
necesario seguir revisando los siguientes aspectos:

1. Hay varios factores que inciden sobre la 
motivación para aprender, entre ellos la re-
sistencia a asumir unas prácticas de apren-
dizaje activo, dado que hay percepciones 
sobre cómo se aprende que son incorpo-
radas desde la escuela. En tal sentido es 
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necesario insistir en este tipo de prácti-
cas pedagógicas para transformar paula-
tinamente este modo de ver y acceder al 
conocimiento.

2. Es conveniente evaluar si es necesario tra-
bajar dos géneros como la carta y el artí-
culo de opinión para alcanzar el objetivo 
de aprendizaje propuesto para esta SD. 
Tomar una decisión al respecto implicaría 
disponer de más tiempo para profundizar 
en aspectos como falacias y otros tipos de 
argumentos que terminaron siendo aborda-
dos en forma rápida.

3. Producto de la autoevaluación de la SD, es 
importante continuar madurando esta pro-
puesta y avanzar en la reflexión sobre el 
aprendizaje en el contexto de la educación 
universitaria.
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Resumen
Este artículo es el resultado de una investigación teórico-práctica de las técnicas tradicionales de corrección. Se respalda en el 
análisis cualitativo del proceso de corrección de dos textos escritos por dos alumnos de 9 y 12 años de una escuela primaria pú-
blica de Mar del Plata, en Argentina. Los datos analizados y los resultados obtenidos son representativos y valiosos tanto para la 
didáctica de la lengua como para la lingüística teórica. Por un lado, el análisis cualitativo permite fundamentar un conjunto de 
criterios gracias a los que se les puede explicar a los estudiantes cómo mejorar sus producciones escritas. Por otro, el análisis de 
las técnicas de corrección permite dar cuenta de los aspectos que intervienen en la evaluación de un texto: la ortografía, la pun-
tuación, la sintaxis, la conectividad entre oraciones, la coherencia global y aun la pertinencia y la creatividad. Resulta de interés 
que las pautas de corrección tradicionales contribuyan a dar cuenta de qué es y cómo funciona la evaluación, no solo para la 
didáctica de la lengua, sino también para la lingüística teórica.
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Abstract
This article is the result of a theoretical-practical study of traditional correction techniques. It is supported by the qualitative analy-
sis of the correction process of two texts that were written by two students aged 9 and 12, respectively, in a public elementary 
school in Mar del Plata, Argentina. The data analysed and results obtained are representative and valuable for language pedagogy 
and theoretical linguistics. On one hand, the qualitative analysis allows us to propose a set of criteria in which students can be 
taught how to improve their writing. On the other hand, the analysis of correction techniques also allows us to account for the 
aspects that are part of evaluating a text: spelling, punctuation, syntax, connectivity between sentences, global coherence, even 
relevance and creativity. It is of special interest that the traditional correction criteria contribute to what an evaluation is and how 
it is conducted, not only for language pedagogy but also for theoretical linguistics.
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Introducción. La corrección de textos 
escritos y el caso visible de la ortografía

La apropiación del código escrito, tal como la lla-
man Ferreiro y Teberosky (1991), es uno de los 
principales objetivos en la educación básica. En 
efecto, esta apropiación será decisiva para el desa-
rrollo psicosocial de una persona en el contexto de 
la cultura escrita global. Así, la corrección de los 
textos escritos de los estudiantes por parte del do-
cente no busca vigilar y castigar en los conocidos 
términos de Foucault (1975). Más bien, la correc-
ción es una instancia educativa que, como sugiere 
Dewey (1916), busca formar personas capaces de 
vivir la vida con la mayor plenitud posible, capa-
ces también de colaborar con los otros en la cons-
trucción de una sociedad más justa. 

En un primer nivel muy básico, la corrección 
de textos escritos se sostiene en el cumplimiento de 
normas, concretamente, de las reglas ortográficas. 
Es cierto que muchos estudiantes interpretan que 
estas normas son arbitrariamente opresivas. No 
han faltado entonces las propuestas para simplifi-
car o renovar la ortografía. Andrés Bello, por ejem-
plo, sugirió que debían “desterrarse de nuestro 
alfabeto las letras superfluas” (Bello y García del 
Río, 1826, p. 41). 

Ahora bien, las modestas y a veces arbitrarias 
normas de la ortografía del castellano contribuyen 
al entendimiento mutuo. Una imaginaria transfor-
mación radical del sistema de escritura que per-
mitiera variaciones individuales libres conllevaría 
no solo caos o anomia, sino también un esfuerzo 
enorme a cambio de un beneficio nulo. En otras 
palabras, los cambios individuales terminarían por 
obstruir el entendimiento mutuo, lo que precisa y 
paradójicamente se quería fortalecer. 

Por añadidura, la ortografía castellana es bastan-
te transparente en relación con la fonética y la fo-
nología. Esto no implica desde luego que haya una 
relación de correspondencia absoluta entre grafe-
mas y fonemas. Por ejemplo, no hay fonema alguno 
para la letra h, hay doble fonación de la letra x [ks], 

el fonema /s/ se representa en Latinoamérica por 
medio de los grafemas s, z, c, etc. Sin embargo, los 
sistemas ortográficos por medio de los cuales se re-
presentan otras lenguas, como el inglés o el francés, 
por ejemplo, son mucho más opacos. A causa de 
estas diferencias de opacidad o transparencia los ni-
ños hispanohablantes, después de pocos meses de 
escolaridad, pueden leer la mayoría de las palabras 
escritas. Por el contrario, los niños angloparlantes y 
francoparlantes necesitan entre dos o tres años de 
escolaridad como mínimo antes de consolidar un 
procedimiento de lectura eficiente (Seymour, Aro y 
Erskine, 2003; Dehaene, 2009, 2014). 

La situación es todavía más compleja cuando 
no se utiliza un sistema de escritura alfabética. En 
China, por ejemplo, las clases de lectura se pro-
longan hasta la adolescencia a causa de los mi-
les de caracteres que hace falta saber para apenas 
leer el periódico. Por fortuna, la situación tiende 
a revertirse gracias a la enseñanza de la notación 
alfabética pinyin, que puede aprenderse en pocos 
meses, al igual que el sistema ortográfico del cas-
tellano (Cheung y Chen, 2004). 

En síntesis, a partir del humilde caso de la orto-
grafía puede empezar a entenderse que la correc-
ción de textos busca que los estudiantes mejoren 
sus producciones para que puedan comunicarse 
de forma satisfactoria. 

El cumplimiento de las reglas ortográficas es la 
instancia más elemental de la producción y la co-
rrección de textos escritos en el ámbito escolar. Pe-
ro más allá de este fenómeno tan visible, los textos 
escritos forman parte de un contexto de situación 
el cual integra un contexto de la cultura (Christie 
y Maton, 2011; Martin y Rose, 2007, 2008; Rose, 
2010; Rose y Martin, 2012). 

Por ello, las características del contexto inciden 
tanto en la producción como en la interpretación 
(Eggins y Martin, 1997; Swales, 2007; Wolff y Mar-
sch, 2007; Leech, Hundt, Mair y Smith, 2009; Bi-
ber, 2012; Baaijen, Galbraith y De Glopper, 2014). 
A estas cuestiones se hace referencia en la sección 
que sigue. 
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Marco y metodología: descripción y 
evaluación de textos escritos en el aula

Un texto no se produce ni se interpreta en una es-
fera abstracta, sino en un contexto de situación, 
que a su vez forma parte de un contexto de la cul-
tura. El carácter situado se capta con la idea de re-
gistro, la variedad funcional del lenguaje definida 
por los recursos lingüísticos asociados a un tipo de 
situación. Ciertos recursos lingüísticos configuran 
un registro, que puede representarse como un con-
junto de probabilidades sistémicas (Shore, 2018, 
p. 54). Por ejemplo, el uso del futuro imperfecto es 
mucho más probable en los pronósticos del clima 
que en los cuentos infantiles. 

Así, la corrección resulta pertinente en registros 
formales y escolares, pero no en otros. No sería 
razonable aplicarla a los mensajes de WhatsApp, 
porque el contexto de situación de estos mensajes 
es muy diferente del contexto de situación de los 
textos escritos para el aula. 

La situación de un texto se entiende como “un 
tipo de situación” (Halliday, 1978, p. 145; Halli-
day y Matthiessen, 2004, p. 27) y la estructura de 
un tipo de situación se representa como un com-
plejo de tres dimensiones: campo, tenor y modo. 
El campo es la acción social concreta en la que se 
produce el texto, por ejemplo, la producción de 
un texto escrito en el aula. El tenor es el conjunto 
de relaciones entre los participantes de la interac-
ción, por ejemplo, las que se dan entre docente y 
estudiantes. El modo es la serie de recursos que se 
usan para producir un texto apropiado a la situa-
ción, por ejemplo, las propias a una narración para 
ser comunicada en contextos formales.

Campo, tenor y modo configuran el registro, 
por el cual se define la coherencia situacional del 
texto. El registro es la variedad de lengua determi-
nada por el contexto de situación. Desde luego, 
los recursos que son apropiados para un registro 
pueden no serlo para otro. Una expresión vulgar, 
inadecuada en un aula, puede ser perfectamente 
adecuada en una charla entre amigos, donde los 
recursos de expresión giran en torno al cuidado de 

la imagen positiva (Masullo, Chen y Abedin, 2014, 
p. 119). 

El potencial del sistema se revela con mayor 
fuerza en la oralidad, que tiene una naturaleza me-
nos consciente y más espontánea. La escritura, más 
densa por su contenido léxico, es gramaticalmente 
más simple (Halliday y Matthiessen, 2004, p. 654). 
Entonces, los textos que escriben los alumnos en el 
contexto de situación del aula forman parte de un 
tipo de situación bastante estereotipada y conven-
cional, con un nivel de espontaneidad mucho más 
bajo que el de las conversaciones cotidianas. Con 
todo, el registro del aula no es una restricción para 
la creatividad. Por el contrario, se define como un 
tipo de situación cuyos textos deben acatar ciertas 
pautas, pero con el fin de poder expresar una vas-
tísima serie de significados, sin ninguna clase de 
límite impuesto de antemano. 

En conclusión, un texto es consistente en regis-
tro si es coherente con un tipo de situación. La co-
rrección sirve para que los estudiantes se apropien 
de recursos lingüísticos gracias a los cuales esta-
rán en condiciones de escribir textos que resulten 
coherentes para comunicar conocimientos cientí-
ficos, culturales y artísticos. La escuela no debe, 
ni necesita, enseñarles a los niños y adolescentes 
cómo comunicarse en contextos informales, por 
ejemplo, a través de las nuevas redes sociales. 
Ellos aprenderán a comunicarse en esos tipos de 
situación a partir de sus interacciones cotidianas. 

El compromiso asumido por la escuela, enton-
ces, es el de enseñarles a niños y adolescentes có-
mo se pueden comunicar en los tipos de situación 
a los cuales no estarán expuestos en el habla co-
tidiana. Por ejemplo, es muy difícil que un estu-
diante lea el Quijote o Cien años de soledad y que 
escriba algo acerca de ellos si no pasa por la es-
cuela. Al enseñar a escribir textos consistentes en 
registros formales, la escuela educa a los niños pa-
ra que puedan comunicar muchos de los variados 
y complejos temas de la ciencia y la cultura.

Así, la evaluación y la corrección son dos pro-
cesos íntimamente ligados, pero también diferen-
tes. Varios autores han establecido una distinción 
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sutil pero importante entre ellos dos (Ong, 1982; 
Haswell, 1983; Graves, 1983; Serafini, 1989; 
Camps, 1990; Bronckart, 2004; Cassany, 2006; Ta-
pia 2016, 2017).

La evaluación de un escrito consiste en una se-
rie de valoraciones sobre su coherencia y su cali-
dad a partir de la consistencia en registro, lo que 
lleva a juzgar los siguientes aspectos: 

i. la corrección ortográfica; 
ii. la puntuación y la sintaxis; 
iii. la coherencia local, uso de conectores y re-

laciones entre oraciones;
iv. la coherencia global, la comprensibilidad 

del texto como un todo (Van Dijk y Kintsch, 
1983; Geiger y Millis, 2004; Van den Broek, 
Rapp y Kendeou, 2005);

v. factores como la originalidad, la calidad, el 
interés, la pertinencia, etc.  

La evaluación es un proceso que termina con 
un juicio que amalgama la valoración de los cinco 
aspectos arriba mencionados, frecuentemente por 
medio de una nota. 

Ahora bien, así como la corrección no obe-
dece a la necesidad de controlar ni de homoge-
neizar, el objetivo de la evaluación tampoco es 
el de controlar ni excluir a los alumnos que no 
alcancen los objetivos de la asignatura. Ella se 
piensa para diagnosticar, para calificar y también 
para distinguir lo que es un buen texto escrito de 
lo que no lo es. Esto implica que se establecerán 
diferencias y jerarquías entre las diversas produc-
ciones de los alumnos, que se reconocerán los 
méritos de los buenos trabajos y que no se apro-
barán las producciones inconsistentes con el re-
gistro del aula. 

Sin embargo, la evaluación no busca excluir a 
aquellos que por las circunstancias que fueren no 
escriban un buen texto. Una tarea tan compleja 
como la producción de textos escritos tendrá co-
mo resultado tantos textos como alumnos, por lo 
cual es imposible, innecesario y absurdo pretender 

que los textos no exhiban enormes diferencias. 
Sin embargo, criterios de corrección orientados a 
mostrar cómo es el registro de un texto resultan 
imprescindibles para que los estudiantes puedan 
llegar a entender cuáles son las características de 
los textos formales. 

Precisamente, la corrección de textos escritos 
puede entenderse como el proceso mediante el 
cual se ponen en foco los errores e imperfecciones 
(desde la ortografía hasta la coherencia global) con 
el fin de reformular y mejorar el texto en cuestión. 
Gracias a ella, el texto puede llegar a ser coherente 
en términos del registro de la comunicación esco-
lar y, además, el niño o el adolescente cuyo texto 
se corrige podrá aprender estrategias lingüísticas 
para utilizar en sus futuras producciones. 

En otras palabras, los criterios de corrección 
también apuntan a que los alumnos desarrollen su 
potencial como buenos escritores, lo cual cons-
tituye uno de los varios y complejos aspectos de 
una educación de calidad. Si una persona aprende 
a escribir bien, dispondrá de recursos lingüísticos 
gracias a los cuales podrá exponer de manera efi-
caz sus ideas, proyectos y aun emociones en el 
mundo cada vez más demandante y complejo de 
la cultura escrita global. 

En este sentido, la tarea de evaluar y descri-
bir un texto encuentra su respaldo científico en la 
lingüística analítica, la rama de la ciencia del len-
guaje que se ocupa del análisis, la clasificación, la 
descripción y la evaluación de las producciones 
lingüísticas (Lamb, 1999, p. 29), desde un enun-
ciado muy breve como “¡Gracias!” hasta una no-
vela como Cien años de soledad. 

En la tradición funcionalista del análisis del dis-
curso se puede encontrar fundamentación cientí-
fica para los criterios de corrección y evaluación 
de textos escritos, por ejemplo, por medio de la 
ya considerada noción de consistencia en registro. 
Para la teoría funcionalista, las necesidades comu-
nicativas que tenemos que satisfacer desde muy 
pequeños hasta nuestra vida adulta determinan 
no solo el aprendizaje sino también la estructura 
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misma del sistema lingüístico, porque “la naturale-
za del lenguaje se conecta con las exigencias que 
le hacemos, con las funciones que él tiene que 
cumplir” (Halliday, 1970, p. 141). 

El enfoque funcionalista distingue dos niveles 
de análisis textual (Halliday, 1985, p. xv). El pri-
mero es la descripción, que permite mostrar por 
qué un texto es un texto. Aquí se reconocen las 
estructuras oracionales y sus diversos significados 
y funciones (Martin, 2016), las relaciones de co-
nexidad y coherencia (De Beaugrande y Dressler, 
1981; Givon, 1995; Fetzer, 2018), las relaciones de 
cohesión (Halliday y Hasan, 1976; Menzel, Laps-
hinova-Koltunski y Kunz, 2017) y la construcción 
de estructuras globales (Van Dijk y Kintsch, 1983; 
Morgan y Sellner, 2018). Si bien es importante, la 
descripción constituye un nivel de análisis ya siste-
matizado de temas bien conocidos. 

Un nivel más complejo es el de la evaluación, 
que permite empezar a dar cuenta de por qué el 
texto es eficaz, o no, en términos de sus propósitos 
comunicativos. Este objetivo es más difícil de al-
canzar, porque requiere no solo una interpretación 
del texto, lo que se da en el nivel de la descripción, 
sino también una interpretación del contexto, que 
se define tanto por el contexto de situación como 
por el contexto de cultura.

Todas las ramas de la lingüística son descripti-
vas, y por eso no es sorprendente que la lingüística 
del texto se dedique antes que nada a describir qué 
es un texto. Hay un principio que afortunadamente 
se ha mantenido inquebrantable: la lingüística for-
mula enunciados descriptivos, nunca normativos. 
En efecto, la normativa se reduce a una caracteri-
zación de las reglas ortográficas y de algunas pau-
tas de prestigio que tienen valor solo en algunos 
registros formales.

Ahora bien, una vez que se hubo reconocido fe-
hacientemente que la ciencia del lenguaje es des-
criptiva pero jamás normativa, también se aceptó 
que pueden evaluarse las diferentes opciones de 
gramáticas. De eso se ha tratado en gran parte la 
lingüística generativa (Hauser, Chomsky y Fitch, 

2002; Fitch, Hauser y Chomsky, 2005; Chomsky, 
2005, 2016; Berwick y Chomsky, 2016). Sin em-
bargo, como dice el lingüista Malcolm Coulthard 
(1994, p. 1), no ha habido un consenso tan amplio 
con respecto a la evaluación de la eficacia comu-
nicativa de textos alternativos. Esto resulta curioso 
porque los lingüistas se preocupan por entender, 
entre otras cosas, cómo pueden mejorarse las ha-
bilidades lingüísticas. En la próxima sección se tra-
tará de mostrar cómo puede empezarse a evaluar 
y a corregir un texto escrito.

Análisis de ejemplos representativos y sus 
resultados 

Dado que un texto se produce y se interpreta en un 
contexto de situación (que a su vez está en el con-
texto de la cultura), los criterios de corrección de 
textos escritos no pueden darse en abstracto, sino 
a partir de ejemplos concretos de trabajo en el au-
la. Partiremos entonces de dos textos escritos por 
alumnos de diferentes edades de la escuela prima-
ria. Se los ha seleccionado porque se los considera 
representativos en virtud de los temas que abordan 
y por los errores comunes que manifiestan. 

Podrían haberse elegido muchos otros casos, 
porque no hace falta dar con un formato de se-
lección de textos para presentar los criterios de 
corrección. En verdad, dichos criterios deberían 
poder aplicarse a cualquier texto escrito en el ám-
bito escolar. Por razones de espacio y de precisión 
expositiva se han seleccionado dos textos reales, 
producidos en el contexto del aula, durante el pe-
riodo de clases de Lengua para hablantes nativos 
del español en la variedad rioplatense. El ejemplo 
1 es la reseña de un partido de fútbol de 116 pala-
bras escrita por un alumno de nueve años del cuar-
to año de una escuela primaria pública de Mar del 
Plata (Argentina).

En una clase de la asignatura Prácticas del Len-
guaje, la maestra de cuarto año, cuyo curso esta-
ba integrado por niños de 8 y 9 años, les pidió a 
sus alumnos que escribieran una redacción a partir 
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Ejemplo 1. Crónica de un partido de fútbol  
de un niño de 9 años

El partido de Aldosivi contra Temperley

Aldosivi y Temperley igualaron 1 A 1 en un 
partido trabado. El gol de Aldosivi fue que desbordó 
Penco y tiro el centro al medio y Lugüercio mete
el gol para Aldosivi. Y el gol de temperley 
vino de una mala salida y le quedo a Figueroa 
y mete un golazo para temperley. Y en el 
segundo tiempo se venía Castro con la pelota y un
jugador de temperley cometio el penal. Le pego Gastón
Diaz y lo atajó el arquerazo Crivelli. A y 
hablando de arqueros Campodonico el arquero de Aldosivi 
tuvo un muy mal partido como si se hubiera deja-
do ganar.  Vamos a ver contra atl. Tucumán.

Cantidad de palabras: 116. Tiempo de elaboración: 5 
minutos

sábado 6 de marzo de 2016 al Estadio José María 
Minella, de Mar del Plata. 

El texto fue redactado en cinco minutos y no fue 
objeto de revisión alguna. Su estructura global es 
coherente porque resume de forma comprensible 
las acciones de una hora y media en un texto de 
poco más de 100 palabras. El título contribuye a 
la coherencia global porque “Aldosivi” forma parte 
del tema del título (“el partido de Aldosivi”), lo que 
implica que al escritor le interesa más el equipo de 
Aldosivi que el equipo de Temperley, participante 
al que se presenta en el rema de la cláusula (“con-
tra Temperley”). 

El ejemplo 1 también presenta la información 
de manera ordenada y no hay errores que obsta-
culicen la comprensión. Con todo, el texto tiene 
errores manifiestos que el docente de Lengua se 
dedicará a corregir. 

La tabla 1, a continuación, da cuenta de todos esos 
errores, los cuales en conjunto hacen que el texto 
presente algún grado de inconsistencia con el registro 

Tabla 1. Correcciones al ejemplo 1

Línea Texto del estudiante Comentario de la corrección del 
docente

1

2

3

4
5

6
7

8

9
10

11

12

Aldosivi y Temperley igualaron 1 A 1 en 
un 
partido trabado. El gol de Aldosivi fue que 
desbordó 
Penco y tiro el centro al medio y Lugüer-
cio mete
el gol para Aldosivi. Y el gol de temperley
vino de una mala salida y le quedo a 
Figueroa 
y mete un golazo para temperley. Y en el
segundo tiempo se venía Castro con la 
pelota y un
jugador de temperleycometio el penal. Le 
pego Gastón
Diaz y lo atajó el arquerazo Crivelli.  A y
hablando de arqueros Campodonico el 
arquero de Aldosivi 
tuvo un muy mal partido como si se 
hubiera deja-
do ganar.  Vamos a ver contra atl.Tucu-
mán.

Ortografía, mayúscula por minúscula: “a”.
Error de sintaxis. Se corrige si se cambia “El 
gol de Aldosivi” por “En el gol de Aldosivi” 
y se quitan “fue que” y, al final, “el gol para 
Aldosivi” (línea 4). Error ortográfico: tilde 
en “tiró”.  La crónica está en pasado pero 
“mete” está en presente. Para reconstruir la 
oración puede cambiarse “mete” por “lo 
conectó” (al centro).  
Ortografía: “Temperley”, nombre propio, está 
varias veces con minúscula inicial. 
Puntuación: se repite “y”; debería sustituirse 
por comas o puntos. 

La interjección no corresponde y está mal 
escrita: “ah”. 
Errores ortográficos: tildes en “quedó”, “co-
metió”, “pegó”, “Díaz” y “Campodónico”. 
Faltan signos de puntuación, en especial 
comas. La abreviatura “atl.” por “Atlético” no 
corresponde. Deben evitarse las repeticiones.

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.

de la consigna: “¡A contar algo lindo del fin de 
semana!”. Un niño escribió una crónica del parti-
do de fútbol de primera división entre los equipos 
de Aldosivi y Temperley, que él había ido a ver el 
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de un trabajo escolar. Los números a la izquierda co-
rresponden a los renglones del texto original.

Conviene aclarar que la correlación temporal 
de verbos en pretérito perfecto simple es consis-
tente en términos del registro de un texto escrito en 
al aula, para el cual se cuidan aspectos estilísticos 
como, precisamente, la correlación de verbos en 
pasado. No se sugiere por ello que se pueda pre-
decir el uso de los tiempos verbales en las interac-
ciones orales cotidianas. Cuando el informante de 
la crónica escribe que “Lugüercio mete el gol”, es-
tá empleando el presente histórico conversacional 
(PHC) propio de la oralidad (Wolfson, 1979). Aho-
ra bien, por ser característico de la conversación, 
el PHC manifiesta algún grado de inconsistencia 

en este texto tan solo porque los demás verbos del 
relato escrito están en pretérito. 

Desde luego, fenómenos como la alternancia 
o la configuración temporal refutan cualquier pre-
dicción o correlación absoluta entre los valores se-
mántico-textuales de los tiempos y las tipologías 
textuales (Bosque, 1990; Morimoto 2001). No se 
intenta aquí, pues, aplicar un vano reduccionismo 
pedagógico según el cual hablaríamos en términos 
de la línea del tiempo, lo cual constituye un prejui-
cio lingüístico (Porto-Dapena, 1989).

Hechas estas aclaraciones, reconózcase que 
la tabla 1 puede ser útil para el análisis teórico 
de la corrección. Será más productivo que el ni-
ño reciba correcciones como la de la figura 1. Las 

El partido de Aldosivi contra Temperley

Aldosivi y Temperley igualaron 1 A 1 en un 

partido trabado. El gol de Aldosivi fue que debordó 

Penco y tiro el centro al medio y Lugüercio mete

el gol para Aldosivi. Y el gol de temperley 

vino de una mala salida y le quedo a Figueroa 

y mete un golazo para temperley. Y en el 

segundo tiempo se venía Castro con la pelota y un

jugador de temperley cometio el penal. Le pego Gastón

 Diaz y lo atajó el arquerazo Crivelli. A y 

hablando de arqueros Campodonico el arquero de Aldosivi 

tuvo un muy mal partido como si se hubiera deja-

do ganar.  Vamos a ver contra atl. Tucumán.

a

En el

lo conectó

(En pasado)
T

(punto)metió

(En pasado)
T Sinónimo para evitar 

repeticiones: “el Celeste”

Un conector: “Ya”

T

La interjección es “ah”

(coma) (coma) (coma)

(coma)

Atlético
cómo jugamos

Figura 1. La corrección que recibe el niño de 9 años

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.
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correcciones podrán parecer intimidatorias pero 
se sabe que su finalidad es constructiva, porque 
resaltan lo que no es del todo consistente con el 
registro de un texto escrito en el aula.

Por su parte, la tabla 2 establece una compara-
ción del texto original con la versión final reescrita 
a partir de las correcciones.

Consideremos otro caso. En una clase de Len-
gua de sexto año de la misma escuela primaria se 
vio un capítulo de la conocida serie Los Simpson, 
“Los Simpson en la Tierra de Tomy y Daly”. Está 
disponible, por ejemplo, en este sitio: https://www.

simpsonizados.org/simpsons-6x4-la-tierra-de-tomy-
y-daly.html. Se trata de la versión latinoamericana 
del capítulo 107 (2F01), del 2 de octubre de 1994. 

La producción de un resumen constituye una 
tarea fundamental que por lo general les resulta 
bastante difícil a niños y adolescentes. La maestra 
les pidió a los alumnos que escribieran un resu-
men de entre 200 y 250 palabras. El ejemplo 2 
reproduce el texto de un alumno de 12 años. 

La tabla 3 muestra las correcciones que se le hi-
cieron al texto para que fuera más consistente con 
el registro de las actividades escritas en el aula. 

Tabla 2. Comparación de la versión original y la versión corregida

El partido de Aldosivi contra Temperley

Aldosivi y Temperley igualaron 1 A 1 en un partido trabado. 
El gol de Aldosivi fue que desbordó Penco y tiro el centro al 
medio y Lugüercio mete el gol para Aldosivi. Y el gol de tem-
perley vino de una mala salida y le quedo a Figueroa y mete 
un golazo para temperley. Y en el segundo tiempo se venía 
Castro con la pelota y un jugador de temperley cometio el 
penal. Le pego Gastón Diaz y lo atajó el arquerazo Crivelli. A 
y hablando de arqueros Campodonico el arquero de Aldosivi 
tuvo un muy mal partido como si se hubiera dejado ganar. 
Vamos a ver contra atl. tucumán.

Palabras: 115
Tiempo de elaboración: 5 minutos

El partido de Aldosivi contra Temperley

Aldosivi y Temperley igualaron 1 a 1 en un partido trabado. 
En el gol de Aldosivi desbordó Penco y tiró el centro al medio 
y Lugüercio lo conectó. El gol de Temperley vino de una mala 
salida, le quedó a Figueroa y metió un golazo para el Celeste. 
Ya en el segundo tiempo se venía Castro con la pelota y un ju-
gador de Temperley cometió el penal. Le pegó Gastón Díaz y 
lo atajó el arquerazo Crivelli. Hablando de arqueros, Campo-
dónico, el arquero de Aldosivi, tuvo un muy mal partido como 
si se hubiera dejado ganar. Vamos a ver cómo jugamos contra 
Atlético Tucumán.

Palabras: 110
Tiempo de elaboración: 25 minutos

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.

Ejemplo 2. Resumen de un capítulo de Los Simpson

Los Simpsons en la Tierra de Tommy y Dally

Este capitulo de Los Simpsons se trata de que la familia se va de vacaciones a la tierra de Tomy y Daly. Todo empieza cuando 
Bart y Lisa estan viendo un capitulo de Tomy y Daly, y estos dibujos le comunican a los pequeños Simpson de que ahora estaba 
en mitad de precio las entradas para ir a la tierra de Tomy y Daly. Van corriendo y le preguntan a Homero, que a su vez
les dice que le pregunten a Marge. La madre ya había planeado ir a un criadero de pajaros, y se lo comunica a los chicos que 
no lo pueden creer.
Pero no se dan por vencidos, y los despiertan temprano les muestran unos folletos y deciden ir.
En la isla hay juegos peligrosos, y, a Bart y a Homero los arrestan por patear a los muñecos humanos de Dally. Había unos robots 
de Tomy y Dally que se descontrolan y empiezan a matar y perseguir a la gente. Homero descubre por casualidad que el flash 
de las cámaras de fotos desconecta a los robots y se salvan. Este capítulo deja como enseñanza de que la unidad familiar es 
muy importante, y de que la violencia con fines ficticios puede ser muy divertida, pero no deja de ser peligrosa para la gente.

Cantidad de palabras: 225. Tiempo de elaboración: 20 minutos.
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Tabla 3. Correcciones al ejemplo 2

Línea Texto del estudiante Comentario de la corrección del docente
1

2

3

4

5

6

7

8

9
10

11

12

13

14
15

16

17

Este capitulo de Los Simpsons se trata de 
que la familia se va de vacaciones
a la tierra de Tomy y Daly. Todo empieza 
cuando Bart y Lisa estan viendo
un capitulo de Tomy y Daly, y estos 
dibujos le comunican a los pequeños
Simpson de que ahora estaba en mitad de 
precio las entradas para ir a la
tierra de Tomy y Daly. Van corriendo y le 
preguntan a Homero, que a su vez
les dice que le pregunten a Marge. La 
madre ya había planeado ir a un
criadero de pajaros, y se lo comunica a 
los chicos que no lo pueden creer.
Pero no se dan por vencidos, y los 
despiertan temprano les muestran
unos folletos y deciden ir.
En la isla hay juegos peligrosos, y, a Bart y 
a Homero los arrestan por
patear a los muñecos humanos de Dally. 
Había unos robots de Tomy y Dally
que se descontrolan y empiezan a matar y 
perseguir a la gente. Homero
descubre por casualidad que el flash de 
las cámaras de fotos desconecta a los
robots y se salvan.
Este capítulo deja como enseñanza de que 
la unidad familiar es muy
importante, y de que la violencia con fines 
ficticios puede ser muy divertida,
pero no deja de ser peligrosa para la 
gente.

Capitulo: sin tilde. Simpsons: sin morfema “s”. 
Es preferible comenzar con los hechos: “La 
familia Simpson...”. Estan: sin tilde.  Capitulo: 
sin tilde. Le: debe ser les por concordancia de 
OI. Dequeísmo: “de” ante subordinada sustan-
tiva. Estaba: problema de concordancia con 
las entradas. Sintaxis: “que ahora las entradas 
para ir a la tierra de Tomy y Daly están a mitad 
de precio”.  Cambio de tiempo verbal: estaba. 
Esta narración se escribe en presente. Podría 
usarse “allí” para evitar la repetición. Tiempo: 
pretérito perfecto (ha planeado) antes que el 
pluscuamperfecto.  Pajaros: le falta la tilde. 
Puntuación: falta la coma después de chicos; 
subordinada adjetiva explicativa.  Cambio de 
sujeto: debe usarse sujeto expreso (Pero los 
chicos no se dan por vencidos).
Problema de referencia del pronombre objeto: 
los despiertan temprano. Puntuación: la coma 
después de temprano. Cambio de sujeto: sujeto 
expreso (Los que deciden ir son los padres).
Coma innecesaria después del coordinante “y”.
Cambio de tiempo verbal: había.
Cambio de sujeto: conviene usar sujeto expre-
so (y los Simpson se salvan).
Dequeísmo: de ante subordinada sustantiva.

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.

La figura 2 presenta las correcciones que recibe 
el alumno en su hoja de trabajo, mientras que la 
tabla 4 establece una comparación entre la versión 
original y el trabajo corregido a partir de las indi-
caciones de la docente.
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Los Simpsons en la Tierra de Tommy y Dally

Este capitulo de Los Simpsons se trata de que la familia se va de vacaciones 

a la tierra de Tomy y Daly. Todo empieza cuando Bart y Lisa estan viendo 

un capitulo de Tomy y Daly, y estos dibujos le comunican a los pequeños 

Simpson de que ahora estaba en mitad de precio las entradas para ir a la 

tierra de Tomy y Daly. Van corriendo y le preguntan a Homero, que a su vez 

les dice que le pregunten a Marge. La madre ya había planeado ir a un 

criadero de pajaros, y se lo comunica a los chicos que no lo pueden creer.

Pero no se dan por vencidos, y los despiertan temprano les muestran 

unos folletos y deciden ir.

En la isla hay juegos peligrosos, y, a Bart y a Homero los arrestan por 

patear a los muñecos humanos de Dally. Había unos robots de Tomy y Dally 

que se descontrolan y empiezan a matar y perseguir a la gente. Homero 

descubre por casualidad que el flash de las cámaras de fotos desconecta a los 

robots y se salvan.

Este capítulo deja como enseñanza de que la unidad familiar es muy 

importante, y de que la violencia con fines ficticios puede ser muy divertida, 

pero no deja de ser peligrosa para la gente. 

les

están tiempo y concordancia

Repetición evitable: “allí” ha planeado

por correlación temporal 

coma

Cambio de sujeto: debe usarse 
sujeto expreso Puntuación

Comas que no deben ir

Tiempo verbal

Cambio de sujeto

Dequeísmo

Orden: ahora las entradas están...

Subordinada especificativa

Debe usarse sujeto expreso 

subrayado

Tomy Daly

Figura 2. Corrección que recibe el niño de 12 años

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.
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Tabla 4. Una comparación de la versión original y la versión corregida

Los Simpsons
en la Tierra de Tommy y Dally

Este capitulo de Los Simpsons se trata de que la familia se va 
de vacaciones a la tierra de Tomy y Daly. Todo empieza cuando 
Bart y Lisa estan viendo un capitulo de Tomy y Daly, y estos 
dibujos le comunican a los pequeños Simpson de que ahora es-
taba en mitad de precio las entradas para ir a la tierra de Tomy y 
Daly. Van corriendo y le preguntan a Homero, que a su vez les 
dice que le pregunten a Marge. La madre ya había planeado ir 
a un criadero de pajaros, y se lo comunica a los chicos que no 
lo pueden creer.Pero no se dan por vencidos, y los despiertan 
temprano les muestranunos folletos y deciden ir.
En la isla hay juegos peligrosos, y, a Bart y a Homero los arres-
tan por patear a los muñecos humanos de Dally. Había unos 
robots de Tomy y Dally que se descontrolan y empiezan a matar 
y perseguir a la gente. Homero descubre por casualidad que 
el flash de las cámaras de fotos desconecta a los robots y se 
salvan.
Este capítulo deja como enseñanza de que la unidad familiar es 
muy importante, y de que la violencia con fines ficticios puede 
ser muy divertida, pero no deja de ser peligrosa para la gente. 

Palabras: 225. Tiempo de trabajo: 20 m.

Los Simpson 
en la Tierra de Tomy y Daly

La familia Simpson se va de vacaciones a la tierra de Tomy y 
Daly. Todo empieza cuando Bart y Lisa están viendo por televi-
sión un capítulo de Tomy y Daly y estos dibujos les comunican 
que las entradas para ir a la Tierra de Tomy y Daly están a mitad 
de precio. Van corriendo y le preguntan a Homero, que a su 
vez les dice que le pregunten a Marge. La madre ya ha planea-
do ir a un criadero de pájaros y se lo comunica a los chicos, 
que no lo pueden creer. Pero ellos no se dan por vencidos, 
despiertan temprano a sus padres y les muestran unos folletos. 
Entonces Homero y Marge deciden viajar.
En la isla hay juegos peligrosos y a Bart y a Homero los arres-
tan por patear a los muñecos humanos de Daly. También hay 
unos robots de Tomy y Daly que se descontrolan y empiezan a 
perseguir y matar personas. Finalmente, Homero descubre por 
casualidad que el flash de las cámaras de fotos desconecta a 
los robots y así los Simpson se salvan.
Este capítulo deja como enseñanza que la unidad familiar es 
muy importante, y que la violencia con fines ficticios puede ser 
muy divertida, pero no deja de ser peligrosa.

Palabras: 217. Tiempo de trabajo: 1 hora

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.

Generalmente, la corrección lleva más tiempo 
que el trabajo original. El niño de cuarto año tar-
dó alrededor de 5 minutos en escribir su crónica, 
pero trabajó 25 minutos en la segunda versión. El 
alumno de sexto año tardó 20 minutos en escribir 
el resumen, pero necesitó casi una hora para ree-
laborar el texto.

Estos criterios bastante tradicionales de correc-
ción constituyen un buen punto de partida para 
dar cuenta de aspectos fundamentales la evalua-
ción, tanto para la lingüística teórica como para la 
didáctica de la lengua.

Discusión: criterios para la corrección y la 
evaluación de textos escritos 

El objetivo fundamental de la corrección es en-
señar a escribir textos coherentes. El contexto 
de situación de la clase de Lengua se encuadra 
en el contexto de la comunicación de temas 

científicos, artísticos, culturales en el ámbito es-
colar. Un texto escrito que sea consistente en el 
registro escolar manifiesta entonces las siguientes 
características.

i. La presentación es adecuada. La caligrafía 
es legible y el trabajo manuscrito está pre-
sentado con tinta azul o negra. Su diseño es 
prolijo. Se distinguen claramente el título y 
los párrafos. 

ii. Se respeta la ortografía. 
iii. El texto tiene coherencia local. Las oraciones 

están bien construidas y se relacionan entre 
sí. La puntuación se usa de forma correcta 
y hay un uso apropiado de conectores. Se 
manejan datos pertinentes y no hay repeti-
ciones innecesarias, ni ambigüedades o im-
precisiones que obstruyan la comprensión.

iv. El texto manifiesta consistencia léxica. las 
palabras elegidas deben ser las apropiadas 
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para una tarea escolar formal. Se evitan las 
expresiones vulgares a menos que sirvan a 
fines precisos, como caracterizar el discur-
so de una persona o un personaje.

v. El texto tiene coherencia global. Es cohe-
rente como un todo. Su estructura general 
resulta comprensible ya en una primera 
lectura. Esta estructura global puede ser na-
rrativa, descriptiva, argumentativa o conver-
sacional (diálogo u obra teatral). También 
puede haber textos con estructuras comple-
jas o combinadas. 

En síntesis, si el texto (i) está bien presentado, 
(ii) respeta la ortografía, (iii) tiene coherencia local, 
(iv) manifiesta consistencia léxica y (v) es coheren-
te como un todo, entonces tiene consistencia en el 
registro escolar. 

En la introducción ya se hizo una defensa de 
la ortografía. La caligrafía también merece un aval 
porque un texto manuscrito debe ser legible. Es-
ta determinación, aparentemente antipática como 
todas las referidas a las correcciones, está pensada 
para el beneficio del alumno. La caligrafía es un 
indicador del esfuerzo que hace la persona que 
escribe para hacerse entender. 

Por otra parte, la escritura manuscrita no solo 
puede coexistir con los teclados, sino que además 
presenta alguna ventaja. Por ejemplo, James y En-
gelhardt (2012) muestran que la escritura manus-
crita facilita el aprendizaje de la lectoescritura. En 
términos neurocognitivos no es para nada sorpren-
dente que los movimientos y las percepciones re-
queridas por la escritura a mano participen en la 
construcción y el fortalecimiento de los senderos 
del área de la lectoescritura, que se localiza en la 
zona occipital-temporal ventral del hemisferio iz-
quierdo (Dehaene, 2009).

La corrección debería, además, valorar el cum-
plimiento de las pautas, la prolijidad y la buena 
caligrafía por medio de algún puntaje adicional. 
Aquí, el docente podrá explicar que quienes no 
reciban este reconocimiento no están siendo 

castigados. Insistamos en que el respeto por la or-
tografía, la caligrafía y la presentación es en defini-
tivo respeto por el otro. 

Por otra parte, corresponden a la coherencia 
local los errores manifiestos dentro de la oración 
y los errores en la expresión de conectividad. Es-
trictamente hablando, los problemas gramaticales 
no pertenecen al nivel del texto sino a la sintaxis. 
Pero más allá de esta distinción teórica, un texto 
está hecho de oraciones y los errores de sintaxis, la 
mayoría de los cuales se ponen de manifiesto co-
mo errores de puntuación, desmerecen su calidad. 
En los dos ejemplos analizados se advierte que los 
problemas gramaticales inciden directamente en 
la coherencia de los textos. De este modo, no so-
lo será importante el estudio de la gramática en 
sí misma, sino también la contextualización de la 
gramática cuando se corrijan los errores. 

La grilla de la tabla 5 podría servir como una 
rúbrica general para que el docente administre con 
sus alumnos en los trabajos de corrección. De es-
ta manera podría fundamentar sus correcciones y 
compartir sus criterios. Presenta un enfoque nega-
tivo de la corrección porque está orientada a mar-
car los errores del texto que deben enmendarse. Se 
indica allí que por ejemplo al trabajo se le descon-
tarán 20 centésimas sobre una calificación ideal 
de diez (10) por cada error de ortografía. Estos des-
cuentos podrán parecer intimidatorios pero tienen 
como finalidad que el alumno tome conciencia 
del error con el objetivo de perfeccionar sus habi-
lidades de escritor. 

Por contrapartida, los nada simpáticos descuen-
tos por errores podrán compensarse con reconoci-
mientos a la coherencia global y a los méritos que 
tenga el texto. Así, la crónica del partido de fútbol 
y el resumen del episodio de Los Simpson pueden 
ser objeto no solo de una corrección minuciosa en 
la que se indican los errores, sino que también pue-
den dar lugar comentarios elogiosos debido a que 
son globalmente coherentes y a que se captan ideas 
fundamentales de aquello de lo que se está hablan-
do: el partido de fútbol y las acciones de la historia.
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En definitiva, la corrección no está pensada pa-
ra vigilar y castigar, sino para colaborar con los 
alumnos en el complejo proceso de la escritura. 

Otro aspecto a reconocer sería la creatividad, 
que de un modo u otro se hace visible en los dos 
ejemplos considerados, al igual que en innume-
rables trabajos de los alumnos. La creatividad no 
constituye un requisito que pueda exigírsele a una 
tarea escolar y, además, resulta muy difícil de eva-
luar. Sin embargo, es un potencial de niños y ado-
lescentes que debe cuidarse y estimularse. Pero 
eso ya sería tema de otro trabajo. En este artícu-
lo se han caracterizado los aspectos básicos pero 
fundamentales de la corrección y la evaluación de 
textos para cumplir con el objetivo de que los es-
tudiantes puedan ir mejorando sus producciones 
en el aula.

Conclusiones

Los desarrollos de la lingüística han permitido, en-
tre muchas otras cosas, construir una buena ba-
se para la corrección y la evaluación de textos. 

Se puede admitir que hay textos que son mejores 
que otros porque expresan de modo eficaz los sig-
nificados que se quieren comunicar. En nuestros 
casos, las segundas versiones de los ejemplos ana-
lizados son bastante mejores que las primeras. 

Los criterios para la corrección y la evaluación 
de textos se respaldan en la ciencia del lenguaje, 
concretamente, en la tradición funcionalista de la 
lingüística analítica. Gracias a estos criterios cien-
tíficamente fundamentados contamos con los si-
guientes aportes:

i. Los docentes contribuyen de forma decisi-
va para que los alumnos mejoren sus pro-
ducciones escritas y se capaciten como 
escritores. De esta forma, los criterios de 
corrección y evaluación son un aporte va-
lioso para la didáctica de la lengua. 

ii. Los lingüistas justifican el análisis que les 
permite comparar y ponderar textos alterna-
tivos. En otras palabras, evalúan si un texto 
escrito es suficientemente coherente en tér-
minos del contexto de situación o si debe 

Tabla 5. Una grilla para la corrección de los textos escritos en el aula

Aspecto Criterio o penalización
1) Presentación 

La caligrafía es legible. Excluyente
El trabajo está escrito en una hoja rayada. Excluyente
Está escrito con tinta azul o negra. Excluyente
Se distinguen el título y los párrafos. Excluyente
Se evitan tachones y desprolijidades. Excluyente
La extensión es la requerida. Excluyente

2. Ortografía. -0,20 de descuento por error
3. Coherencia local.

Problemas gramaticales. -0,25 por error
Problemas de puntuación. -0,25 por error
Problemas de manejo de la información y de progresión temática (repeti-
ciones innecesarias, mal uso de sujeto tácito y de sujeto expreso).

-0,20 por error

Falta de relación entre las oraciones. -0,25 por error
Uso inapropiado de conectores. -0,20 por error

4. Consistencia léxica: vocabulario en relación con el registro. -0,25 por error
5. Coherencia global. Excluyente

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la investigación.
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mejorárselo. Así, los criterios de corrección 
y evaluación constituyen un aporte valioso 
para la lingüística teórica.
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ARTÍCULO CORTO

 Refl exiones y percepciones sobre la evaluación automatizada 
del discurso escrito

 Perceptions on the automated assessment of written discourse

 Ricardo Alberto Benítez*

Resumen
Este artículo presenta reflexiones y percepciones acerca de un potencial problema en la enseñanza y aprendizaje de la escritura 
en el ámbito escolar y universitario: su evaluación con instrumentos computarizados. El conflicto entre esta evaluación y la reali-
zada por humanos puede constituir motivo de debate y análisis, como ya lo es en Estados Unidos. Allí, varios experimentos han 
intentado automatizar las evaluaciones de composiciones escritas. Sin embargo, los resultados han sido insatisfactorios desde el 
punto de vista tanto de los investigadores como de los estudiantes, a cuyos productos escritos se les ha aplicado dicha evaluación. 
Este artículo, por tanto, surge de la inquietud por indagar las percepciones de estudiantes universitarios acerca de su disposición 
a recibir retroalimentación y evaluación de sus composiciones escritas a través de un instrumento automatizado. Para recabar esta 
información, se les solicitó que contestaran en línea si estarían dispuestos o no a someter la evaluación de sus trabajos escritos a 
una computadora con la posibilidad de agregar comentarios. Las respuestas y los comentarios fueron categorizados como posi-
tivos, negativos e indecisos. Las negativas obtuvieron la mayoría, seguidas de las positivas y las indecisas. Se concluye que faltan 
estudios de mayor envergadura que exploren las percepciones tanto de estudiantes como de profesores de producción escrita para 
obtener resultados más consistentes y que las instituciones que decidan utilizar instrumentos automatizados para la evaluación de 
trabajos escritos deberían justificar sus ventajas y desventajas.

Palabras clave: método de evaluación, lengua escrita, retroalimentación.

Abstract
This article describes the thoughts and perceptions regarding a potential problem when teaching and learning writing skills in 
school and university environments: assessments of writing using computerised instruments. The conflict between this assessment 
and the one carried out by humans may be subject to discussion and analysis, as it has been in the United States, where several 
experiments have attempted to automate written compositions. However, the results have been unsatisfactory according to both 
the researchers and the students whose written output had been subjected to such assessment. Therefore, the present article aims 
to enquire into the perceptions of university students with respect to their willingness to receive feedback and evaluations on their 
written compositions through an automated instrument. To gather this information, students were asked to respond online as to 
whether they would be willing to subject their work to evaluation by a computer, including the option to add comments. Respon-
ses and comments were classified as positive, negative and undecided. Most of them responded negatively, followed by positive 
and undecided votes. It can be concluded that there is a need for further in-depth studies exploring the perception of both students 
and professors to obtain more consistent results. In addition, institutions that opt to use automated instruments to assess written 
assignments should explain its advantages and disadvantages.
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Introducción

El presente artículo busca captar la atención tan-
to de profesores de composición escrita como de 
diseñadores de programas computacionales acer-
ca de un aspecto de la enseñanza y el aprendiza-
je de esta habilidad que se mantiene latente en el 
campo educacional: su evaluación por computa-
dora (EPC). Esta consiste en someter la calidad de 
un texto escrito a una herramienta automatizada 
que entrega un valor numérico al final del proceso. 
Existe escasa literatura en español acerca de esta 
situación en el contexto escolar y universitario. Sin 
embargo, como la tecnología avanza a pasos agi-
gantados, la posibilidad de que el discurso escrito 
sea evaluado a través de instrumentos computari-
zados es motivo de preocupación, no solo por la 
práctica cultural de reproducir irreflexivamente lo 
que está en boga, sino también por las razones que 
se exponen más adelante.

La Organización para la Cooperación y Desa-
rrollo Económicos (OCDE) sostiene que el 55 % 
de las actividades humanas serán reemplazadas 
por robots o máquinas en un futuro cercano y es 
un hecho que la condición humana, por medio 
de la robótica y del procesamiento del lenguaje 
natural como hito temprano de la inteligencia 
artificial (Carbonell, 1992), ha mejorado en 
ciertas áreas –hecho que es apoyado por aquellos 
miembros del movimiento ideológico denominado 
transhumanismo (Rodríguez, 2017a)–. Zoltan 
Istvan (citado por Rodríguez, 2017b), fundador 
del Partido Transhumanista de Estados Unidos, 
piensa que el cuerpo humano debería unirse a 
las máquinas por medio de un transmisor o de 
un implante en el cerebro que lo conectaría a 
internet o a una inteligencia artificial, mejorando 
de esta manera tanto los cuerpos como los 
cerebros de las personas. Corbo (2017) cree que 
estos adelantos tecnológicos pueden originar una 
cuarta Revolución Industrial y cita el informe 
del McKinsey Global Institute de 2017 donde 
se demuestra que la mitad de las actividades 
humanas pueden automatizarse. Sin embargo, 

detractores, como la directora de la Academia 
Chilena de la Lengua Adriana Valdés (citada por 
Rodríguez, 2017a) y el filósofo alemán Markus 
Gabriel (citado por Rodríguez, 2017b), creen que 
dichos adelantos deben ir acompañados de ética y 
de moral, lo que significaría tal vez un cambio en 
las leyes y las políticas. El filósofo Raúl Villarroel 
(citado por Rodríguez, 2017a, p. E3) sostiene:

Hay fundadas razones para suponer que lo que 
habría que cautelar es, principalmente, que a partir 
de la confianza en la expansión futura de la ciencia 
y la tecnología no se vaya a generar una escena in-
cluso peor de desigualdad y sometimiento humano 
como la que hasta ahora hemos conocido.

Marco teórico

La oposición entre una evaluación realizada por 
humanos y una EPC se ha mantenido por bastante 
tiempo en otras latitudes y no ha llegado todavía a 
nuestro medio con la fuerza que la caracteriza en 
esos lugares. Evidentemente, la EPC alivia la carga 
de leer, interpretar y aplicar una rúbrica, la cual 
siempre está sujeta a la subjetividad del lector/pro-
fesor, aun cuando esta se calibre con otros agentes 
evaluativos. Una EPC sirve cuando se utiliza a gran 
escala; por ejemplo, cuando se trata de ubicar a 
estudiantes de idioma en diferentes niveles (Sher-
mis, Mzumura, Olson y Harrington, 2001), aun-
que esto significaría un detrimento de la escritura 
real de un estudiante por las razones que se expli-
citan más adelante.

Aquellos que defienden la EPC argumentan que 
es válida y confiable, y que arroja los mismos re-
sultados con independencia de cuándo y dónde se 
aplique. Lo anterior es plausible, pues una compu-
tadora –programada para operar objetivamente– es 
insensible a factores externos que podrían influir 
en los resultados que arroja. Con la intención de 
eliminar la subjetividad de toda evaluación, un 
profesor generalmente usará una rúbrica con crite-
rios como contenido, organización, vocabulario, 
variedad sintáctica y convenciones lingüísticas.
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Por otro lado, la defensa de la EPC se basa en la 
literatura que sostiene que sería mejor que la eva-
luación humana, pues esta última tendería a sesgar 
los resultados, si bien involuntariamente. Sin em-
bargo, la EPC no considera –hasta la fecha– aspec-
tos relevantes de un texto escrito como la calidad 
de las ideas, la voz propia del estudiante escritor, 
la creatividad en el uso del lenguaje, la situación 
retórica (Benítez, 2001) o la modificación creativa 
de la estructura textual que un estudiante haya im-
primido a su texto. De acuerdo con Corbo (2018, 
p. 7), “las máquinas son mejores para ejecutar ta-
reas repetitivas, bien definidas y predecibles, pero 
no son tan buenas para trabajos que requieren es-
fuerzos abstractos o no rutinarios. Tampoco para 
tareas que requieren de juicio o habilidades de in-
teracción con personas”. Precisamente, el trabajo 
de un profesor no es –o no debe ser– rutinario y 
necesita de la interacción con sus estudiantes para 
formar una comunidad discursiva.

Problemas que emanan de la evaluación 
asistida por sistemas computarizados

A la escritura y a la evaluación siempre se les im-
prime una cuota de subjetividad, a pesar de con-
tar con estándares establecidos. La pregunta es, 
entonces, ¿la EpC sería un medio para eliminar la 
subjetividad, característica de los seres humanos? 
Entre los instrumentos más usados en Estados Uni-
dos, se encuentran los siguientes (los comentarios 
que merece cada uno se encuentran en cursiva):

• Project Essay Grade. Calcula puntajes para 
variables representadas en composiciones ya 
evaluadas por lectores profesionales, pero no 
entrega información acerca de lo débil de un 
área de la escritura (contenido, organización, 
estilo, convenciones, creatividad). Es difícil en-
contrar una computadora que dé explicaciones.

• e-rater v.2.0. Usa técnicas de procesamiento 
de lenguaje natural basado en muestras de 
escritura que ya han sido evaluadas por hu-
manos. De todas maneras, se necesita un ser 

humano que las evalúe antes de ser procesa-
das por una computadora.

• e-rater v.2.0 features. Evalúa rasgos relacio-
nados con un sistema de retroalimentación, 
que analiza la escritura. No clarifica dudas 
después de la retroalimentación.

• IntelliMetric. Evalúa el contenido con un seg-
mentador de procesamiento de lenguaje na-
tural y un extractor de rasgos que identifica 
aproximadamente 400 rasgos semánticos, sin-
tácticos y discursivos, con la ayuda de análisis 
morfológico, reconocimiento de ortografía, 
colocaciones gramaticales y detección lexical 
para construir sentido. Se preocupa de estruc-
turas y de las convenciones, no de lo original 
que puede ser un texto.

• Intelligent Essay Assessor. Evalúa la calidad de 
composiciones con un diagnóstico de retro-
alimentación sobre lo adecuado del conoci-
miento y la expresión de ese conocimiento; 
incorpora medidas estadísticas de corpus y 
utiliza un modelo de aprendizaje automa-
tizado de la comprensión humana: análisis 
semántico latente, que representa matemáti-
camente los significados de palabras y pasajes 
en el dominio del lenguaje, y el conocimien-
to del texto. Considera lo que es adecuado 
dentro de límites estrictamente establecidos.

• Panlingua. Supone que existe una lengua 
universal que refleja entendimiento y cono-
cimiento, utilizando un software que imita 
el modo en que el cerebro entiende la len-
gua y las ideas (Whittington y Hunt, 1999). 
Considera productos que se ciñen a la nor-
ma, no aquellos que se desvían de los cáno-
nes establecidos.

• Lexical Conceptual Structure se basa en la 
idea de que una máquina puede capturar in-
formación de la estructura superficial –tales 
como las relaciones entre sujetos y objetos 
en las oraciones–, procesando especifici-
dades del lenguaje, como la sintaxis y des-
viaciones del canon (Whittington y Hunt, 
1999). Solo considera elementos cohesivos.
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Estos instrumentos se han popularizado porque 
las evaluaciones son más objetivas, son consistentes 
en el tiempo y en el espacio, y se aplican de forma 
rápida. Pero también existe la posibilidad de que el 
evaluador sienta que está siendo reemplazado por 
una máquina a la cual no podrá objetarle nada. Para 
que esto no ocurra, tendrían que existir instancias en 
las que el profesor conversara con la máquina.

Un punto crucial en una evaluación más ínte-
gra es la situación retórica, que es fundamental pa-
ra considerar un texto como texto y con la cual el 
escritor cuida el tono y el registro lingüístico apro-
piados a la tarea de escritura; evita que el tópico 
se desvíe innecesariamente o vuelva a este de ma-
nera fluida; adhiera a los cánones de un género 
textual determinado; y facilita el descubrimiento 
del propósito de su texto. Una EPC debería evaluar 
si existen digresiones innecesarias o son pertinen-
tes; debería evaluar si el tono en una carta formal 
no es adecuado (lo cual conduciría a situaciones 
embarazosas si la carta tiene un tono sarcástico, 
arrogante, humorístico o insultante); tendría que 
saber si la longitud de una descripción es apro-
piada en una narración o si esa descripción es in-
necesariamente repetitiva. Además, ¿cómo podría 
una máquina diferenciar entre el propósito de un 
texto y la intención del autor de ese mismo texto? 
(Williams, 1998). ¿Se programaría con una evalua-
ción holística, que entrega una impresión del texto 
como un todo? Pero ¿puede una computadora atri-
buir impresiones a un texto, si se asume que estas 
son capacidades humanas? ¿Podría arrojar como 
resultado: “Me impresionó la manera creativa en 
que el autor organizó su texto” y compartir esa 
apreciación con otra computadora? Si ese fuera el 
caso en muchos años más, ¿estaríamos dispuestos 
a relegar el trabajo de leer y evaluar una composi-
ción escrita a una máquina?

Con la EPC se pierde la interacción humana, lo 
cual representa una objeción a su uso si se conci-
be la escritura como una actividad esencialmente 
social (Harris, 1990; Wilson, 1996; Spivey, 1997; 
Blakeslee, 2001; Jones, 2003; Noël y Robert, 2004; 
entre otros). Con el uso de una EPC se pierde toda 

retórica –el arte de convencer y persuadir–; pero 
¿debe un estudiante persuadir a una computadora 
de que lo que ha escrito es producto de su trabajo 
intelectual? Y, si la persuasión se concibe como la 
manera de inducir a la acción, ¿qué acción podría 
tomar una computadora? ¿Cómo podría esta cam-
biar de opinión una vez leído el texto? O ¿para 
qué convencer a una máquina de que mi opinión 
es plausible?

La persona evaluadora es la única que puede 
posicionarse como audiencia invocada o aborda-
da (Ede y Lunsford, 1988). Si bien existen sistemas 
que retroalimentan, ¿cuán bien retroalimentan? 
¿Qué acción tomaría un estudiante si una compu-
tadora no pudiera responder preguntas específicas 
acerca del texto que ha escrito? O, si puede res-
ponder, ¿sería capaz de interactuar con cada pre-
gunta que el estudiante escritor pueda plantearle? 
¿Cómo respondería a preguntas específicas acerca 
del proceso de escribir mismo? Puede que el traba-
jo de Iván Schuller (citado por Marcano, 2018) sea 
la respuesta a estos interrogantes, ya que espera 
que la computación neuromórfica opere como lo 
haría un cerebro, con sus neuronas y sinapsis.

Condon (2013) sostiene que los problemas 
más importantes se relacionan con aspectos del 
constructo de la escritura tal como lo entiende la 
comunidad discursiva, y añade que la EPC es inefi-
caz al predecir el éxito de los estudiantes cuando 
estos deben rendir pruebas para ser admitidos en 
una institución o para ser ubicados en un nivel de 
desempeño (básico, intermedio, avanzado).

No obstante, la EPC podría emplearse a gran 
escala, por ejemplo, en una prueba de selección 
universitaria, ya que la habilidad de escritura ge-
neralmente se percibe disminuida en los estu-
diantes universitarios de primer año. Serviría para 
diagnosticar el desarrollo de esta habilidad y, así, 
tomar medidas remediales en los primeros años de 
estudio. Lo anterior conduciría a un análisis previo 
de las condiciones escolares contextuales en las 
que se ha desarrollado la producción escrita.

Collier (2012) publicó un artículo donde mu-
chos expertos admiten que la EPC sirve para ahorrar 
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tiempo y dinero. Dichos expertos citan un ejemplo 
concluyente: se aplicó un puntaje máximo de 6 
al discurso de Gettysburg de Abraham Lincoln1; 
el resultado fue de 2 y manifiestan cuán errónea 
puede llegar a ser la aplicación de una EPC. El artí-
culo advierte sobre los peligros que pueden escon-
derse detrás del uso de la EPC; entre otros, puede 
disminuir la confianza en los estudiantes pues se 
identifican errores que no son tales; se pierde la 
instancia en que el profesor asiste individualmente 
al estudiante que tiene dudas acerca de su pro-
ducción escrita; se pierde la oportunidad de que 
los profesores se desarrollen profesionalmente al 
no tener que analizar lo que significa una escritu-
ra comunicativa; se desvaloriza la lectura y la es-
critura, pues el texto se dirige a una máquina; se 
desincentiva la interacción comunicativa cuando 
el estudiante sabe que está escribiendo para una 
máquina y no para una persona; y se puede pro-
ducir una especie de juego entre el estudiante que 
escribe y la máquina al querer vencerla.

Plagio, retroalimentación e interrogantes 
derivadas de una EPC

Esta sección presenta otros problemas que mere-
cen reflexión sobre el uso de una EPC y también 
algunos problemas adicionales que no emanan del 
estudio de Collier.

La EPC carece de aplicaciones eficaces para 
detectar discurso plagiado. Si llega a detectarlo, 
¿“Sabrán” las computadoras cuánto de lo plagia-
do es susceptible de ser penalizado y cuánto no? 
¿“Sabrán” si la cita de un autor es apropiada para 
el contexto? ¿“Sabrán” si la longitud de esa misma 
cita es la correcta u “ofrecerán” sugerencias para 
acortarla? Si la EPC considera la posibilidad de pla-
gio, ¿“sabría” una computadora que el estudiante 
escritor plagió su texto, ya sea el texto total o partes 
de este? La EPC tendría que someter todos los textos 
al escrutinio de un motor de búsqueda en internet. 

1 En 1863, Abraham Lincoln, lamentaba la muerte de los soldados durante la 
Guerra Civil de Estados Unidos con palabras que aludían a que el gobierno 
del pueblo, por el pueblo y para el pueblo no desaparecerá de la Tierra.

Probablemente lo harían con mucha rapidez, pero 
¿y si el texto solo tiene partes plagiadas? Y de esas 
partes, ¿cuántas serían suficientes para penalizar al 
estudiante? ¿Cómo podría defenderse el estudiante 
ante una acusación de plagio formulada por una 
máquina? ¿Estaría el profesor dispuesto a delegar la 
función de penalizar a una máquina?

Asimismo, surgen los siguientes interrogantes 
sobre las capacidades de una computadora:

• ¿Retroalimentar con la experticia de un pro-
fesor? Estudiante: “¿Por qué este adverbio 
debe colocarse aquí en la oración y no don-
de yo lo puse?”. O, “¿No entiendo por qué 
partes de mi introducción son apropiadas 
para la conclusión?”.

• ¿Detectar disonancia cognitiva (falta de con-
cordancia entre lo que se escribe y lo que 
se quiere decir) y dar una respuesta satisfac-
toria para transformarla en consonancia? Es-
tudiante: “Tengo una idea de lo que quiero 
decir, pero no sé cómo”.

• ¿Interpretar unívocamente el significado de 
ciertas expresiones con sus connotaciones y 
frases idiomáticas? Estudiante escribió: “… 
pero no nos vayamos por las ramas”.

• ¿Verificar la veracidad o falsedad de hechos? 
Estudiante escribió: “El gobierno boliviano 
nunca reclamó soberanía marítima en la 
Corte Internacional de Justicia”.

• ¿“Reaccionar” ante frases muy cortas termi-
nadas en un punto seguido con el fin de dar 
suspenso a una trama narrativa? Estudiante 
escribió: “Llegó. La puerta. Crujió. Subió. El 
baño. La sangre. El cadáver en la tina…”.

• ¿Detectar y juzgar si la verbosidad es esen-
cial en una narración donde uno de los per-
sonajes se caracteriza por ser locuaz?

• ¿“Conversar” con otra computadora tal co-
mo lo harían dos expertos en un intercambio 
profesional con el propósito de interpretar 
un texto?

• ¿Explicar el bajo puntaje que ha obtenido el 
texto de un estudiante?
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• ¿Otorgar audiencia a un estudiante para 
que este reciba una respuesta por ese bajo 
puntaje?

• ¿Contribuir al diseño de una rúbrica, asig-
nando puntajes a los criterios?

• ¿Manejar la multimodalidad (ilustraciones, 
fotografías, videoclips, gráficos) y la inter-
pretación de esta?

• ¿Evaluar lo (in)apropiado del uso metafórico 
del lenguaje?

• ¿Verificar si el estudiante progresa en su 
habilidad?

Informes de los expertos

La plataforma Moodle.org ayuda a diseñar diver-
sos tipos de preguntas –por ejemplo, relacionar co-
lumnas, arrastrar y soltar el texto, seleccionar entre 
alternativas múltiples, arrastrar imágenes, identifi-
car si un enunciado es verdadero o falso–, y todas 
pueden ser susceptibles de EPC. Esta plataforma 
también asiste en la elaboración de preguntas ti-
po ensayo en su enlace https://docs.moodle.org/
all/es/Tipo_de_pregunta_de_ensayo. Sin embargo, 
al abrirlo, el lector se encuentra con lo siguiente:

Las preguntas de Ensayo son creadas de la mis-
ma forma en que se crean los otros tipos de pre-
guntas. La diferencia está en que las preguntas de 
Ensayo deben de ser calificadas manualmente, y el 
estudiante no tendrá una calificación final hasta que 
el profesor no haya calificado los ensayos. A la pre-
gunta de ensayo no se le asignará calificación hasta 
que haya sido revisada por un profesor que la haya 
calificado manualmente. Hasta que esto suceda, la 
calificación del estudiante será de 0.

Evaluar –o calificar, como dice la cita anterior– 
la escritura es arduo, a lo cual se añade la car-
ga de trabajo que representa para el profesor. Una 
computadora aliviaría el proceso evaluativo, pero 
no sería justo para los estudiantes. La alternativa 
para ambos es no evaluar las composiciones escri-
tas, como lo sugiere Thomas (2016), quien prefiere 

proporcionar retroalimentación y requerir que sus 
estudiantes revisen la mayoría de sus tareas hasta 
que ellos estén conformes con su trabajo. Sugie-
re que los roles del profesor y del estudiante de-
ben ser revisados: el profesor como autoridad, no 
como persona autoritaria; el profesor como pro-
fesor/estudiante; y el estudiante como estudiante/
profesor. Thomas sostiene, entre otras cosas, que 
la retroalimentación más poderosa es aquella en 
que el profesor incluye la identificación de las 
fortalezas clave en el trabajo de sus estudiantes, 
los invita a concertar citas con él durante el se-
mestre para analizar qué evaluación merecerían 
sus trabajos y estimula a todos los profesores de 
composición escrita a dejar de lado la urgencia de 
evaluar con estimaciones numéricas. Sin embargo, 
es casi imposible pensar en una alternativa como 
la que plantea Thomas cuando las calificaciones 
cumplen un papel dominante en la promoción del 
estudiante al siguiente curso. Thomas sostiene que 
los profesores deben saber y comprender cómo la 
tecnología puede mejorar el proceso educativo, el 
cual se basa en la importante relación entre ellos y 
sus estudiantes. Y añade que, para educar a nues-
tras comunidades, es esencial comenzar con la 
intención de mejorar el tiempo de contacto entre 
profesor y estudiante, no reemplazarlo. El mismo 
autor advertía en 2015 que las computadoras son 
beneficiosas para la enseñanza de la escritura, pe-
ro que no pueden sustituir al humano en la evalua-
ción de una composición.

A pesar de los esfuerzos que ha realizado con 
su Basic Automatic B.S. Essay Language Generator 
(BABEL), Les Perelman (citado por Kolowich, 2014) 
se opone a la EPC sosteniendo que los instrumen-
tos como el mencionado no miden los constructos 
reales que tienen que ver con la escritura; no pue-
den leer significados ni tampoco verificar hechos, 
y son incapaces de diferenciar entre la verbosidad 
sin sentido y la escritura lúcida. Kolowich, con la 
Enhanced AI Scoring Engine, intenta hacer más hu-
manas la EpC, haciéndola imitar los estilos eva-
luativos de profesores para obtener resultados más 
parecidos a los que podrían arrojar los humanos. El 
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procedimiento se inicia cuando el profesor otorga 
puntaje a una serie de ensayos según sus propios 
criterios. Luego, el software escanea los ensayos ya 
corregidos para obtener patrones y asimilarlos. La 
idea es crear una versión automatizada de la ver-
sión del profesor que retroalimenta una cantidad 
de trabajos más amplia, mejorando significativa-
mente la evaluación objetiva y la velocidad de la 
evaluación formativa. Sin embargo, ¿qué hicieron 
exactamente los profesores cuyos estilos de eva-
luar fueron imitados? ¿Y si lo único que hicieron 
fue fijarse en las convenciones del lenguaje?

Según Hesse (2013), la EPC debe considerar 
la audiencia y el propósito de un texto (dos com-
ponentes esenciales de la situación retórica). Las 
audiencias varían en cuanto a experticia, expec-
tativas, necesidades, circunstancias, creencias y 
relaciones con el lector. Además, el profesor tie-
ne que juzgar si los textos logran su propósito (ex-
plicar, analizar, interpretar, sintetizar, cambiar la 
opinión de las personas, mover a la acción, hacer 
que los lectores asimilen ciertos puntos de vista, 
entretener, demostrar conocimiento, expresar pen-
samientos, actitudes o creencias, o sostener una 
relación). Hesse dice que todas estas son razones 
válidas para escribir y si se tiene éxito en un pro-
pósito, en otro puede fallar. Pero ¿están diseñadas 
las computadoras para juzgar si un texto cumple o 
no con su propósito?

Haimson (2016) sostiene que la inhabilidad de 
la EPC puede degenerar la enseñanza, ya que los 
profesores entrenan a los estudiantes para que es-
criban con verbosidad a lo cual la computadora le 
otorgará puntajes altos, engañando así al sistema; 
así, la EPC estimularía a los estudiantes a que sean 
comunicadores deficientes. El trabajo de Haimson 
se basó en las conclusiones de un análisis realizado 
por el Eduactional Testing Service (ETS): la actual 
EPC no puede evaluar aspectos cognitivos exigen-
tes (conciencia de la audiencia, argumentación, 
pensamiento crítico y creatividad), y que podría 
manipular pruebas al intentar obtener una ventaja 
injusta, usando, por ejemplo, palabras complica-
das, frases fijas pero incoherentes o aumentando 

artificialmente la longitud del texto para mejorar 
los puntajes.

Collier (2012) constató lo anterior al informar 
acerca del experimento de Les Perelman con la 
aplicación de su e-rater para el cual creó 17 en-
sayos estudiantiles, identificando errores que no 
lo eran, otorgando mayor puntaje cuando copia-
ba partes inconexas y cuando usaba palabras poco 
comunes, como “atroz” en vez de “malo” o “plé-
tora” en vez de “muchos”. Collier insiste en que se 
quiebra la comunicación, se trastoca el concepto 
de escritura y se desmotiva la creatividad cuando el 
estudiante sabe que su audiencia es una máquina.

El Consejo Nacional de Profesores de Inglés 
(NCTE, por su sigla en inglés) de Estados Uni-
dos, en su Position Statement on Machine Scoring 
(2013), expresa que la EPC es tentadora para las 
grandes corporaciones privadas, pero al conside-
rar lo que se pierde a causa de esta, los ahorros 
se transforman en costos para el estudiante, para 
las instituciones educacionales y para la sociedad. 
Dice el NCTE que las computadoras

• No pueden juzgar elementos asociados a la 
buena escritura: lógica, claridad, exactitud, 
ideas relevantes, estilo innovador, apelacio-
nes a la audiencia eficientes, diferentes for-
mas de organización, tipos de persuasión, 
calidad de la evidencia, tonos, y repeticio-
nes apropiadas.

• Usan métodos más rústicos que los que usan 
lectores humanos: algunas miden la sofisti-
cación del vocabulario por la longitud pro-
medio de palabras y la frecuencia de estas 
en un corpus de textos; o miden el desarrollo 
de ideas contando el número de oraciones.

• Se programan para dar puntajes basados en 
estímulos muy específicos, sin incentivar 
instancias creativas ni para la escritura ni pa-
ra la evaluación.

• Reducen las instrucciones para las tareas de 
escritura, y esto no representa la variedad de 
tareas más compleja que los estudiantes en-
cuentran en la educación superior.
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• Favorecen lo más objetivo y superficial (gra-
mática, ortografía, puntuación), pero los pro-
blemas en estas áreas a menudo surgen en las 
condiciones en que se rinde una prueba y son 
las que se pueden rectificar más fácilmente 
cuando hay tiempo para revisar y editar.

• Discriminan a los estudiantes menos familia-
rizados con la tecnología para rendir prue-
bas: la EPC pone en desventaja a las escuelas 
que carecen de fondos para proporcionarla 
y se adquiere tecnología solo para cumplir 
con los requisitos que imponen las pruebas.

• Eliminan el propósito de un texto: crear in-
teracciones humanas a través de la cons-
trucción de significados complejos con 
consecuencias sociales.

En la misma declaración, el NCTE ofrece una 
bibliografía anotada de experimentos científicos 
que atacan la EPC; entre ellos, Klobucar et al. 
(2012) advierten que la sobredependencia de estos 
sistemas computarizados podría resultar en una fi-
jación en el error y en rasgos superficiales, como 
la longitud. Bridgeman, Trapani y Yigal (2012) des-
cubrieron que el texto que se desviaba ligeramente 
del tópico obtenía un puntaje más alto y explica-
ron que, para ciertos grupos, los textos tienden a 
obtener puntajes más altos con el e-rater que con 
los evaluadores humanos. Vojak et al. (2011) usa-
ron los programas Criterion, MyAccess! Essayrater, 
MyCompLab, Project Essay Grader y Calibrated 
Peer Review, y encontraron evidencia de enfoques 
preplaneados, retroalimentación no específica, 
identificación de errores incorrecta, énfasis en las 
convenciones y tendencia a valorar longitud por 
sobre contenido, pero también que dichos progra-
mas “asumían” que los estudiantes exitosos repro-
ducían estructuras convencionales. Neal (2011) 
sostiene que, de alguna manera, los profesionales 
de composición escrita han perdido la idea de có-
mo y por qué la gente lee y escribe en situacio-
nes retóricas significativas y hace notar que la EPC 
es una solución barata a un problema que no se 
ha definido. Dikli (2010) dividió en dos grupos a 

12 aprendices de inglés; seis recibieron retroali-
mentación desde una computadora y los otros seis 
de un profesor; los dos tipos de retroalimentación 
difirieron enormemente en términos de longitud, 
facilidad de uso, redundancia y consistencia, con-
cluyendo que el programa no satisfacía las necesi-
dades de los hablantes no nativos.

Para comparar los resultados del eGrader con 
jueces humanos, Byrne, Tang, Truduc y Tang (2010) 
usaron 33 ensayos, pero decidieron no usar este sis-
tema porque no pudo detectar la ironía, la metáfo-
ra, los giros lingüísticos, las connotaciones y otros 
mecanismos retóricos, y penalizaba el pensamiento 
y la escritura original o diferente. Es decir, no pu-
dieron identificar la pragmática del texto. McCurry 
(2010) analizó los resultados arrojados tanto por 
humanos como por aplicaciones automatizadas, 
y concluyó que estas no pueden dar puntaje a ta-
reas de escritura abiertas y amplias con tanta con-
fiabilidad como lo hacen los evaluadores humanos. 
Scharber, Dexter y Riedel (2008) usaron un sistema 
en línea que incluyó una opción de EPC para re-
troalimentación formativa en un estudio de cuatro 
casos, pero dicho sistema no fue lo suficientemente 
sofisticado para saber qué tipo de revisión específi-
ca se necesitaba. Chen y Cheng (2008) encontraron 
que la retroalimentación dada por el sistema MyAc-
cess! era más útil durante la producción de borra-
dores y la revisión, pero solo cuando era seguida 
por la retroalimentación de los pares o de los profe-
sores. Cuando los participantes en su investigación 
usaron MyAccess! por cuenta propia, estos se frus-
traban, su aprendizaje era limitado, y percibieron el 
software y su retroalimentación de forma negativa.

Sandene et al. (2005) informaron sobre los re-
sultados de un estudio de escritura en línea por 
estudiantes de octavo año, compararon los resul-
tados con aquellos estudiantes que usaron papel y 
lápiz y demostraron que la EPC no coincidía con 
los puntajes asignados por evaluadores humanos; 
la EPC otorgaba puntajes medios significativamen-
te más altos que los asignados por humanos. Pero 
Whithaus (2005) critica la evaluación de la escritu-
ra a gran escala, ya que estimula a los estudiantes 
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a predeterminar cualquier material frente a ellos 
más que a pensar en cómo comunicarse con di-
ferentes audiencias para diferentes propósitos y a 
través de diferentes modalidades; sostiene que las 
computadoras pueden ser apropiadas si la tarea es 
reproducir hechos conocidos; y añade que el aná-
lisis semántico latente puede servir para evaluar 
conocimiento reproducible o formatos textuales 
“muertos”, como el ensayo de cinco párrafos, pero 
no pueden evaluar con justicia la escritura multi-
modal como los blogs, la mensajería instantánea o 
los portafolios electrónicos.

Burstein y Marcus (2003) explican cómo una 
máquina puede evaluar un criterio de buena es-
critura (organización) que se cree que no puede 
ser medido empíricamente y sostienen que los sis-
temas de análisis discursivo pueden identificar en 
forma confiable tesis y enunciados en las conclu-
siones. Sin embargo, Herrington y Moran (2001) 
sostienen que la EPC no trata a la escritura como 
una interacción retórica entre escritores y lectores; 
transmite el mensaje de que las lecturas realizadas 
por personas no son confiables, son irrelevantes y 
reemplazables; y que los rasgos superficiales de un 
idioma importan más que el contenido y las in-
teracciones entre el lector y el texto. Por último, 
Anson (2006) se opone a la EPC diciendo que las 
máquinas no pueden leer discurso natural con la 
complejidad que los humanos lo hacen, aunque 
argumenta a favor de investigar cómo las tecnolo-
gías digitales pueden analizar prosa para propor-
cionar información útil a escritores en desarrollo.

Metodología

Considerando la importancia a futuro que puede 
tener la decisión de evaluar trabajos escritos con 
instrumentos automatizados, el método consistió 
en consultar a estudiantes universitarios la percep-
ción que tienen de una posible EPC. La consulta 
contenía solo una pregunta escrita en castellano: 
“¿Estarías dispuesto(a) a someter la evaluación de 
tus trabajos escritos a una computadora?”. Como 
se ve, la pregunta requiere una respuesta positiva 

o negativa, lo cual no les tomaría mucho tiempo 
en contestarla; sin embargo, la pregunta también 
ofrecía la oportunidad de escribir comentarios. Es-
tos sirvieron para clasificar sus percepciones como 
positivas, negativas o indecisas. Los participan-
tes contestaron la pregunta en forma anónima en 
un laboratorio de computación y se les dio 10-15 
minutos para hacerlo, con el fin de brindarles la 
oportunidad de añadir sus comentarios. Después 
de contestar la pregunta, los participantes solo te-
nían que presionar “Enviar”.

Este estudio de percepciones es eminentemente 
cualitativo, el cual permitió que emergieran cate-
gorías de las respuestas de los estudiantes gracias a 
los comentarios que generó la pregunta.

Participantes

Los participantes fueron 50 estudiantes de la carre-
ra de Pedagogía en Inglés de la Pontificia Universi-
dad Católica de Valparaíso (PUCV), Chile. De estos, 
45 contestaron la pregunta. Al momento de hacerlo, 
los estudiantes cursaban la asignatura obligatoria In-
glés Escrito con Propósitos Profesionales (IEPP), que 
se imparte en ocho horas semanales y se ubica en 
el primer semestre del cuarto año del currículo. Por 
ende, los estudiantes ya tenían experiencia con la 
escritura en lengua extranjera, pero sus textos nunca 
han sido sometidos a algún tipo de EPC.

Como parte del sílabo de IEPP, los estudiantes 
ya habían escrito cuatro ensayos cortos antes de 
contestar la pregunta. En estos, ellos manifiestan 
su reacción a algún tópico que les interesa y deben 
entregar sus ensayos cada dos semanas. El profesor 
proporciona retroalimentación manual en una 
copia impresa, siguiendo un código de corrección 
previamente subido a la plataforma virtual del 
curso y que los estudiantes utilizan para corregir 
sus errores. Los participantes también habían sido 
entrenados en escritura técnica (cartas comerciales, 
curriculum vitae, cartas de invitación, entre otros 
contenidos). El sílabo de dicha asignatura también 
incluye la práctica de escribir resúmenes, síntesis, 
textos expositivos y argumentativos, y un diario 



[ 236 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 227-240.

Reflexiones y percepciones sobre la evaluación automatizada del discurso escrito

Benítez, R.A.

del escritor, un género textual donde el estudiante 
expresa sus actitudes hacia su propio proceso de 
escritura, incluyendo sus debilidades, fortalezas y 
experiencias de escritura en su vida.

Resultados

De acuerdo con las respuestas a la pregunta “¿Es-
tarías dispuesto(a) a someter la evaluación de tus 
trabajos escritos a una computadora?”, los resulta-
dos fueron clasificados en “sí”, en “no” y en “in-
deciso(a)”. Se obtuvieron 4 “sí” (8,9 %); 23 “no” 
(51,1 %); y 18 “indecisos(as)” (40 %). A continua-
ción, las respuestas más representativas que se ob-
tuvieron: las respuestas “sí” son muy concisas; en 
cambio, atendiendo al espacio de los otros dos ti-
pos de respuestas se presentan aquí extractos de 
comentarios de los participantes.

Sí

"Sí, estaría dispuesta, pero si es que el computa-
dor está menos influenciado que el profesor".

"Sí, es más práctico y se ahorra papel".
"Creo que sería una buena instancia para anali-

zar mi trabajo".

No

“[...] una máquina no evaluará correctamente 
nuestras respuestas, a menos que sea solo en prue-
bas estandarizadas”.

“[...[ el feedback personal [...] es mucho más 
efectivo que el de una computadora a la cual no le 
puedes hacer preguntas respecto a tus dudas que 
tienes sobre la corrección”.

“[...] se terminará por desprestigiar y debilitar el 
rol del docente...”.

“[es] una buena alternativa para simplificar el tra-
bajo de los profesores, sin embargo [...] no es un mé-
todo totalmente confiable para los estudiantes”.

“[...] sería siempre más confiable para nosotros 
que lo revise un experto en persona”.

“[...]  prefiero que el feedback sea directamente 
desde el profesor porque de esa forma puedo enten-
der mejor mis errores”.

“Una computadora o cualquier tipo de robot no 
tiene capacidad de pensamiento ni de inferencia [...] 
no se considerarían elementos importantes como la 
audiencia.”

“Los textos son leídos por personas, por lo cual 
sería más lógico que sean revisados por las mismas.”

“[...] en el caso de un ensayo, el profesor tiene 
muchas más facultades para poder inferir o entender 
completamente la intención [...]”.

“[...] un profesor puede ser capaz de señalar erro-
res más específicos, como problemas de coherencia, 
cohesión, shift in person [cambios de elementos re-
ferenciales], entre otros”.

“No me gustaría que fuera solo el programa 
quien evaluara”.

“No sé qué tan práctico sería dejar tal responsa-
bilidad a un computador que en cualquier momento 
puede fallar”.

“[...] el criterio del evaluador jugará un rol impor-
tante al momento de interpretar lo que los alumnos 
respondan, [...]”.

“[...] el profesor dará cuenta de los verdaderos 
errores y podrá justificarlos. Si bien la tecnología está 
muy avanzada, creo que no sería capaz de distinguir 
ciertos patrones que son más humanos”.

“[...] prefiero tener profesores por sobre compu-
tadores evaluando mis trabajos escritos, ya que ellos 
pueden identificar errores que las computadoras no”.

Indecisos

“No debería ser la única técnica de corrección 
sino más bien algo complementario a lo que el pro-
fesor podría corregir”.

“No estaría del todo segura de otorgar todo el 
trabajo a una computadora, puesto que seguramen-
te no se basará mucho en rúbricas, sino que en erro-
res gramaticales”.

“[...] debe haber una intervención humana, princi-
palmente al momento de otorgar retroalimentación”.



Reflexiones y percepciones sobre la evaluación automatizada del discurso escrito

Benítez, R.A.

[ 237 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 227-240.

“[...] una computadora quizás no podría analizar, 
como la intención, el contexto, ironía/sarcasmo, las 
emociones, [...] Podrá ser capaz de reconocer un ar-
gumento bien planteado?”.

“Apoyo la asistencia por computadora para las 
evaluaciones, pero que sea bajo un supervisor”.

“Depende de los criterios que sean evaluados”.
“[...] prefiero que el feedback me lo entregue un 

profesor con el cual pueda interactuar”.
“Si se está evaluando solamente gramática, 

tal vez. En cualquier otro caso, me parece poco 
apropiado”.

“Sí y no, ya que, si bien un computador puede fá-
cilmente corregir o identificar errores de la mecánica 
de la escritura, hasta ahora las inteligencias artificia-
les no son capaces de comprender la pragmática del 
lenguaje”.

“Solo para trabajos cuyo objetivo es evaluar el 
uso correcto de estructuras gramaticales [...], debido 
a que no creo que una computadora pueda evaluar 
el contenido (la relevancia) de un trabajo escrito”.

De los cuatro estudiantes que contestaron con 
un categórico “sí”, solo uno de ellos escribió úni-
camente esa palabra; los otros tres se refirieron a 
lo práctico de ese tipo de evaluación, a que el pro-
fesor está más influenciado que la computadora 
y a que esta puede analizar sus trabajos. En todo 
caso, estas cuatro respuestas “sí” son muy cortas 
y, en una comparación con los otros dos tipos de 
respuestas categorizadas, se puede decir que son 
poco profundas, considerando que se dio la opor-
tunidad de agregar comentarios.

Los “no” (23) fueron decisivos y la mayoría de 
las percepciones se refiere a la importancia que 
tiene el profesor en la entrega de retroalimenta-
ción, algo que una computadora difícilmente 
puede suplir. Tal vez al contestar la encuesta, los 
participantes que respondieron con un “no” se sin-
tieron amenazados por su calidad de futuros pro-
fesores de un idioma extranjero, quienes al ejercer 
como tales deberán enseñar la habilidad de escri-
tura y se proyectaron como reemplazados por una 
máquina, lo cual minusvaloraría su profesión.

Otras percepciones tienen que ver con la di-
ficultad de diseñar una computadora que detecte 
errores tan bien como lo haría un profesor, indi-
cando, por ejemplo, la intención del escritor, el 
contexto, las ironías y las emociones, o la evalua-
ción de un poema, coincidiendo así con partes del 
contenido de lo que este artículo propone.

Los 18 “indecisos(as)” son aquellos estudiantes 
que contestaron con un “sí” y un “no”, o aquellos 
que en un principio contestaron con un “sí”, pero 
después añaden “sin embargo” o “no obstante” o 
iniciaron sus respuestas con “depende”. Al pare-
cer, para el 40 % que ellos representan, la pregun-
ta les resultó más sorpresiva que al resto, puesto 
que sus respuestas no contienen argumentos sóli-
dos para rechazar o aceptar la evaluación automa-
tizada de sus escritos. Generalmente, se refieren 
a la capacidad que tendría una computadora de 
detectar cierto tipo de errores, pero algunos aña-
den que no todos los errores serían detectados tan 
bien como lo haría un profesor, alineándose así 
con los que contestaron con un categórico “no”. 
La mayoría de estos participantes expresa su dis-
posición a que sus trabajos escritos sean evaluados 
por una computadora, pero solo como algo com-
plementario a lo que el profesor podría entregarles 
como enseñanza personalizada; en particular, se 
refieren a la capacidad del profesor para propor-
cionar retroalimentación. Esta sería una forma de 
hacer notar que la computadora puede entregar 
datos objetivos, pero que se necesita además tanto 
la subjetividad del profesor como su criterio para 
evaluar un producto escrito.

Siendo estudiantes de pedagogía en inglés, nin-
guno de ellos hizo la diferencia entre ser evaluado 
en primera lengua o en segunda lengua con una 
computadora; puede que hayan pensado que una 
diferencia en el código no sería relevante.

Conclusiones

Sin duda este es un artículo que pone en alerta una 
potencial práctica de la EPC en contextos escola-
res y universitarios. Definitivamente, aún faltan 
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estudios de mayor envergadura que exploren las 
preferencias y percepciones tanto de profesores y 
estudiantes como también de instituciones edu-
cacionales. En esa línea, se podría ampliar el es-
pectro de participantes y los resultados serían más 
consistentes. Con todo, si las instituciones se de-
ciden a usar EpC, deberían justificar sus ventajas 
y especificar sus desventajas. También sería nece-
sario triangular los datos para obtener resultados 
generalizables, lo cual podría realizarse con entre-
vistas a evaluadores y a evaluados.

Es fuerte la propaganda de herramientas com-
putarizadas para comercializar su uso en estable-
cimientos de enseñanza en Estados Unidos y tal 
vez en otros países; sin embargo, las falencias ba-
sadas en investigaciones y presentadas en este artí-
culo no deberían permitir el uso indiscriminado de 
ellas. En general, estos instrumentos computariza-
dos son útiles cuando se trata de evaluar las con-
venciones mecánicas del lenguaje en, por ejemplo, 
pruebas de selección múltiple, o llenar espacios en 
blanco en una prueba de gramática, o identificar 
la ortografía correcta, o completar oraciones des-
contextualizadas. Evidentemente, las considera-
ciones inmediatamente anteriores no constituirían 
producción escrita como tal. Quizá la utilización 
de estas herramientas serviría para evaluar precisa-
mente esos aspectos del lenguaje en forma masiva 
–por ejemplo, en una prueba de selección univer-
sitaria o en pruebas de certificación internacional 
para un segundo idioma–, pero esto aumentaría los 
costos en que se debería incurrir para el manteni-
miento del sistema y de los equipos.

Por otro lado, en los sistemas computarizados 
aludidos se dificulta la posibilidad de incluir la va-
lidez del constructo de la escritura en tanto las ha-
bilidades que ponen a prueba no coinciden con 
las habilidades que se necesitan para componer un 
texto; a este respecto, un caso principalmente con-
flictivo es la apreciación del pensamiento crítico y 
del razonamiento que permite realizar tareas cuya 
ejecución dependerá del desarrollo intelectual de 
los estudiantes. A esto se debe agregar la evaluación 

del lenguaje figurativo (metáfora, ironía, hipérbole) 
y su efectividad o la pragmática de un texto.

Si aceptamos que todo acto de escritura se in-
serta en una situación retórica, la posibilidad de 
que una computadora colabore con el desarrollo 
de un tópico no es tan lejana, considerando que 
puede ampliar léxico específico, por ejemplo, o 
proporcionar ideas para el desarrollo de un tópico; 
pero en cuanto a la eventualidad que dicha máqui-
na evalúe el propósito de un texto o la intención 
del autor, esta posibilidad se aleja. Ya más remota 
es la posibilidad de que la máquina sea una au-
diencia válida: estaríamos en definitiva aceptando 
a la vez que esta máquina es también miembro de 
la misma sociedad en que vivimos. Escribirle a una 
máquina es completamente antinatural cuando de 
situaciones retóricas se trata.

Además, la evaluación en todo campo del sa-
ber implica explicaciones de cómo, cuándo, dón-
de, quién y también por qué. Implica en último 
término explicación de errores y cuando no la pro-
vee un ser humano, se tiene la esperanza de que 
la computadora la proporcione; sin embargo, las 
máquinas nunca dan explicaciones, en particular 
cuando se trata de dar razones. También es posi-
ble diseñar una computadora que lea y evalúe con 
rapidez la exactitud con que un texto presenta su 
inserción dentro de los cánones de un género tex-
tual determinado, programándole sistemas que re-
conozcan ciertos rasgos de dicho género (a saber, 
frases fijas en un texto expositivo o las que se pue-
den encontrar en un texto descriptivo). No obstan-
te, se pone en duda que el jurado de un concurso 
de poesía delegue sus funciones a una máquina 
para juzgar el mejor poema, pues no existe impac-
to de la escritura en los sentimientos, emociones 
y pensamientos de los miembros de ese jurado y, 
llevando lo anterior un poco más lejos, la máquina 
no tiene la intención de hacer cambiar de opinión 
a un lector ni tampoco argumentar en pro o en 
contra de una posición, porque las computadoras 
–hasta el momento del estado del arte– no opinan 
ni argumentan.
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Reconocimientos

Este artículo, que no está adscrito a ningún proyec-
to de investigación en curso ni cuenta con apoyo 
financiero, surge de la inquietud por indagar las 
percepciones de estudiantes universitarios acer-
ca de su disposición a recibir retroalimentación y 
evaluación de sus composiciones escritas a través 
de un instrumento automatizado.
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 El dispositivo pedagogía de proyectos: 
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 Assane Diakhate**

Resumen
En este artículo se describe una experiencia con estudiantes de una escuela primaria en Senegal, en el marco de una investigación 
sobre los dispositivos pedagógicos adaptados a grupos grandes. Para ello hicimos allí la transposición del dispositivo de pedagogía 
de proyectos, iniciado e implementado por más de treinta años por Annie Coüedel en la Universidad Paris 8, con el fin de respon-
der a las grandes preocupaciones de la escuela en los países de África subsahariana, en general, y de Senegal, en particular. Se 
trata de asumir los efectos, que no cesan de aumentar, de la problemática del aprendizaje del francés como segunda lengua y de 
la adaptación de los contenidos de la enseñanza a las realidades de la vida cotidiana. Para tal efecto, hemos propuesto y demos-
trado la pertinencia de nuestro dispositivo como solución a este difícil asunto de los grupos grandes, por cuanto ha demostrado 
ser eficaz al proponer no solamente una pedagogía activa, sino también un proceso que le confiere valor a las lenguas nacionales. 
Finalmente, hemos aportado respuestas a la articulación entre el interior y el exterior, dado que nuestro dispositivo integra apren-
dizaje y necesidades sociales, culturales, políticas y económicas. Alineados con los principios del dispositivo, conjuntamente con 
los estudiantes, lo implementamos durante seis meses y logramos poner en funcionamiento proyectos que, en cierta media, han 
impulsado la transformación real de las actitudes de los estudiantes, de los docentes y de su entorno en muchos niveles.

Palabras clave: dispositivo, pedagogía de proyectos, grandes grupos.

Abstract
This article describes the experience of students from a Senegalese elementary school within the framework of a research study on 
learning tools adapted to large groups. To this effect, project-based learning tools, launched and implemented for over 30 years by 
Annie Couëdel at Paris University 8, was transposed in this institution to address major academic concerns in sub-Saharan African 
countries in general and Senegal in particular. This entails addressing the constantly growing effects of the difficulties of learning 
French as a second language and adapting teaching content to the realities of everyday life. For this purpose, the relevance of our 
tool as the solution to this difficult issue among large groups has been proposed and shown, as its efficiency has been proven by 
proposing not only an active learning method but also a process that adds value to national languages. Finally, this study has pro-
vided answers for the interaction between the inside and the outside, as our tool incorporates learning as well as social, cultural, 
political and economic needs. This has been implemented for six months with students in accordance with the tool’s principles 
and achieved the implementation of projects that have led to an actual transformation of attitudes from students, teachers and their 
environment to a certain extent at many levels.
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Introducción

El asunto de los grupos grandes se convirtió en una 
preocupación en el campo de la investigación pe-
dagógica hacia finales del siglo XX en África. En 
1980 los docentes agrupados en la Asociación de 
Profesores de Francés de los Países Francófonos 
introdujeron en sus trabajos la noción de grupos 
grandes ya que, efectivamente, la sección africana 
lo requería debido a los múltiples problemas re-
lacionados con el gran tamaño de los grupos. Sin 
embargo, si se observa de cerca, este problema no 
es una especificidad africana, sino que está pre-
sente en todas partes, aunque en proporciones y 
circunstancias diferentes. Lo que sí se destaca es 
la acción emprendida por los docentes africanos 
en el marco de una investigación aplicada, dirigi-
da a asumir la pedagogía de los grupos grandes. 
Hasta ese momento lo esencial de los trabajos 
de investigación en educación se centraba en la 
pregunta por el tamaño y su impacto en las en-
señanzas, como lo demuestra una rápida mirada 
a trabajos entre los cuales se destacan los de la 
Unesco en 1965, así como los de Coleman (1966), 
Yate (1979), Cherkaoui y Lindsey (1974) o, más re-
cientemente, Piketty (2004) o como el Informe de 
Meuret (2001) que siguen siendo las únicas refe-
rencias relativas al tamaño de las clases.

En consecuencia, gracias a los africanos francó-
fonos y a sus colegas franceses se inició y se llevó 
a cabo una investigación aplicada al problema de 
los grupos grandes en diferentes países. Paralela-
mente a estos trabajos, gobiernos como el de Se-
negal pusieron en marcha políticas dirigidas a la 
reducción y al manejo de personal en las clases, 
aunque es necesario reconocer los límites de estas 
acciones. Además, pese a publicaciones como la 
interesante obra de Nomaye (2006), se ha observa-
do una especie de estancamiento en los trabajos 
de investigación sobre la pedagogía de los grupos 
grandes.

Por consiguiente, el problema es de gran ac-
tualidad y se puede afirmar que lo será también 
en el futuro, mucho más en nuestros países, que 

en los últimos años han logrado el desafío del ac-
ceso a la escuela sin que se haya acompañado de 
la infraestructura suficiente y el personal necesario 
en cantidad y calidad. El caso de Senegal es una 
clara demostración ya que vemos los numerosos 
colegios, las escuelas elementales y los liceos con 
un personal más que pletórico, lo que trajo como 
consecuencia millares de bachilleres (13.000 en 
2012), sin acceso a las universidades públicas.

Por las anteriores y otras razones, consideramos 
necesario asumir este problema, lo cual nos con-
dujo en 2006 a iniciar una investigación-acción. 
En consecuencia, experimentamos el dispositivo 
de pedagogía de proyectos intervención/inserción 
en una escuela elemental de una zona suburba-
na de Dakar, la escuela Unidad 26, ubicada en 
Parcelles de Assainies. A partir de esa experiencia 
hemos aportado respuestas a tres grandes cuestio-
nes asociadas a la enseñanza de grupos grandes 
en Senegal.

La primera de ellas es la concerniente al pro-
blema del método, ya que nuestro objetivo es 
proponer, a través de una investigación conce-
bida y experimentada, una solución aplicable y 
original. En efecto, a la fecha tenemos solucio-
nes en diferentes niveles. En el político, relacio-
nado con la toma de decisiones administradas por 
el Ministerio de Educación, se decidió aplicar las 
clases de doble flujo: una clase, un maestro, dos 
grupos de estudiantes repartidos para cada grupo 
entre 45 y 50 alumnos. Los grupos se relevan, uno 
en la mañana y otro en la tarde. Esto equivale a un 
centenar de estudiantes para cada maestro que los 
divide en dos grandes subgrupos. Esta solución era 
insuficiente y el Estado inició el reclutamiento de 
voluntarios en educación. El proyecto de los vo-
luntarios en educación también suscitó enormes 
problemas que dejamos consignados en nuestra 
Memoria de Maestría (Diakhate, 2003). Se ensa-
yaron otras soluciones en el tercer nivel, consti-
tuido por docentes encargados de ejecutar y de 
realizar las diferentes tareas ligadas a la enseñanza 
y el aprendizaje. De esta manera, en Sudán, los 
docentes se enfrentaron al problema de los grupos 
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grandes desde 1985, con el doble objetivo de res-
tarle dramatismo a la situación y encontrar estrate-
gias didácticas apropiadas. Entonces, pusieron en 
marcha experimentaciones en sus clases que les 
permitieron recomendar especialmente dos técni-
cas: “el Phillips 6×6 y la investigación colectiva 
de ideas”1. En cuanto a Madagascar, se pusieron 
en marcha las técnicas del “juego de roles” y de la 
“investigación colectiva de ideas”.

El objetivo consistía en hacer las clases de ma-
nera conveniente y nuestro método fue el del Pro-
yecto. En ese momento la cuestión era ver cómo 
el dispositivo de pedagogía de proyectos podía 
constituir una solución pedagógica frente a un 
problema que, en muchos sentidos, es de orden 
económico.

Otro problema, no menos importante, era el re-
lativo a la lengua. Se trataba aquí de ver el lugar 
que ocupan las lenguas nacionales, que no son 
las lenguas de la enseñanza y que estaban hasta 
ese momento excluidas de la escuela como se de-
mostró sin ningún equívoco, en el plano simbóli-
co. Muchas dificultades se pusieron de relieve en 
relación con las prácticas lingüísticas de los estu-
diantes, ya que se advierten muchos problemas de 
expresión oral y escrita, y si el problema de base 
relacionado con el nivel de francés no se resuelve, 
se puede al menos constatar con Fall (2003) que 
existe una debilidad de nivel que se debe corre-
gir empleando otros métodos que integren todos 
los componentes del triángulo pedagógico de J. 
Houssaye2. En cuanto a nuestras lenguas naciona-
les, se constató no solamente un débil manejo de 
ellas, sino también y sobre todo una cierta desva-
lorización. Estamos confrontados a una suerte de 
situación híbrida donde ninguna de las dos len-
guas se domina. La cuestión es ver cómo articular 

1 Esta técnica, concebida por un americano llamado Phillips, consiste en 
dividir la clase en subgrupos de seis que trabajan secuencialmente.

2 En toda situación pedagógica Jean Houssaye (1988) explica la relación 
existente entre tres elementos: el profesor, el conocimiento y el alumno. 
Así, en las escogencias pedagógicas, uno está llamado a omitir o a des-
cuidar cualquiera de ellos. En consecuencia, al dar prioridad al eje alum-
no-maestro, se descuida el conocimiento; si el acento se coloca en el eje 
conocimiento-del-alumno, nos olvidamos del maestro; mientras que la pri-
macía en el eje del conocimiento trae como consecuencia el olvido del 
estudiante.

el uso de las lenguas nacionales y el de la lengua 
de enseñanza en un dispositivo pedagógico de los 
grupos grandes. Desde este punto de vista es im-
portante volver sobre la pregunta del aprendizaje 
del francés como segunda lengua y el de la valori-
zación de las lenguas nacionales.

A menudo, la escuela es un lugar encerrado en 
sí mismo. Los niños permanecen entre cuatro pa-
redes por lo cual se hace referencia a ella como la 
escuela cuartel, porque reproduce cierta discipli-
na. Antes se hablaba de la educación para

[...] cultivar la inteligencia y la memoria, vien-
do los dominios particulares de la personalidad: 
educación física y moral para tener un caballero, el 
hombre honesto del siglo XVII no debía desconocer 
ciertos valores morales y sociales. Actualmente se 
habla de la educación integral del individuo en sus 
múltiples facetas y, por tal razón, debemos integrar 
en nuestros dispositivos métodos que articulen el in-
terior y el exterior. (Mialaret, 2006, p. 15)

En síntesis, nos proponemos demostrar, a través de 
una transposición del dispositivo de pedagogía de 
proyectos, en qué sentido este método se adapta a 
los grupos grandes. Para hacerlo, volveremos en la 
primera parte a la noción de grupo grande con un 
breve estado de la investigación sobre el fenóme-
no. En una segunda parte presentaremos la meto-
dología y el dispositivo tal como lo transpusimos 
en Senegal. En último lugar, haremos una revisión 
crítica de los principales resultados obtenidos.

Hablar de “grupos grandes” para evitar el 
empleo de la noción de “clases atiborradas”

El uso de la noción de grupos grandes en la in-
vestigación educativa y, particularmente en la pe-
dagogía de los grandes grupos, es reciente. Esta 
apareció hacia los años 1980 y ha prosperado gra-
cias a los trabajos de la Federación Internacional 
de Profesores de Francés que comenzó a preocu-
parse por el problema de los grupos grandes pa-
ra responder a las inquietudes de los docentes de 
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los países del sur y, en particular, de los del África 
subsahariana.

En efecto, habitualmente el problema de los 
profesores siempre se resuelve por las adminis-
traciones gracias al reclutamiento de docentes y 
a la construcción de nuevas clases. Pero frente a 
la persistencia de la pregunta y al pesimismo que 
acompañaba la improbabilidad de ver un mejor 
mañana, los profesores del sur, más específica-
mente los del África francófona del sur del Sahara, 
plantearon valerosamente el problema a partir del 
segundo congreso de la APFA3.

A partir de esta fecha ha tenido lugar una cierta 
toma de conciencia y han comenzado a vislum-
brarse soluciones pedagógicas provenientes de los 
profesores. Hasta ese momento era tabú conside-
rar los grupos grandes como una situación que de-
bía ser tomada en consideración. Para muchos de 
los docentes, sobre todo para los sindicalistas, so-
lamente deberían considerarse las clases con gru-
pos limitados.

Entre tanto, los países del sur iban a ser con-
frontados por innumerables problemas que harían 
difícil el manejo de las clases con gran número de 
estudiantes. Constatamos en estos países, donde el 
objetivo principal de la educación es la escolari-
zación universal de los niños, un rápido y elevado 
crecimiento demográfico, conjugado con un débil 
presupuesto destinado a la educación. De esta for-
ma era casi imposible erradicar los grupos grandes 
en un corto plazo.

Por tales razones la Federación Internacional 
de Profesores de Francés (FIPF) se puso a trabajar 
para sentar las bases de una reflexión sobre la pe-
dagogía de grupos grandes con el fin de hacer se-
guimiento a las preocupaciones de los miembros 
de AFPA.

Se asumió, entonces, un amplio trabajo de 
teorización y de orientaciones pedagógicas. Este 
problema de los grupos grandes por ser de gran 
actualidad, tanto en los países del Sur como del 
mismo Norte, a nuestro juicio ameritaba tratarse 

3 Segundo congreso de la Asociación de Profesores de Francés del África, 
llevado a cabo en Khartoum en marzo de 1984.

con rigor y, a partir de ese momento, se afirmó 
como necesario volver sobre la noción de los 
grupos grandes.

Los trabajos de conceptualización son muy es-
casos lo que significa que proceder a su definición 
nos parece realmente una prueba difícil. Entre tan-
to, nos contentamos con los trabajos existentes pa-
ra tratar de llegar a una comprensión general del 
concepto.

No se puede definir un grupo grande sin hacer 
alusión al número. Subrayemos que este término 
de grupo grande se utiliza aquí de manera inde-
bida. Con el término grupo grande se describe lo 
que en otras partes se denomina de manera más 
pertinente clases grandes o con gran número de 
estudiantes. Pero la utilización clásica de la expre-
sión grupo de clase ha hecho que esta denomina-
ción se haya vuelto dominante. En efecto, la clase 
es mucho más que la colección de individuos, o 
mejor, un colectivo es más que un grupo.

Si este término es pertinente lo es más aún para 
designar los grupos-de-proyectos, donde efectiva-
mente las interacciones son múltiples. Pero, enton-
ces, se trata de grupos centrados en una tarea cuya 
regulación está ampliamente determinada por si-
tuaciones externas al grupo en sí mismo y no solo 
por su dinámica propia.

El criterio cuantitativo es indispensable para de-
finir el grupo grande del que venimos hablando. 
En efecto, el origen del problema está ligado a este 
planteamiento. Para darnos cuenta de ello, basta 
evocar las expresiones empleadas para calificar las 
clases en las que se puede hablar de grupos gran-
des. Los docentes hablan con frecuencia de núme-
ros atiborrados, de clases sobrecargadas y, algunas 
veces, de multitudes, para determinar la masa de 
estudiantes a la cual deben dispensar sus cursos. 
Para evitar este lenguaje y como preocupación 
por la solidaridad entre los profesores del Norte 
y del Sur, se emplea entonces la noción de grupo 
grande. Esta responde al objetivo declarado por la 
FIPF de hacer de su congreso, en julio de 1988, un 
evento desencadenante de esta preocupación y de 
organizar el coloquio de Sèvres (1986).
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Aquí, por tanto, la palabra está en un principio 
utilizada para destacar ciertas complejidades re-
lativas a las clases numerosas. Se trata de quitar, 
en gran parte, los tabúes y permitir a los diferentes 
actores tomar en cuenta el hecho de los grupos 
numerosos. Ahora no hay vergüenza en hablar de 
ello, pues hemos llegado a convertirlo en un cam-
po de investigación.

Volviendo a nuestro intento de definición, nos 
preguntamos si no sería más preciso el cambio 
de nombre apoyándose en las cifras. Fue enton-
ces cuando se consideró que el umbral de 45 a 50 
alumnos era el límite superior de una clase normal 
en un país en desarrollo. Este umbral, que puede 
variar de un país a otro, hace que el solo criterio 
de número para definir la noción de gran grupo 
sea insuficiente. Sin duda, este hecho condujo a 
Didier Anzieu y a Jacques-Yves Martin a establecer 
una brecha comprendida entre 25 y 50 para deter-
minar el número en un grupo grande:

Entre 25 y 50 personas nos encontramos en pre-
sencia de grupos grandes, orientados por lo general 
a la transmisión de conocimientos (clases escola-
res), la negociación social (convenciones colectivas, 
acuerdos empresariales) y la información recíproca; 
allí se puede institucionalizar la tendencia a la sub-
división mediante técnicas, como Phillips 6×6 o el 
panel modificado. (1968, p. 45)

Además, también era necesario tomar en cuen-
ta el límite superior del grupo grande, lo cual 
planteará problemas en cuanto a las cifras que se 
puedan emplear para determinarlo.

Por las anteriores razones es importante to-
mar en cuenta otros criterios para definir el gru-
po grande. Estos criterios son: edad, nivel de los 
estudiantes, materia a enseñar, condiciones de la 
enseñanza, etc. Para tal propósito, Aliou Dioum 
plantea esta definición de grupo grande: “Se ha-
blará de grupo grande a partir del momento en 
que, en una determinada situación de enseñan-
za/aprendizaje, el número de aprendientes sea tal 

que pueda convertirse en un obstáculo para la co-
municación y los intercambios” (1995, p. 39).

El grupo grande atrae a algunos maestros cuan-
do se enfrentan a un cierto número de alumnos. 
Este puede simplemente definirse como una situa-
ción de enseñanza/aprendizaje en la cual, frente 
a un gran número de aprendices, el docente ex-
perimenta dificultades para la conducción de las 
actividades. En este sentido, tratamos de encontrar 
una definición más dinámica, porque la percep-
ción que tenemos del número y la dificultad que 
suponemos experimentar en las enseñanzas varían 
según el contexto. Un docente del VIII Distrito de 
París vivirá una situación diferente a la del docente 
de los suburbios de Dakar.

El dispositivo y su transposición

Hemos hecho una transposición del dispositivo 
pedagógico de pedagogía de proyectos inserción/
intervención, al reproducirlo en otro contexto, una 
escuela primaria en Senegal, diferente a la Univer-
sidad París 8 donde Annie Coüedel diseñó e imple-
mentó dicho dispositivo.

Se trata del recorrido de un enfoque de investi-
gación-acción sobre el aprendizaje del francés co-
mo segunda lengua que marca, en este dispositivo, 
nuestra forma de concebir y de actuar en situacio-
nes educativas. Comprende una amplia gama de 
prácticas pedagógicas innovadoras que no se pue-
den reproducir totalmente aquí. Basta con recor-
dar los fundamentos políticos y teóricos de nuestro 
dispositivo y mostrar cómo procedimos a transpo-
nerlo de manera concreta en Senegal.

Los fundamentos políticos del dispositivo

Como en todo enfoque pedagógico, nuestro dis-
positivo de pedagogía de proyectos tiene sus fun-
damentos políticos. Y, ante todo, tiene un anclaje 
histórico, ya que está fuertemente vinculado a la 
Universidad de París 8 Vincennes que, bajo Edgar 
Fauré, es experimental y sigue siendo dependiente 
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de las consecuencias de los eventos de mayo de 
1968. Visto de esta manera, la iluminación de Guy 
Berger y de Maurice Courtois (1992), en relación 
con la creación de la Universidad de París 8, es un 
testimonio bastante edificante:

[...] el proyecto fundador de Vincennes fue polí-
tico y las formas tomadas por la enseñanza se dedu-
cían en gran parte de las opciones políticas iniciales. 
Reflexionar hoy sobre las formas actuales de la prác-
tica pedagógica implica necesariamente un retorno 
a la política. (p. 8)

Desde esta óptica, Annie Coüedel hizo propia la 
pregunta “¿Qué universidad, para qué sociedad?”.

La Universidad de Vincennes es la manifesta-
ción de un rechazo y de una aspiración. Es el re-
chazo de la opresión de quien aprende frente a 
quien le enseña. Pero es también la reivindicación 
de una nueva relación pedagógica. Asistimos a 
rupturas que cuestionan los acercamientos vertica-
les y el uso de los cursos magistrales.

El enfoque concebido por Annie Couëdel sitúa 
a los estudiantes en el centro del dispositivo y los 
compromete en un proceso que los lleva a ser au-
tores/actores de sus proyectos y a desarrollar un 
espíritu crítico a través de las acciones y debates 
que este provoca: 

Como ya hemos dicho, la pedagogía del pro-
yecto, tal como se concibe aquí, se inscribe en una 
historia y una lucha política que involucra el com-
promiso y las decisiones frente a la concepción de la 
enseñanza. En los talleres, se hacen explícitos tanto 
el anclaje histórico, como los fundamentos filosófi-
cos y pedagógicos del dispositivo. Esta aclaración 
rompe con la ilusión de que existen conocimientos 
intrínsecamente válidos, es decir, liberados del con-
texto social en el que se construyen y transmiten. 
El hecho de plantear que no existe una enseñanza 
neutral, ni docentes neutrales da a los estudiantes 
la oportunidad de posicionarse y no es raro que las 
elecciones mostradas sean objeto muchas veces de 
críticas acervas. (Coüedel y Blondeau, 2007) 

Nuestro enfoque se opone a cualquier forma 
de dominación y a la educación bancaria como la 
que denunciaba Paulo Freire (1977).

El dispositivo es político en la medida en que 
permite situar una educación para la ciudadanía. 
Tanto el que aprende como el que enseña hacen 
suyos los problemas a los cuales se enfrenta la 
sociedad y, a través de la acción educativa guia-
da aquí por el proyecto, se involucran y tratan de 
aportar soluciones adecuadas.

Al implicarnos en una tarea que tiene un im-
pacto en el medio social, actuamos en nuestro en-
torno y nos convertimos en actores conscientes del 
significado de las responsabilidades. Ya no estamos 
en competencia, sino en un compromiso solidario:

En resumen, cuando dejamos de ubicar a los es-
tudiantes en situaciones aisladas de cualquier rea-
lidad social, sin ningún tipo de participación, sin 
disfrute intelectual, descubriremos otras situaciones. 
Simplemente basta con no darles la sensación de 
que “carecen de capacidad debido a una loboto-
mía”, para ofrecerles la oportunidad de ser, de pen-
sar con los demás y por sí mismos. Lo que congrega 
a los estudiantes es su compromiso colectivo en 
acciones que tienen un significado para ellos, que 
tienen repercusiones, un impacto en el medio am-
biente y en ellos mismos por el efecto, la posibilidad 
de existir y de ser actores4.

El dispositivo es político puesto que, al lado de 
este anclaje histórico en el movimiento contes-
tatario del momento, se traduce un compromiso 
político y una fuerte influencia nacida de un en-
cuentro: la escuela de Paulo Freire, quien en su 
voluntad de concientización se propone combatir 
toda forma de dominación al ponerse del lado de 
los oprimidos. El dispositivo se inspira ampliamen-
te en la vía trazada por Freire que es la de la hu-
manización, tanto del dominado como de quien 
ejerce la dominación.

4 Entrevista de Annie Couëdel con Sabrina Ben Karich, estudiante de Máster 
I de Ciencias de la Educación (junio de 2007) sobre el dispositivo de peda-
gogía de proyecto: intervención/inserción (DPP:i/i) www-ufr8.univ-paris8.
fr/pfa/pdf/entretien_AC.pdf 69
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Los fundamentos teóricos del dispositivo

Si se admite que el dispositivo es político, es pre-
ciso considerar que existen raíces profundas en 
las diferentes teorías de la educación. Este articula 
teorías sociocognitivas y teorías sociales, en la me-
dida en que nuestro enfoque no se limita a la única 
dimensión social de los aprendizajes demostrada 
por los sociocognitivistas, sino que también extrae 
sus principios del espíritu de transformación de la 
sociedad propugnado por las teorías sociales.

En nuestro dispositivo insistimos en la dimen-
sión social de los aprendizajes. Nos referimos en 
este marco a la teoría socioconstructivista de Vy-
gotski que pone el énfasis en el rol de la cultura 
y del ambiente social del niño, razón por la cual 
la cooperación social constituye un elemento im-
portante en el desarrollo de la inteligencia. En este 
sentido, introduce la noción de zona de desarrollo 
próximo (ZDP). Esta, según Vygotski (1997), es

[...] la distancia entre el nivel de desarrollo actual 
tal y como está determinado por la capacidad de re-
solver por sí solo un problema dado y el nivel de de-
sarrollo potencial tal como se puede determinar por 
la resolución de un problema bajo la guía del adulto 
o la cooperación de los pares más capaces. (p. 187).

De esta forma, el desarrollo del niño no puede 
darse de forma autónoma, sino que es dependien-
te del medio. Para él, las interacciones cumplen un 
rol fundamental en este proceso. Desde este punto 
de vista, pasamos de un modelo binario a un mo-
delo ternario. Esto nos obliga a pasar de una psi-
cología que pone su énfasis en el individuo a la 
tarea de una psicología que reagrupa al individuo, 
a la tarea y al otro. El desarrollo no puede consi-
derarse como independiente del aprendizaje, y el 
aprendizaje no puede ser solamente una relación 
privada entre el niño y un objeto. En este tipo de 
enfoque, se considera que las variables sociales 
son consustanciales a los procesos de aprendiza-
je en sí mismos y que todo desarrollo es el resul-
tado de los aprendizajes, gracias al efecto de los 

mecanismos interindividuales sobre los mecanis-
mos intraindividuales.

A estos distintos fundamentos psicológicos de 
nuestro dispositivo podemos asociarle también 
la teoría del aprendizaje social de Albert Bandu-
ra (1997), quien propugna por una extensión del 
espacio escolar y de las situaciones de enseñan-
za/aprendizaje, teniendo en cuenta que la acción 
educativa debe ir más allá del espacio escolar y 
extenderse a las diferentes situaciones de la vida 
cotidiana. En esta óptica, el aprendizaje opera se-
gún una regla que responde a un procedimiento 
que podemos resumir en tres elementos. Por una 
parte, el aprendizaje es con frecuencia imitativo o 
vicario dado que el niño reproduce los comporta-
mientos que ha observado en un congénere. Un 
segundo elemento tomado en consideración es el 
de la facilitación social (Fournier, 2011, p. 104), 
que designa el mejoramiento de la actuación indi-
vidual bajo el efecto de la presencia de uno o de 
múltiples observadores. Y, finalmente, la anticipa-
ción, que consiste en integrar las respuestas a las 
situaciones semejantes.

Metodología y experimentación del 
dispositivo

La experimentación es la puesta en funcionamien-
to del dispositivo, para lo cual determinamos los 
diferentes actores, los tiempos y la organización 
de las actividades. De esta forma, sin buscarlo, lo-
gramos pares:

• Se seleccionaron dos (2) clases: CM1B (Cur-
so Medio, primer año) bajo la dirección del 
señor Lô y CE2A (Curso Elemental, segundo 
año) bajo la dirección del señor Ndour (do-
centes de la escuela elemental Unidad 26), lo 
cual implicó el trabajo con dos (2) maestros.

• Se acordaron dos (2) días para el desarrollo 
de las actividades: los martes y los jueves, 
después del mediodía.

• Se planearon dos (2) horas por cada sesión 
como duración de las actividades.
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Para lograr la configuración de nuestro disposi-
tivo sostuvimos reuniones con los dos (2) maestros 
para ver conjuntamente el tipo de organización y 
planear las clases, así como establecer las restric-
ciones que deberían eliminarse. Así adoptamos 
una disposición de mesas-bancos en forma de U. 
También fue necesario revisar las diferentes divi-
siones de tareas entre alumnos y profesores.

En calidad de observadores participantes periféri-
cos, acordamos llevar un diario de investigación que 
diligenciábamos después de las secuencias. Este fue 
elaborado con las notas que íbamos tomando. Estu-
vimos atentos a las actitudes de profesores y alum-
nos. Intentamos poner en el papel todos los detalles 
que notamos. Sin embargo, se debe tener en cuen-
ta que fue difícil monitorear de cerca lo que estaba 
sucediendo en los grupos de proyectos debido a su 
número y al diseño en el espacio. Por consiguiente, 
tuvimos que apoyarnos en muchos elementos:

• Los anteproyectos de los grupos de proyec-
tos. Fueron los elementos más reveladores 
del trabajo de los alumnos en cuanto a la 
concepción de su proyecto en las activida-
des a realizar.

• Los diarios de campo de los alumnos tam-
bién recogieron mucha información. Hay 
que recordar que era imposible para noso-
tros tener alguno de los diarios de los maes-
tros, aunque también se les había pedido que 
los llevaran. Esta carencia influyó en nuestro 
trabajo de análisis. Los diarios de campo de 
los docentes habrían dado indicaciones muy 
precisas sobre su interiorización del dispo-
sitivo y también habrían permitido analizar 
en profundidad sus aportes y la experimen-
tación que requiere cierta formación previa. 
En resumen, nos habrían permitido emitir, o 
al menos deducir, ciertas hipótesis sobre su 
función y su apropiación del dispositivo.

• Los diferentes momentos del grupo grande, 
plenarias y síntesis de gran grupo, también 
nos permitieron recolectar informaciones 
muy útiles en nuestro trabajo de terreno.

La experimentación también nos permitió ver 
cómo nuestro dispositivo resultó eficaz para la so-
lución de los problemas ligados a los grupos gran-
des en cuanto a los aspectos relativos a la lengua 
y la apertura de la escuela a su medio. ¿En qué 
consistió exactamente?

El dispositivo y su ritual se desarrolló así: grupo 
grande/grupos de proyecto/grupo grande, elimi-
nación de varias restricciones encontradas en los 
grupos.

El número de estudiantes y sus características, 
como la heterogeneidad fueron considerados si-
tuaciones favorables para la adquisición de cono-
cimientos. Esta heterogeneidad puede conjugarse 
con la interdependencia, como lo afirma Alain 
Baudrit (2005):

Dos dimensiones también son importantes a fin 
de dinamizar los intercambios: la interdependen-
cia y la heterogeneidad. La primera hace que los 
estudiantes se necesiten unos a otros, inclinándose 
a coordinar sus respectivas actividades. El segun-
do contribuye a la reunión de diferentes puntos de 
vista, de diferentes niveles de conocimiento y, por 
tanto, alienta la búsqueda de acuerdos a través de 
discusiones o debates. (p. 8)

Resultados y discusiones

Nuestro dispositivo difiere de la pretensión de es-
tar juntos, de la pedagogía tradicional, caracteri-
zada por los aprendizajes individuales, reglados, 
estandarizados y por el espíritu competitivo. Nues-
tro enfoque pone en el centro el proyecto colecti-
vo porque suscita la creatividad, la iniciativa, el 
desarrollo de un espíritu crítico y conduce a la in-
serción social del sujeto, condición sine qua non 
para su éxito escolar. El docente cumple allí un 
papel de facilitador y de persona-fuente que acom-
paña a los participantes en la realización de los 
proyectos de los cuales los estudiantes son autores 
y actores.
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En tal sentido, notamos, en repetidas ocasiones, 
que no solo la participación de los estudiantes era 
una realidad, sino también, y especialmente, que 
se habían llevado a cabo las actividades de apren-
dizaje. Efectivamente, a lo largo de nuestro estudio 
experimental, fuimos testigos en varias ocasiones, 
en el marco de los proyectos como el de la refores-
tación, de diversos aprendizajes relacionados con 
áreas asociadas a programas escolares. Citemos, 
a manera de ejemplo, el caso de la educación cí-
vica. En los programas escolares desarrollados en 
esta escuela, como lo vimos en las distribuciones 
mensuales de los docentes, figura el tema de la 
reforestación. De esta forma, la tarea del maes-
tro consiste en sensibilizar sobre la importancia 
de la reforestación y las actitudes que se requiere 
adoptar frente a esta necesidad y para beneficio 
exclusivo de su país. Con su proyecto de refores-
tación estamos en condiciones de afirmar que los 
estudiantes tienen ya actitudes reales. Entre tanto, 
nos interrogamos sobre la relevancia de los cono-
cimientos y la necesidad de actuar. Antes de volver 
sobre esto más ampliamente, tratemos de ver, en 
el plano de los conocimientos y de la relación en-
tre los contenidos de los programas y los horarios, 
aquello que los estudiantes realmente aprendieron 
con su proyecto de reforestación.

En cuanto a la reforestación, pudimos ver mu-
chos subtemas que debían ser objeto de aprendiza-
je en educación cívica. Se trata de plantar árboles, 
de protegerlos, de luchar contra su destrucción, de 
embellecer el medio ambiente con vegetación, 
etc. Con este proyecto tuvimos, pues, momentos 
que los maestros pudieron aprovechar para poner 
a prueba su enseñanza y, en esta ocasión, para 
profundizar y cultivar el civismo en nuestros suje-
tos, aún niños.

De esta forma nos situamos en esta situación 
de práctica real de civismo y no en momentos en 
los que el estudiante es llamado a recitar fórmulas 
hechas. En efecto, en las enseñanzas actuales, los 
maestros siguen el denominado método afirmati-
vo. Este se practica bajo la forma de preguntas y 
respuestas que concluyen en un resumen que los 

estudiantes deben aprender y recitar de memoria, 
lo cual queda como un simple ejercicio que no 
puede traducirse en una verdadera educación cívi-
ca porque, de hecho, no hay ninguna realización 
o ningún cambio notable en el niño, que pueda 
derivarse de la práctica. Por el contrario, a través 
de nuestro dispositivo de pedagogía de proyectos 
el estudiante asume lo que él mismo ha escogido 
y lo que se espera de él, de manera que en su edu-
cación se consolidan los comportamientos y las 
acciones ciudadanas.

Pero los aprendizajes no se limitan únicamente 
a la cuestión de la ciudadanía. No debemos olvi-
dar que el principal objetivo de este dispositivo 
era, desde el comienzo, la adquisición del francés 
como segunda lengua. Por tanto, el objetivo era 
que los estudiantes tuvieran la palabra y desem-
peñaran un papel en la universidad y más allá de 
ella. A través de sus intervenciones en este con-
texto, los estudiantes, mediante enfoques sucesi-
vos, adquieren los códigos, porque cuanto mejor 
se ajusten al entorno, más fácilmente pueden in-
tervenir en él.

Desde esta óptica, en el marco de nuestra trans-
posición no solamente pudimos ubicar a nuestros 
alumnos en situaciones de aprendizaje activo de 
la lengua francesa, sino que también logramos su 
coexistencia con las lenguas nacionales gracias a 
los diversos momentos de realización de los pro-
yectos. No se trataba de dar recetas o de hacer un 
curso específico de gramática o de expresión, sino 
de poner a los estudiantes en situaciones de co-
municación, tanto en lo oral como en lo escrito y 
en contextos diferentes. Bien pudo ser entre ellos, 
como a través de una carta, una solicitud dirigida 
al alcalde o a una persona notable del barrio.

Los proyectos están en contacto con la realidad 
de los sujetos y con su entorno social en el que de-
sean hacer su contribución, para que se convierta 
en un espacio más sólido en beneficio de todos. 
En este proceso, los participantes se están dando 
cuenta gradualmente de que, para tener éxito en 
su proyecto, necesitan saber más sobre su entorno, 
sus actores y las reglas que deberán cumplir. Por 
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consiguiente, es gracias a esta no ruptura, a esta 
interacción permanente entre lo interno (aula) y lo 
externo (ambiente), que los participantes se abren 
a la vida social y a las prácticas sociales en las que 
sus proyectos los involucran.

Todos los proyectos realizados en el marco de 
nuestra experimentación revelaron este importan-
te aspecto del dispositivo, porque favoreció una 
apertura hacia el medio y la posibilidad de acce-
der a las personas que administran los recursos. En 
este sentido, logramos que las empresas encarga-
das de proveer servicios, como Aguas y Bosques, e 
Higiene, intervinieran.

Sin embargo, no se puede decir exactamente 
que todo sea perfecto en esta experiencia porque 
se observaron dificultades en diferentes niveles ya 
que el dispositivo enfrenta ciertas restricciones. El 
método del proyecto plantea la eterna cuestión de 
la articulación entre el proyecto-programa y el pro-
yecto objetivo. Al respecto podemos hacer referen-
cia a la interesante aclaración de Jacques Ardoino. 
El proyecto-programa es el proyecto en el cual nos 
confrontamos a sus exigencias, sus realidades, su 
arquitectura real. En el programa, se está obligado 
a respetar las normas, a seguir una planeación pa-
ra lograr el objetivo esperado. Es la traducción de 
la dimensión técnica del proyecto. Según este au-
tor, “el proyecto se define ante todo por su rigor, su 
exactitud, su consistencia lógica y, en cada caso, 
por su referencia, que permite la posibilidad de la 
viabilidad” (Ardoino, 2000, p. 138).

El proyecto como objetivo difiere del proyec-
to-programa en la medida en que se lo conside-
ra como el significado, la idea, la intención o el 
sueño que el iniciador le atribuye. Refleja otra di-
mensión política del proyecto. Nuestro dispositivo 
nos llevó a vivir esta tensión entre los dos tipos 
de proyectos. A menudo es difícil lograr el equili-
brio necesario para que uno no prevalezca sobre 
el otro. La tendencia suele ser la oscilación hacia 
la pendiente del proyecto como objetivo. La expe-
riencia de Dakar y de París 8 han demostrado que 
los alumnos a menudo vienen con sus proyectos y 
también les ayuda cierta ideología del curso cuyo 

lema se mantiene: “Seamos realistas, hagamos lo 
imposible”.

La pedagogía del proyecto es también una pe-
dagogía grupal. Visto desde este ángulo, no se 
pueden ignorar los problemas de grupo. Por tanto, 
para una pedagogía exitosa del proyecto, es nece-
sario tener cuidado de no ceder a ciertas desvia-
ciones. La mayoría de las veces hay problemas en 
la composición del grupo, su conducta y la dedi-
cación de sus diferentes miembros.

Los conflictos: líderes y jefes

En el funcionamiento de los grupos, en general, 
y de los grupos de proyectos, en particular, nos 
vimos enfrentados a problemas de liderazgo que 
se reflejan en cómo se conducen las actividades. 
Así, en nuestra experimentación, como bajo mu-
chas otras circunstancias, pueden surgir dos tipos 
de dirigentes.

El primero es aquel que dirige el grupo tratando 
de tener cierta autoridad. Él conduce los debates, 
divide las tareas y controla las diferentes activida-
des del grupo. Es del tipo de animador que Annie 
Coüedel5 denomina jefe. En su rol como anima-
dor, muestra cierto acaparamiento del proyecto, 
hecho que no deja de tener consecuencias ya que, 
con frecuencia, está en el origen de los conflictos 
grupales, lo cual constituye algún impedimento 
en la realización del proyecto y la buena marcha 
del grupo.

Cuando nos vimos enfrentados a estas situacio-
nes, todo el proyecto descansaba sobre este jefe 
y los resultados de las acciones emprendidas de-
pendían enteramente de su compromiso y su de-
terminación. También recordaremos casos en los 
que estábamos frente a un líder que originaba la 
iniciación de los proyectos.

El segundo tipo de animador, denominado lí-
der, también de acuerdo con Coüedel, es total-
mente diferente del otro por su forma de gestionar 
las actividades del subgrupo. Efectivamente, él es 

5 Profesora titular en la Universidad París 8, iniciadora del dispositivo de 
pedagogía del proyecto durante los años 1968/1979 en París 8, Vincennes.
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el dirigente natural del proyecto y conduce las acti-
vidades en asocio con los diferentes miembros del 
grupo. Él no toma decisiones aisladamente y, en 
consecuencia, también responsabiliza a los demás 
miembros del subgrupo, en lo concerniente a la 
animación. Su enfoque, participativo y no autorita-
rio, contribuye a la participación de otros a través 
de la consulta. Ciertamente este tipo de enfoque 
no está exento de inconvenientes y tememos que 
cierto abandono y un dejar-hacer puedan llevar al 
fracaso del proyecto. De hecho, existe un temor 
a la sobrecarga de tareas entre algunos miembros 
del subgrupo.

La dedicación de los miembros del grupo

En nuestra observación pudimos constatar que el 
trabajo de los subgrupos podría efectuarse de dos 
formas. Algunos dedicaron gran parte al enfoque 
individual mientras que otros privilegiaron el tra-
bajo colectivo.

Constatamos este trabajo colectivo en varios 
grupos, como en el caso del subgrupo de refores-
tación. La mayoría de sus actividades se realizaron 
en subgrupos y colectivamente. Lo mismo ocurrió 
con los subgrupos que se ocuparon del sanea-
miento y los niños de la calle, etc. De hecho, los 
vimos trabajando en los viveros, enviando cartas y 
especialmente en el transcurso del día en la toma 
de conciencia. La consulta y cierto movimiento 
general hicieron que las actividades fueran real-
mente visibles. Esto nos permitió afirmar que se 
está revirtiendo la tendencia en la que predomina-
ba el trabajo individual, ya que ha sido superada 
por el trabajo colectivo.

Sin embargo, hemos visto lugares donde las co-
sas se desarrollaron esencialmente en un espíritu 
individual, lo cual nos llevó a cuestionar el signifi-
cado colectivo con el que debería llevarse a cabo 
el proyecto. Sin embargo, esta situación encuentra 
su explicación en el éxito de cualquier proyecto 
colectivo que se base en una dedicación perso-
nal. El trabajo personal se puede justificar cuando 

responde a una preocupación por la eficiencia y la 
velocidad de los resultados.

Los grupos: número de integrantes

Cabe señalar que el número de integrantes, por 
lo general, comienza en tres. Probablemente sea 
consistente con la lógica y el diseño de algunos 
psicólogos que han trabajado en grupos. Este es el 
caso de Didier Anzieu y Jacques-Yves Martin:

Se necesitan dos personas para formar una pare-
ja y quizás tres para componer un grupo. De hecho, 
no existe una personalidad normal que permanezca 
psicológicamente aislada de los demás, y el estudio 
de las relaciones con los demás es un capítulo nece-
sario de la psicología individual. El grupo comienza 
con la presencia de un tercero, aparejado con los 
fenómenos consecutivos de coalición, rechazo, ma-
yoría, minoría. (p. 28)

Pero lo más interesante aquí es ver si el número 
tiene alguna influencia en el funcionamiento de 
los subgrupos. Luego, se deben verificar las con-
tradicciones entre los subgrupos grandes y los sub-
grupos restringidos.

En nuestra experiencia nos dimos cuenta de 
que, desde el punto de vista de la productividad, el 
número de estudiantes no tiene influencias negati-
vas sobre el resultado. Esto lo demostró el subgru-
po de reforestación efectivamente conformado por 
doce estudiantes y fue uno de los pocos subgrupos 
que pudieron completar su proyecto.

En otra experiencia más reciente realizada con 
el dispositivo de pedagogía de proyectos de la Uni-
versidad París 8, con el curso de Annie Coüedel, 
experimentamos también este problema del núme-
ro de los subgrupos. No podemos posicionarnos 
categóricamente en este debate relacionado con el 
número de estudiantes y, por el contrario, estamos 
en capacidad de presentar ciertas ventajas e incon-
venientes constatados respecto al funcionamiento 
de los subgrupos conformados numerosamente.
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Articulación entre actividades del proyec-
to y actividades de aprendizaje

Tenemos estudiantes que están acostumbrados al 
tutelaje. Esta se ejerce desde la familia, la unidad 
básica de la sociedad, hasta el área de aprendiza-
je específica. De hecho, desde la mañana hasta la 
noche, los estudiantes deben obedecer las órdenes 
de los padres de la familia o de los maestros de la 
escuela. La iniciativa personal está aquí casi que 
ausente ya que todo está planeado y decretado por 
el maestro. Por tanto, con nuestro dispositivo, cuyo 
principio rector es la libertad de los estudiantes y 
su autonomía, surgen dificultades reales.

Cuando tuvieron que actuar por su cuenta, nos 
encontramos con alguna inercia. Al comienzo del 
experimento, se notó especialmente entre los es-
tudiantes un gran asombro. No dejaron de hacer 
preguntas: “¿Qué hacemos? ¿Dónde nos sentamos? 
¿Podemos elegir este o aquel proyecto? ¿Puedo 
unirme a este o aquel grupo?”. A estas se agregaron 
otras que muestran, en más de un aspecto, las difi-
cultades que los estudiantes tienen para liberarse.

Aquí tenemos un espacio adecuado para que 
los maestros logren que los estudiantes se apropien 
de esta libertad, indispensable para que el dispo-
sitivo funcione de manera efectiva, al situarlos en 
el centro de la enseñanza. Este es precisamente su 
interés, porque un día u otro el niño tendrá que 
renunciar a la tutela y el dispositivo denota un ver-
dadero aprendizaje para la vida. Pero, para llegar 
allí, nuestro dispositivo debe haberse comprendi-
do plenamente.

Conclusión

Después de nuestra experiencia, podemos afirmar 
que el dispositivo de pedagogía del proyecto: la 
intervención/inserción es susceptible de transposi-
ción y se adapta a grupos grandes.

Este enfoque constituye una respuesta al proble-
ma de la coexistencia entre los idiomas nacionales 
y el francés, el idioma oficial y la educación en 

Senegal. Los alumnos trabajan en grupos grandes 
y en francés. Sin embargo, las situaciones reales 
de comunicación en los idiomas nacionales per-
manecen a través de la implementación del dispo-
sitivo que, además, ha favorecido la apertura de la 
escuela hacia su contexto.

El vínculo entre el interior (el aula) y el exte-
rior (el entorno) es efectivo con la configuración 
de este dispositivo que, si bien presenta ventajas 
y constituye una verdadera pedagogía de los gru-
pos grandes, también tiene ciertos límites sobre los 
que deberíamos estar atentos.
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Cediel Gómez, Y.H., Olave Arias, G. y Cisneros Estupiñán, M. 

Introducción

La Cátedra de la Paz es una asignatura obligatoria 
para las instituciones educativas de Colombia. Fue 
creada por la Ley 1732 de 2014 (Congreso de la 
República de Colombia) y reglamentada por el De-
creto 1038 de 2015 (Presidencia de la República 
de Colombia). El Ministerio de Educación Nacio-
nal expidió tres documentos con el fin de apoyar la 
implementación de la asignatura en las institucio-
nes: Orientaciones generales para la implementa-
ción de la Cátedra de la Paz en los establecimientos 
educativos de preescolar, básica y media de Co-
lombia (Chaux y Velásquez, 2016); Secuencias di-
dácticas de educación para la paz (1° a 11° grado) 
(Chaux et al., 2016a) y Desempeños de educación 
para la paz (Chaux et al., 2016b). El primero de los 
documentos corresponde a una propuesta global 
sobre la Cátedra de la Paz, el cual muestra las ba-
ses teóricas y los principios que rigen la asignatu-
ra. El segundo se centra en propuestas didácticas 
para el desarrollo de la materia en las aulas. El ter-
cer texto da cuenta de los desempeños que deben 
alcanzarse en cada uno de los niveles educativos.

En este artículo en particular se busca evaluar 
el papel de la argumentación en la política pública 
de la Cátedra de la Paz, por tanto, se analiza la Ley 
1732 de 2014 (Congreso de la República de Co-
lombia), el Decreto 1038 de 2015 (Presidencia de 
la República de Colombia) y, con especial énfasis, 
las Orientaciones generales (Chaux y Velásquez, 
2016) entendidas como la base generada por el 
Gobierno para la implementación de la asignatura 
en las aulas.

Debido a la relativa novedad de la Cátedra de 
la Paz, los estudios que se han realizado en tor-
no a esta asignatura no son numerosos. En la bi-
bliografía revisada resaltan las investigaciones de 
Carrillo (2017) y de Fernández y Pungo (2017). El 
primero realiza un trabajo con el objetivo de inte-
grar el pensamiento de Camilo Torres Restrepo a 
los lineamientos de la Cátedra de la Paz; sin em-
bargo, no se muestra una propuesta concreta, sino 
un acercamiento a la inclusión de principios como 

la dignidad humana y la solidaridad a la asigna-
tura. El segundo estudio se enmarca en la inves-
tigación-acción y tuvo como objetivo articular la 
Cátedra de la Paz con la convivencia escolar y las 
competencias ciudadanas a través de un proyec-
to transversal de formación sociopersonal y solu-
ción de conflictos. No obstante, no se encuentran 
proyectos sobre el rol de la argumentación en es-
ta asignatura, por lo que con esta investigación se 
busca llenar un vacío en torno a la enseñanza de 
la argumentación en relación con los lineamientos 
y currículos de la Cátedra de la Paz.

La preocupación por el currículo surge por la 
necesidad de analizar la óptica institucional sobre 
esta nueva asignatura. En la presente investigación 
se concibe el currículo como un producto de la 
historia humana y social que constituye “un medio 
a través del cual los grupos poderosos han ejercido 
una influencia muy significativa sobre los procesos 
de reproducción de la sociedad, incidiendo, y qui-
zá controlando, los procesos mediante los cuales 
eran y son educados los jóvenes” (Kemmis, 1998, 
p. 42). En esta misma línea, Gil (2009, p. 2) afir-
ma que el currículum refleja una “opción históri-
ca sedimentada dentro de un entramado cultural, 
político, social y escolar determinado, cargado de 
ciertos valores y supuestos que es preciso desen-
trañar”. Al seguir esta idea del autor, se entiende 
que estudiar el currículum implica, a su vez, ana-
lizar el conflicto de intereses que existen en las 
sociedades y visualizar cuáles son los valores que 
predominan al momento de direccionar el proceso 
educativo.

En esta investigación, se entiende que las Orien-
taciones generales (Chaux y Velásquez, 2016) 
forman parte de los lineamientos y currículos pro-
puestos para la Cátedra de la Paz por parte del Mi-
nisterio de Educación y, por tanto, la evaluación 
de la argumentación dentro de este documen-
to permite conocer cómo se da la reproducción 
social de la práctica argumentativa y cuál es el 
sistema de valores que predomina en la propuesta 
de esta asignatura. Este análisis permite, a su vez, 
comprender la idea de paz que se plantea desde 
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el Gobierno nacional como alternativa al conflicto 
armado colombiano.

Este análisis se enmarca en el posacuerdo 
colombiano, periodo que inicia después de la 
firma de los Acuerdos de Paz entre el Estado 
colombiano y la guerrilla de las Fuerzas Armadas 
Revolucionarias de Colombia–Ejército del Pueblo 
(Farc-Ep). Dichos Acuerdos se consideran un hito 
en la historia reciente del país, dado que marcan 
la desaparición de una de las fuerzas insurgentes 
más antiguas y abre las posibilidades para su 
integración a la vida civil. Los Diálogos de Paz 
que dieron origen a este pacto Estado/guerrilla se 
desarrollaron entre 2012 y 2016, y se convirtieron 
en un elemento que fomentó la apertura política 
y la aparición de nuevas propuestas en torno a la 
construcción de paz y la convivencia de diferentes 
posturas en el país. De hecho, en este contexto, 
desde el Congreso de la República, se propone 
la Cátedra de Paz como asignatura obligatoria en 
todas las instituciones educativas de Colombia, 
con el fin de aportar a la transición hacia la paz 
de un país sumido en la guerra durante más de 
medio siglo.

En este artículo, la evaluación del papel 
de la argumentación se hace desde dos líneas 
principales: la filosofía para la paz y la retórica 
argumentativa contemporánea. De esta manera, 
se hace un abordaje interdisciplinario del objeto 
de estudio con el fin de entender el fenómeno de 
una forma más completa.

La filosofía para la paz

Las disertaciones en torno al concepto de paz han 
sido fundamentales en la filosofía moderna (Benja-
min, 1991; Cruz, 1991; Cotta, 1989; Kant, 2003). 
En esta investigación se retoman algunos plantea-
mientos en torno a la filosofía para la paz (Comins 
y París, 2010), específicamente desde lo fenomeno-
lógico, dado que en esta corriente se plantea que la 
teoría filosófica no debe ser indiferente a las prác-
ticas que se desarrollan, porque teoría y práctica se 
encuentran ligadas (San Martín, 2010, p. 31).

Desde esta propuesta filosófica se plantea que 
“la transformación pacífica de los conflictos es 
una metodología alternativa para su regulación 
positiva que favorece el hecho de percibirlos en 
sentido positivo y la posibilidad de no tener miedo 
a convivir con ellos” (París, 2010, p. 97). En ese 
sentido, se visibiliza la presencia de los conflictos 
en la sociedad como una situación normal, dado 
que esta aparición de desacuerdos surge de la 
alteridad. Así, si se entiende la vida en comunidad 
como una experiencia intersubjetiva, entonces se 
puede comprender el conflicto como un elemento 
constitutivo de las relaciones interpersonales.

Martínez (2010) explica que la filosofía para 
la paz busca la “transformación pacífica de los 
conflictos y la cooperación al desarrollo como 
forma de afrontar la pobreza, la miseria, la 
marginación y la exclusión” (p. 12). Así, reclama 
a la filosofía una participación en las reflexiones 
sobre la paz positiva, es decir, una superación 
de la concepción de la paz como ausencia de 
violencia (p. 15). De acuerdo con esta propuesta, 
se busca el compromiso práctico de la promoción 
de culturas para hacer las paces (p. 17).

No obstante, la visión de la paz positiva 
considera una naturaleza humana rousseauniana 
donde se tiende a la cooperación y la solidaridad. 
Algunos autores se han opuesto a esta perspectiva 
y, en respuesta, han planteado el concepto de paz 
imperfecta, el cual pretende abarcar la complejidad 
antropológica del ser humano. En este constructo, 
según Vera (2016, p. 143), “están presentes y 
conviven en una relación conflictiva, agónica 
y contradictoria” los elementos contradictorios 
que componen al ser humano. Así, en la paz 
imperfecta el conflicto es ineludible, dado que 
es “parte consustancial de la naturaleza humana 
en tanto que el ser humano es capaz de formular 
proyectos diferentes ante los cuales tiene que optar. 
Las distintas opciones significan la existencia del 
conflicto” (p. 143).

La problemática central de la filosofía para la paz 
no es, entonces, la desaparición de los conflictos, 
dado que se entienden como elementos propios 
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de la sociedad; sino que las reflexiones se centran 
en la transformación pacífica de estos conflictos. 
En ese sentido, se entienden los postulados 
filosóficos como una metodología alternativa para 
la regulación positiva de los conflictos, lo cual 
favorece el hecho de percibirlos en sentido positivo 
y la posibilidad de no tener miedo a convivir con 
ellos (París, 2010, p. 97). Por consiguiente, en este 
estudio se utiliza este enfoque sobre el conflicto 
con el fin de comprender su abordaje desde la 
política pública de la Cátedra de la Paz.

La retórica argumentativa contemporánea

Los planteamientos de la retórica argumentativa 
contemporánea (Amossy, 2000, 2008; Danblon, 
2002; Meyer, 2004, 2013; Plantin, 2003, 2011) cen-
tran sus reflexiones en la construcción de posiciona-
mientos sociales divergentes en torno a situaciones 
que generan desacuerdos en el espacio social, a 
partir del análisis de los recursos retóricos utilizados 
por los actores en sus intercambios. Así, la evalua-
ción del papel de la argumentación en las Orien-
taciones generales (Chaux y Velásquez, 2016) está 
guiada por los postulados de esta corriente en la que 
no se entienden el diálogo y el debate como espa-
cios reservados para la lógica, sino que se les da ca-
bida a otros elementos, como las emociones, que 
están presentes durante la gestión de un conflicto.

En la retórica argumentativa contemporánea, 
se entiende que la coexistencia de opiniones 
contrarias representa un estado normal, ya sea 
en el dominio sociopolítico o en el de las ideas 
(Plantin, 2011, p. 81). Por tanto, desde esta 
perspectiva, se supera la idea de la necesidad de 
convencer al otro y se le da prioridad al concepto 
de democracia como espacio en el que conviven 
opiniones diversas.

Amossy (2015) profundiza este planteamiento 
teórico al proponer una superación de la perspec-
tiva dual y, de esta manera, modificar las formas 
tradicionales de comprensión de los intercambios 
comunicativos (Jakobson, 1984). En ese sentido, 
la autora propone un esquema triádico, cuyos 

componentes son el proponente, el oponente y 
el tercero. A pesar de estas posiciones actanciales 
que equivalen a tres roles abstractos inmodifica-
bles, la polémica continúa siendo profundamente 
dialógica, por cuanto se basa en el intercambio de 
discursos y contradiscursos (Amossy, 2015). A esta 
idea se suma la concepción de la naturaleza argu-
mentativa de todo intercambio discursivo (Amossy, 
2008). Así, bajo este esquema es posible analizar 
la aparición de respuestas contradictorias sobre 
cuestiones en disputa en los espacios públicos. De 
esta manera, el análisis consiste en comprender 
cómo se desarrollan y confrontan de manera lin-
güística dichas visiones (Plantin, 2016, p. 60).

El estudio de las relaciones que se entretejen 
en el espacio público resulta, entonces, de parti-
cular interés para los analistas del discurso, dado 
que el funcionamiento discursivo da cuenta de los 
sistemas de valores que subyacen a las emisiones 
que se intercambian, es decir, constituye un refle-
jo de las visiones de mundo existentes. Por ende, 
su puesta en escena corresponde a una forma de 
gestionar los diferendos que son propios de las so-
ciedades democráticas basadas en la diversidad 
(Plantin, 2016).

En ese sentido, Amossy (2015) explica que exis-
te una necesidad de redefinir la retórica para enten-
der que su función no se centra en la explicación 
de los acuerdos racionales, sino en la compren-
sión de la existencia de conflictos y desacuerdos 
en las esferas públicas. Así, Amossy (2015) llama 
a la inclusión del discurso polémico dentro de 
los estudios y, en esta misma línea, resalta la ne-
cesidad de abordar de manera lingüística dichos 
desacuerdos para evitar caer en la violencia física 
y lograr gestionar y profundizar los conflictos solo 
de forma discursiva.

Esta perspectiva polémica permite conceptuali-
zar un fenómeno social desde la comprensión de 
la complejidad de los debates públicos y, asimis-
mo, hace un llamado a la necesidad que existe de 
formar a las nuevas generaciones en estos aspec-
tos. Por tanto, es fundamental que este tipo de con-
cepciones sean integradas en las escuelas con el 
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propósito de que, a partir de la exacerbación de 
las diferencias y la radicalización del debate, sea 
posible construir un espacio público basado en la 
deliberación entre los ciudadanos y la convivencia 
en la diferencia (Amossy, 2014).

En ese sentido, la visión de la argumentación 
desde la perspectiva de la polémica pública em-
pieza por la comprensión de la democracia no co-
mo un espacio de consensos utópicos, sino como 
un régimen basado en el disenso (Amossy, 2015). 
La comprensión de la existencia de la polémica y, 
por tanto, la integración de esta visión en las au-
las escolares permite, entonces, la generación de 
una concepción muy diferente no solo de las di-
námicas comunicativas, sino del desarrollo de los 
sujetos en las sociedades actuales. Por lo anterior, 
esta investigación explora la concepción de argu-
mentación presente en el currículum de la Cátedra 
de la Paz, con el objetivo de posicionar esta asig-
natura como un espacio para la construcción de la 
democracia y la superación del conflicto social y 
armado que se ha extendido por más de cinco dé-
cadas en Colombia.

Metodología

El corpus está compuesto por la Ley 1732 de 2014 
(Congreso de la República de Colombia), el De-
creto 1038 de 2015 (Presidencia de la República 
de Colombia) y, especialmente, por el texto Orien-
taciones generales, el cual es elaborado por Chaux 
y Velásquez en el año 2016 con el aval del Minis-
terio de Educación Nacional. Tiene una extensión 
de 67 páginas, divididas en siete capítulos. El texto 
corresponde a uno de los tres documentos expe-
didos para apoyar la implementación de la Cáte-
dra de la Paz en el nivel de primaria, secundaria y 
media. Sin embargo, a diferencia de los otros dos 
materiales, las Orientaciones generales (Chaux y 
Velásquez, 2016) no se centran en las especifici-
dades de los grados, sino que abordan los concep-
tos y las bases de la asignatura.

Inicialmente, se busca hacer un rastreo de la 
presencia de la argumentación como temática en 

el interior del documento. Para este fin se hace 
una lexicometría de las lexías argument- y con-
flict-. Este proceso se entiende como “un trabajo 
de cuantificación de voces y sintagmas que permi-
ta descubrir esas tendencias, reflejadas en el uso 
preferente de ciertas voces, y en la explicación de 
los factores que determinan y, en ocasiones, alte-
ran tales tendencias” (Fernández y Fuentes, 2000, 
p. 226). Los resultados de esta medición permiten 
ver de forma cualitativa el volumen que tiene este 
tópico en el interior de la política curricular de la 
Cátedra de la Paz. De esta manera, se puede ob-
tener un primer indicio sobre si el enfoque de la 
política pública está o no en la argumentación co-
mo un posible elemento constructor de paz. Adi-
cionalmente, el rastreo de la segunda lexía permite 
indicar la información relativa al conflicto dentro 
de este planteamiento curricular.

Posteriormente, a partir de la filosofía para la 
paz, se hace una lectura crítica del tratamiento que 
se le da a la argumentación y al conflicto en el do-
cumento. Esta lectura retoma los conceptos de paz 
imperfecta y la idea del conflicto como elemento 
consustancial al ser humano. Este análisis se com-
plementa con una reflexión desde la retórica argu-
mentativa contemporánea acerca de la visión que 
hay en el texto sobre el enfrentamiento de posturas 
en los espacios públicos.

El estudio se hace a partir de la categorización 
de las visiones de conflicto y argumentación ex-
traídas a través de la codificación en el software de 
análisis cualitativo Atlas Ti 8.0. El tratamiento de 
los datos extraídos del corpus expuesto anterior-
mente se hizo a partir de la teoría fundamentada, 
la cual permite extraer categorías emergentes que 
den cuenta de la naturaleza específica de los do-
cumentos analizados (Strauss y Corbin, 2002).

Resultados

En esta investigación se recurre a la lexicometría 
para realizar un primer acercamiento al documen-
to que permita, a partir del volumen de datos, iden-
tificar la relevancia que se le da a dos temáticas 
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–argumentación y conflicto– en el interior de la 
política curricular de la Cátedra de la Paz.

En la búsqueda de la lexía argument- se encon-
tró que no existen palabras con esta lexía en la 
Ley 1732 (Congreso de la República de Colom-
bia, 2014) ni en el Decreto 1038 (Presidencia de 
la República de Colombia, 2015). En el documen-
to de Orientaciones generales (Chaux y Velásquez, 
2016) se encontraron nueve palabras: argumen-
tando, argumentación, argumento y argumentos 
(6). Desde este punto, llama la atención la escasez 
de términos encontrados, dado que muestra que 
la temática de la argumentación no tiene un papel 
primordial en el documento.

De los nueve lexemas con raíz argument- se 
deja de lado el gerundio y se toman solo los sus-
tantivos, los cuales “refieren a entes de la reali-
dad externa natural o construida colectivamente” 
(García, 2013, p. 8). Inicialmente, se encontró que 
la única mención de la argumentación en el do-
cumento se hace al relacionar este tópico con la 
importancia del aprendizaje cooperativo como es-
trategia pedagógica en las aulas de clase. Luego, 
se identificó que una de las apariciones de “argu-
mentos” se ubica en la sección de “Participación 
democrática y crítica”, dentro de la propuesta de 
“Clima de aula pacífico, democrático e incluyente” 
que forma parte del capítulo 6, “Asignaturas y otros 
espacios escolares”. Finalmente, se encontró que 
la mayor concentración léxica, representada por 
el 66,6 % de las palabras identificadas en torno a 
la argumentación, se encuentra en la propuesta de 
los dilemas morales como estrategias pedagógicas, 
la cual se ubica en el capítulo 7 titulado “Enfoque 
pedagógico y su relación con las competencias 
ciudadanas”. En este punto se debe resaltar que la 
categoría de dilemas morales se incluye en el con-
tenido propuesto en el Decreto 1038 de 2015.

Estos resultados lexicométricos muestran que 
las Orientaciones generales (Chaux y Velásquez, 
2016) no tienen un énfasis en la argumentación y, 
por el contrario, esta temática tiene poca presen-
cia en el documento orientador. Este hecho permi-
te plantear que no se le ha dado un lugar central 

a la argumentación al momento de hablar de la 
construcción de paz desde las aulas, lo cual ratifi-
ca la necesidad de estudiar este tópico como una 
alternativa para fortalecer el tratamiento de los 
conflictos.

Una segunda lexicometría toma la lexía con-
flict-. Esta búsqueda no tiene resultados en la Ley 
1732 de 2014 (Congreso de la República de Co-
lombia). En el Decreto 1038 de 2015 (Presidencia 
de la República) aparece en un 100 % como parte 
del sintagma “resolución pacífica de conflictos”. 
En el documento Orientaciones generales (Chaux 
y Velásquez, 2016) hay un volumen de aparición 
de 64 lexías, de las cuales el 6,25 % hacen parte 
del sintagma “resolución pacífica de conflictos”, 
3,12  % tienen como cotexto “pacíficamente” o 
“pacífica”, 3,12 % pertenecen a variantes de “re-
solución de conflictos” y 31,25  % se presentan 
en un cotexto donde se encuentran variantes del 
verbo “manejar”, el cual puede aparecer nomina-
lizado como “el manejo”, en gerundio como “ma-
nejando” o de otras formas. Un 17,19  % de las 
ocurrencias son parte de “conflicto armado” y un 
1,56 % de “posconflicto”. Las lexías restantes no 
se consolidan en categorías específicas, dado que 
sus cotextos son diversos y corresponden, en su 
mayoría, a formas de sustantivo y no hay existen-
cia de la forma adjetivada “conflictivo-a”.

Estos resultados lexicométricos dan cuenta 
de un enfoque sobre el conflicto desde donde es 
comprendido como fenómeno con una naturaleza 
característica, lo cual se extrae de su aparición co-
mo sustantivo. Además, resalta que en el 43,74 % 
de las apariciones exista una intención de que el 
conflicto sea manejado o resuelto por los sujetos. 
Asimismo, no se encuentra la idea de profundiza-
ción de los conflictos como un posible tratamiento 
hacia este hecho. Por último, se encuentra que la 
referencia al conflicto armado es mucho mayor a 
la referencia al estado actual denominado “post-
conflicto”, por lo que se puede inferir que hay una 
intención que privilegia la superación de un esta-
do anterior de las cosas sobre la construcción de 
un nuevo panorama para el país.
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Luego de este primer acercamiento, se aborda 
el documento desde la mirada filosófica de la in-
vestigación para la paz (Comins y París, 2010). En 
ese sentido, París (2010) explica que el abordaje 
de los conflictos ha tenido varias miradas en las 
últimas décadas, así, en los años cincuenta y se-
senta se privilegió la resolución de conflictos. Esta 
postura “enfatizó la interpretación negativa de los 
conflictos al destacar las consecuencias destructi-
vas que producen y la necesidad de finalizar con 
ellos ‘a toda costa’” (París, 2010, p. 98). Posterior-
mente, en las décadas del setenta y ochenta, sur-
gió la gestión de conflictos como una mirada más 
positiva que buscó regular los conflictos mediante 
modelos y leyes, lo cual fue criticado por entender 
de forma parcial el fenómeno de los conflictos y 
darle un tratamiento empresarial (p. 98). Finalmen-
te, la autora muestra que, en la década del noven-
ta, surgió la transformación pacífica de conflictos 
como una forma de superar las dos visiones an-
teriores y entender el conflicto como parte de las 
relaciones interpersonales (p. 99).

De acuerdo con la postura planteada anterior-
mente, se evidencia que en el documento anali-
zado se privilegia el tratamiento de los conflictos 
desde la idea de la resolución. En ese sentido, por 
ejemplo, se encuentra la siguiente afirmación: “Así 
mismo, en situaciones de conflicto interpersonal o 
intergrupal, es más probable que se logren acuer-
dos que favorezcan a todas las partes involucradas, 
si las partes son capaces de imaginarse muchas 
posibles opciones de resolución” (Chaux y Velás-
quez, 2016, p. 53). En este texto no se entiende 
la situación de conflicto como algo positivo, sino 
que se privilegia su resolución inmediata a través 
de acuerdos entre las partes involucradas. De es-
ta manera, en el documento orientador, existe una 
visión del conflicto como obstáculo que debe ser 
superado a como dé lugar y, por ende, se enfa-
tiza en la necesidad de tener múltiples opciones 
para su resolución. En ese sentido, el documento 
no tiene un enfoque que le posibilite a las partes 
entender el conflicto en sí mismo como una po-
sibilidad de aprendizaje. Igualmente, no hay un 

posicionamiento de la argumentación como una 
forma de mostrar diversas posturas sobre un objeto 
común, sino que hay un énfasis en la necesidad de 
solución, es decir, en la eliminación del conflicto 
mismo.

En este orden de ideas, en el documento de 
Chaux y Velásquez (2016, pp. 58-59) se propone 
como estrategia pedagógica el juego de roles en 
el cual los estudiantes representan dos lados sobre 
una problemática, los cuales se asignan previa-
mente mediante unas instrucciones. Posteriormen-
te, estos estudiantes deben intentar resolver el 
conflicto a través de diversas opciones. En esta 
propuesta didáctica no hay elementos que aludan 
a la argumentación como una temática que debe 
estudiarse antes de realizar actividades que tengan 
que ver con los conflictos, es decir, no hay una 
valoración sobre la necesidad de la enseñanza de 
la argumentación en la escuela. Además, se en-
cuentra que el establecimiento de instrucciones 
para cada una de las partes limita el desarrollo del 
conflicto e idealiza su aparición, dado que se en-
tiende la argumentación como una acción guiada 
por la lógica y por la razón, lo cual excluye otros 
elementos que intervienen en los debates públi-
cos. Así, las actitudes que cada parte toma frente a 
la problemática están establecidas por el docente, 
lo cual impide que los estudiantes interpreten la 
temática en sí misma. De la misma manera, se pri-
vilegia la elaboración en torno a la resolución del 
conflicto y no frente a su planteamiento, lo cual 
evidencia una predilección hacia las soluciones.

Estas ideas corresponden a las miradas negativas 
que predominaban en las décadas del cincuenta y 
sesenta (París, 2010, p. 97), pero no se ajustan a 
las dinámicas actuales en las que se debería privi-
legiar un estudio positivo de los conflictos, lo que 
implica una enseñanza desde su aparición, plan-
teamiento y transformación en el espacio público 
en el que intervienen los diversos actores. Adicio-
nalmente, se evidencia una visión parcializada so-
bre una naturaleza humana que tiende al acuerdo 
funcional para todos, lo cual desconoce la com-
plejidad de los sujetos del aula. En respuesta a esta 
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simplificación, se indica que un enfoque hacia la 
paz imperfecta (Vera, 2016) podría abarcar más 
elementos en los debates y permitir una compren-
sión del conflicto como elemento natural en la so-
ciedad y no como un obstáculo para el desarrollo 
de esta.

En esta investigación se entiende que las pro-
puestas sobre el currículo tienen una relación di-
recta con la concepción de sociedad que se tiene 
desde lo institucional. En ese sentido, se retoma la 
propuesta de Malagón (2008, p. 138) quien afir-
ma que “cuando la escuela se pregunta qué tipo 
de hombre o mujer necesita la sociedad, se pre-
gunta a su vez cómo formarlo y entonces surge el 
concepto de currículo como plan de formación”. 
De esta forma, estos proyectos curriculares deben 
corresponder a las comunidades en los que se im-
plementan. Al ver en el currículo la representación 
del sistema de valores que se quiere perpetuar se 
identifica su papel fundamental dentro de la socie-
dad y, por tanto, se justifica el análisis de cada uno 
de los elementos que lo componen.

Si bien en el artículo 3 de la Ley 1732 de 2014 
(Congreso de la República de Colombia) se afirma 
que la Cátedra de la Paz tendrá un pénsum aca-
démico flexible que puede ser adaptado según las 
circunstancias académicas y de tiempo, modo y 
lugar que sean pertinentes, los planteamientos que 
se hacen en el documento de Orientaciones ge-
nerales (Chaux y Velásquez, 2016) corresponden 
a miradas normativas e idealistas sobre los con-
flictos y su resolución. Dichas posturas no tienen 
en cuenta la sociedad en la que se desarrollan, es 
decir, desconocen que, en Colombia, se ha pri-
vilegiado la resolución violenta de los conflictos 
durante más de diez lustros y no se han seguido 
modelos para dirimirlos. Así, se plantea la necesi-
dad que, desde la construcción curricular, se pri-
vilegie “la interpelación de la realidad, su crítica 
y la búsqueda de modos alternativos de proyectar 
una formación más acorde con la naturaleza con-
flictiva de las sociedades latinoamericanas” (Mala-
gón, 2008, p. 141). En esta línea, los conflictos, en 
el contexto colombiano, constituyen una realidad 

que no puede negarse desde la escuela. Por ende, 
se debe aceptar que

[...] si habitualmente hemos regulado nuestros 
conflictos con violencia es porque se nos ha educa-
do de esta forma; porque hemos estado acostumbra-
dos a verlo de esta forma y, entonces, así lo hemos 
hecho siguiendo unos mismos patrones de conducta. 
Todo es una construcción social. (París, 2010, p. 95)

En ese sentido, el tratamiento del conflicto en la 
escuela debe corresponder no a una negación de 
este, sino a una transformación pacífica que per-
mita comprender la pluralidad como condición de 
toda acción humana y tanto la igualdad como la 
diversidad como dos caras de la misma moneda 
(Martínez, 2010, p. 18). De esta forma, se puede 
valorar el conflicto como elemento constitutivo de 
la sociedad y entender su presencia como algo na-
tural en la comunidad. Así, se puede privilegiar un 
abordaje que permita comprender el conflicto en 
sí mismo antes de resolverlo, es decir, estudiar la 
argumentación que aparece en estas situaciones 
de disenso para valorar la diversidad existente en 
los espacios públicos, incluso cuando no se logra 
resolver la diferencia.

Se propone, entonces, un abordaje argumen-
tativo de los conflictos desde el cual se pueda 
comprender la “interacción efectiva entre perso-
nas, en la que intervienen procesos y recursos de 
muy distinto tipo: discursivos, emotivos, gestuales” 
(Vega y Olmos, 2011, p. 60). Esta visión permite 
la comprensión de los conflictos desde los posi-
cionamientos sociales divergentes en torno a des-
acuerdos en el espacio público, por lo que se busca 
identificar “los recursos y estrategias eficaces para 
inducir creencias, disposiciones o acciones” (Vega 
y Olmos, 2011, p. 61). Desde este planteamiento 
se privilegia, entonces, la argumentación en torno 
al conflicto y no su resolución, dado que se en-
tiende la coexistencia de opiniones contrarias co-
mo un estado normal (Plantin, 2011, p. 81). Desde 
la lexicometría y, luego, mediante la codificación 
realizada, se identificó que existen dos categorías 
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fundamentales en el documento Orientaciones ge-
nerales (Chaux y Velásquez, 2016): la primera, el 
manejo o la resolución de conflictos y, la segunda, 
el conflicto armado. Desde la perspectiva de la re-
tórica, se critica la tendencia del documento de 
Chaux y Velásquez (2016) a privilegiar el abordaje 
negativo de los conflictos y, por ende, su resolu-
ción, dado que este enfoque no permite compren-
der las causas del fenómeno, sino que lo simplifica 
con el fin de desaparecerlo de los espacios pú-
blicos donde, según los autores, debe primar el 
acuerdo que beneficie a todos. Esta lectura permi-
te entender, entonces, la existencia de la segunda 
categoría extraída, dado que se privilegia la visión 
de la necesidad de superación de un conflicto ar-
mado y no se hace énfasis en la construcción de 
una ciudadanía que permita mantener y desarro-
llar el periodo del posconflicto. De esta manera, 
se encuentra la relación entre la visión sobre el 
conflicto y el sistema de valores que se refleja en 
esta política curricular.

En ese sentido, al evaluar el papel de la argu-
mentación en este texto se encuentra que hay una 
mirada normativa, en la que se le da prioridad a 
la instrucción como estrategia para abordar los 
conflictos, es decir, se plantea que al seguir un 
conjunto de normas se logra la resolución de las 
diferencias, lo cual se aleja de la realidad e idea-
liza los conflictos que aparecen en la sociedad. 
Este enfoque, evidenciado en la primera catego-
ría, da cuenta de una postura consensualista que 
comprende la democracia como la consecución 
de acuerdos y, por tanto, se aleja de la visión de 
este sistema como un espacio para la diversidad y 
la diferencia.

En las Orientaciones generales (Chaux y Ve-
lásquez, 2016, p. 54) se propone el desarrollo de 
las competencias comunicativas como habilida-
des para establecer diálogos constructivos. En ese 
sentido, coincide con la idea de Amossy (2008), 
quien adopta una perspectiva dialógica para com-
prender la argumentación el discurso. Sin embar-
go, Amossy (2008) no habla de un enfoque por 

competencias, sino que aborda la argumentación 
como una interacción entre ethos, pathos y logos. 
Desde este punto de vista, se habla de la construc-
ción del orador a través de la enunciación (ethos), 
de la generación de un efecto emocional en el au-
ditorio (pathos) y de la existencia del logos como 
elemento discursivo en la interacción.

De esta manera, se incluyen elementos que van 
más allá de lo racional y se reconoce su papel en la 
transformación de los conflictos; lo que no sucede 
en el planteamiento por competencias que se rea-
liza en el documento del Ministerio de Educación. 
Así, se plantea que “deberíamos ser más cautos 
y no ensalzar tan de forma general y tan ingenua 
nuestra capacidad de raciocinio, como si todo en 
ella fuera positivo y el medio idóneo para conse-
guir la paz” (Pintos, 2010, p. 70). En este sentido, 
la aceptación de la presencia de elementos no ra-
cionales en los diálogos y debates constituye una 
necesidad para el abordaje de los conflictos.

En contraste con los planteamientos de la retó-
rica argumentativa, Chaux y Velásquez (2016, pp. 
16-17) proponen:

La convivencia pacífica no implica que no 
existan desacuerdos o conflictos, pero sí que esos 
desacuerdos y conflictos sean manejados por me-
dio del diálogo, la negociación entre las partes o la 
mediación facilitada por un tercero neutral, en vez 
de la fuerza o la agresión o violencia para imponer 
las distintas posiciones. Los conflictos son comunes 
y normales en cualquier interacción social y sin son 
manejados de manera constructiva, las relaciones 
pueden incluso fortalecerse. En cambio, las rela-
ciones pueden terminar afectándose si por lo me-
nos una de las partes: 1) cede constantemente en 
sus intereses, necesidades o derechos con tal de no 
afectar la relación; 2) evade el conflicto; o 3) buscan 
imponer sus posiciones por la fuerza o con agresión 
(agresión entendida como comportamientos que tie-
nen la intención de hacer daño, por ejemplo, con 
golpes, insultos, apodos ofensivos, exclusiones, 
ofensas en redes virtuales, etc.).
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En esta propuesta, especialmente en la parte fi-
nal, se encuentra un visión normativa y racional 
de la argumentación, dado que se desvirtúan ele-
mentos como el insulto. En ese sentido, se cree que 
es necesario recuperar una visión retórica de los 
debates y, así, reconocer la importancia del género 
epidíctico en las interacciones discursivas. Este gé-
nero, desde la visión aristotélica (Aristóteles, 2009, 
p. 194), es el encargado del elogio y la censura y, 
desde la reformulación que hizo la retórica con-
temporánea, se entiende el uso de este modo como 
una estrategia para fomentar la adhesión y generar 
un efecto de validez en los espectadores (Danblon, 
2002). Así, el objetivo de este género es crear nue-
vos valores para lograr una cohesión de la polis en 
torno a estas nuevas postulaciones (Cassin, 2008).

Como alternativa a la visión normativa, se 
propone la regulación positiva de los conflictos, 
la cual “favorece el hecho de percibirlos en sen-
tido positivo y la posibilidad de no tener miedo 
a convivir con ellos” (París, 2010, p. 97). Por en-
de, un abordaje argumentativo de estas cuestiones 
permite comprender que los discursos buscan no 
solo la adhesión a una tesis, sino a un punto de 
vista, a una forma de pensar y de sentir (Amossy, 
2008). De esta manera, la aparición de elementos 
no racionales en el discurso no debe ser descalifi-
cada, sino que deben proponerse estrategias para 
su comprensión. En esta línea, se busca que, para 
la construcción de la cultura de paz, se tenga en 
cuenta el papel de las pasiones en la argumenta-
ción, dado que la convicción no es lo más impor-
tante al momento de desencadenar una acción del 
auditorio (Amossy, 2000).

Conclusiones

En el corpus analizado se encuentra que la argu-
mentación no es tomada como un tópico princi-
pal en la Cátedra de la Paz. Los contenidos de esta 
asignatura son planteados en el artículo 4 del De-
creto 1038 de 2015 y no se explicita un enfoque 
de enseñanza hacia la argumentación. En ese sen-
tido, desde la lexicometría se encuentra que no 

hay un posicionamiento de la argumentación en el 
documento de las Orientaciones generales (Chaux 
y Velásquez, 2016), el cual expone las bases de la 
política pública que reglamenta la Cátedra de la 
Paz. Este hecho demuestra que la temática no ha 
sido muy difundida, por lo que no es incluida den-
tro de los lineamientos y currículum como un ele-
mento que permite la construcción de paz y la 
comprensión de la vida democrática.

De acuerdo con lo anterior, se encuentra que 
en el documento se privilegia la mirada de la re-
solución de conflictos, lo cual corresponde a un 
abordaje propio de las décadas del cincuenta y se-
senta, y trae consigo una mirada negativa de estas 
situaciones. En ese sentido, se cree que al privile-
giar la resolución y el consenso se desconoce el 
conflicto como un elemento corriente dentro de 
los espacios públicos. Asimismo, esta perspecti-
va resolutiva no permite abordar el conflicto co-
mo una materia en sí misma, es decir, limita la 
comprensión de la situación conflictiva. Contrario 
a este planteamiento, desde esta investigación se 
propone un abordaje amplio de la paz positiva, lo 
cual implica el reconocimiento de la diversidad y 
del conflicto, y la transformación de esta situación 
sin recurrir a la violencia. Para cumplir este pro-
pósito se cree necesario superar la perspectiva re-
solutiva en las aulas de clase y profundizar en la 
necesidad de comprender la intersubjetividad.

En la misma línea de llevar a las aulas nuevas 
visiones sobre el conflicto, se plantea que la retóri-
ca tiene un papel fundamental, dado que permite 
comprender la argumentación como un tópico en 
sí mismo. Esta visión permite superar una idea ins-
trumental de la argumentación como herramien-
ta y pasar a enseñar la argumentación como una 
materia importante para consolidar la democracia 
desde las aulas, dado que se fomenta la profundi-
zación lingüística de los diferendos y no una pro-
fundización violenta. En ese sentido, aprender a 
gestionar los conflictos desde un punto de vista 
lingüístico requiere de una formación que puede 
llevarse a las instituciones a través de la Cátedra 
de la Paz.
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Resumen
La forma como organizamos el conocimiento del mundo en categorías y lo expresamos a través del lenguaje influye en la calidad 
del proceso lector y escritor. No obstante, se da por obvio el reconocimiento y uso de las categorías, sin detenerse en ellas du-
rante la mediación de la lectura y la escritura; hecho que afecta su instrumentalización cognitiva. Concebir categorías culturales 
como nociones de un sistema, un factor, una clasificación, una función, por ejemplo, no siempre se da por sí mismo. Motivo por 
el cual, en la fundamentación teórica y metodológica de las categorías propuestas, se ha tenido en cuenta el reconocimiento del 
imaginario cultural, el pensamiento categorial, y la delimitación de funciones cognitivas de entrada, de elaboración y de salida, 
propuestas por Feuerstein (1993) como vía para la instrumentalización cognitiva que se evidencia en la lectura y la escritura. Una 
heurística de la realidad y del lenguaje como metodología ha facilitado la precisión y el estudio de las categorías culturales. Ya 
es conocida la utilidad de las herramientas cognitivas como mapas conceptuales y mentefactos; pero, sin duda, las categorías 
culturales también ayudan en la instrumentalización cognitiva de la lectura y la escritura, esenciales en la formación investigativa 
y profesional. Los resultados se evidencian en el inventario de categorías culturales, en su clasificación y en cómo favorecen la 
instrumentalización de las funciones cognitivas presentes en la lectura y la escritura. Las categorías culturales también viabilizan 
la instrumentalización del lenguaje y de la cultura.
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Abstract
How we organise the world’s knowledge into a hierarchy and express it through language influences the quality of the reading and 
writing process. Nonetheless, identifying and using the categories are processes that are unnoticed and not paid attention to whi-
le reading and writing, which affects cognitive instrumentalisation. Understanding cultural categories as the notions of a system, 
a factor, a classification or of a function, for example, does not always occur by itself. Thus, the theoretical and methodological 
foundations of the proposed categories have considered identifying the cultural imaginary, the categorical thinking and the delimi-
tation of cognitive functions at the input, development and output levels, proposed by Feuerstein (1993) as a method for cognitive 
instrumentalisation that becomes evident in reading and writing. Heuristics of reality and language as a methodology has facilita-
ted the precision and study of cultural categories. The usefulness of the cognitive tools as concept maps and mentifacts is already 
known. However, cultural categories are also clearly an aid in the cognitive instrumentalisation of reading and writing, which are 
essential for research and professional training. The results are evident in cultural categories’ inventory and classification and how 
they favour the instrumentalisation of the cognitive functions present in reading and writing. In addition, cultural categories make 
language and culture instrumentalisation viable.
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Introducción

La forma como se desarrolla el pensamiento, el 
lenguaje y la cultura desde una concepción ca-
tegorial y gramatical, y el modo como se mate-
rializan en las funciones cognitivas del individuo 
influyen en la conformación del imaginario cultu-
ral evidente en códigos cada vez más elaborados 
(Feuerstein, 1993; Feuerstein, citado por Martínez, 
1988) con los que se abordan procesos complejos 
como la lectura y la escritura que considera de lo 
literal e inferencial a lo crítico intertextual, y de la 
coherencia y cohesión a lo pragmático (MEN, 1998). 
Por consiguiente, contribuir a la instrumentalización 
del pensamiento categorial, como uno de los retos 
de las funciones cognitivas, puede coadyuvar, 
así mismo, a la instrumentalización cognitiva, 
lingüística y cultural de dichos procesos. Término 
que implica abstraer, representar, relacionar, inferir, 
cuestionar, generalizar, conceptos (Feuerstein, 
1993; Feuerstein, citado por Martínez, 1988). En 
este sentido, surge la pregunta problema: ¿Cómo 
instrumentalizar el proceso lector y escritor en 
relación con el desarrollo del pensamiento y la 
apropiación del conocimiento?

Para esta labor, como se explicitará en la 
metodología, se proyectó la elaboración de 
un inventario y una propuesta de clasificación 
de un conjunto de elementos textuales frecuentes 
que se precisó bajo la denominación de categorías 
culturales.

Respecto a la fundamentación teórica y 
metodológica de las categorías propuestas, se 
hace referencia al reconocimiento del imaginario 
cultural (Vanegas y Ramón, 2017), al pensamiento 
categorial, la delimitación de funciones cognitivas 
de entrada, de elaboración y de salida propuestas 
por Feuerstein (1993 citado por Martínez, 1988) 
que se refieren respectivamente a cantidad y 
calidad de los datos acumulados por el individuo 
antes de enfrentarse a la solución de un problema o 
de una situación; la organización y estructuración 
de la información en la solución de problemas; y, 
la comunicación exacta y precisa de la respuesta o 

solución del problema. También se relaciona con la 
labor hermenéutica que toma como base el trabajo 
con categorías. No obstante, se es consciente del 
origen de tratamiento categorial desde Aristóteles 
(s.f.) y el reconocimiento de categorías de la 
realidad en relación con categorías gramaticales. 
Aspecto esencial, porque las categorías se 
organizan y logran generar gramáticas específicas.

Puede decirse que se echa una red específica de 
gramáticas textuales que responden en el caso de 
las categorías culturales a una gramática cultural 
general: ¿Qué dice? ¿Esto a qué corresponde? ¿A 
qué se está refiriendo?, elementos que buscan dar 
claridad sobre un concepto o definir o teorizar, 
y son categorías de carácter transdisciplinar, 
inferencial y coadyuvante de otras categorías y 
gramáticas. Se toma un texto base, a modo de 
ejemplo, para mostrar en este la coexistencia de 
diversas gramáticas.

La aplicación de las categorías culturales 
se evidencia en el desarrollo de mentefactos, 
organigramas temáticos y diagramas de flujo, entre 
otros. Se presenta un mentefacto, precisamente, 
de las categorías culturales para dar cuenta de su 
comportamiento.

Por último, se presenta este estudio como 
forma de instrumentalización de la lectura y la 
escritura, por cuanto favorece una lectura más 
consciente que a su vez permite la apropiación 
e instrumentalización del conocimiento, el 
análisis hermenéutico, la implementación de 
planes de escritura favorecedores del desarrollo 
textolingüístico, la metacognición, la construcción 
de un código elaborado y el empoderamiento 
lectoescritor que se busca en la academia.

Conceptualización y aplicación

Categorías culturales

Desde un método heurístico (Vanegas y López, 
2015a) se puede llegar a explicar ¿qué son las 
categorías culturales?, ¿cuál es su sustento teó-
rico-filosófico?, ¿cómo se presentan y qué 
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procesos favorecen?, ¿cómo se clasifican?, ¿pa-
ra qué sirven?, ¿cuál es su papel en la lectura y 
la escritura? Estrategia a través de preguntas que 
permiten profundizar en un objeto de estudio. 
Sin embargo, dicho cuestionamiento requiere 
de puntos de partida, como las categorías si se 
quiere instrumentalizar verdaderamente el pro-
ceso lector y escritor.

Paralelamente, desde una metodología interdis-
ciplinar (Vanegas, Celis y Becerra, 2016) se conci-
be el objeto de estudio de forma compleja y, desde 
la metodología cultural (Vanegas, Ramón y Valen-
cia, 2015), el proceso de instrumentalización de 

dicho objeto a partir de la activación de funciones 
como la representativa, la codificadora, la iden-
titaria, la contextualizadora, la entronizadora, la 
patrimonial y, obviamente, la instrumentalizado-
ra. Interdisciplinariedad y cultura que están pre-
sentes en las funciones cognitivas estudiadas por 
Feuerstein y se pueden materializar en estructuras 
mentefactuales.

Al respecto, es posible presentar la concepción 
de unas categorías culturales dispuestas a modo de 
mentefacto con el fin de facilitar su reconocimien-
to, su relación e implicación (figura 1).

Imaginario cultural e instrumentalización cognitiva lectora 

Subcategorías 
culturales 
seleccionadas: 
Definición 
Características 
Historia 
Funciones 
Principios 
Procesos 
Competencias 
Métodos 
Clasificación 

= Categorías culturales en gramática cultural ≠ Macroestructuras 
textuales y otras 
categorías de 
diversas gramáticas 

Clasificación     

Propiedades 
Seres 

Relaciones 
y modos 

              
Acontecimientos 

y acciones  

Situación 
espacial 

Situación 
temporal 
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Desarrollo de subcategorías seleccionadas:
Definición y características. Las categorías culturales son nociones que forman parte del pensamiento humano; logran confi-
gurar una gramática cultural general (qué se dice); y, se caracterizan por su poder representacional, inferencial, transdisciplinar 
y coadyuvante.
Historia. Aristóteles fue quien propuso las categorías y se ocupó de clasificarlas:
Cada una de las palabras o expresiones independientes o sin combinar con otras significan de suyo una de las siguientes cosas: 
el qué (la sustancia), la magnitud (cantidad), qué clase de cosa es (cualidad), con qué se relaciona (relación), dónde está (lugar), 
cuándo (tiempo), en qué actitud está (posición, hábito), cuáles son sus circunstancias (estado, hábito, condición), su actividad 
(acción), su pasividad (pasión). Del libro de las Categorías, capítulo 4.
Se siguió con una orientación lingüística en la que se correlacionaron categorías gramaticales con categorías de la realidad; 
en un momento, con una concepción saussureana binaria del signo, y trípode, para el caso de Peirce: “el signo se une con su 
objeto por un acto mental, acto ya habitualizado por alguna convención. De esta manera, el símbolo, como portero más apro-
piado de la terceridad, pasa de signo arbitrario a signo necesario dentro de un contexto cultural determinado” (estudiado por 
Merrell, s.f.). La Psicología y la Filosofía, cada una por su parte, también prosperaron investigaciones y teorías como las catego-
rías de Kant (Montero, 1976) y el interaccionismo simbólico de Blumer resumido por Carabaña y Lamo (1978): “el universo de 
símbolos internalizados que surge de la interacción sirve de mediación”; en consecuencia, “lo que signifiquen las cosas para 
el sujeto va a depender de su interacción social con otros actores de su entorno y, en definitiva, de los significados aprendidos 
en su experiencia social interactiva” (Blumer, 1937, citado por Pons, 2010); otros trabajos como las figuras de lo pensable, 
por Cornelius Castoriadis (2002), analizan contenidos culturales e incertidumbres sociales relacionados con el imaginario. 
“la historia de la humanidad es la historia del imaginario humano y de sus obras. Historia y obras del imaginario radical, que 
aparece apenas existe una colectividad humana”. Por consiguiente, la concepción de categorías culturales que configuran una 
gramática en un imaginario cultural se ha mantenido a lo largo del tiempo y se ha ido complejizando.
Funciones. Las categorías culturales (qué se dice) inciden en la configuración de un imaginario cultural e instrumentalización 
cognitiva, consecuente con un contexto cultural, llámese primario o secundario en términos de Bajtín (2011), categorías rela-
cionadas con una gramática lingüística y/o textual (en qué lo dice) y con una gramática cognitiva (con qué lo dice).
En resumen, las categorías culturales favorecen las funciones culturales que se precisan en representativa, instrumentalizadora, 
codificadora, identitaria, contextualizadora, entronizadora y patrimonial.
Principios. Las categorías culturales pueden estar orientadas por la inferencialidad, la invariabilidad, con margen de sinonimia, 
y la generalización. Esto, por cuanto su comportamiento suele estar presente en contenidos implícitos; admite la puntuali-
zación de categorías con significado similar como localización respecto a ubicación o situación geográfica; acepciones que 
coinciden en un concepto general que desambigua el texto en cuestión.
Procesos y competencias. Tradicionalmente relacionadas la lectura y la escritura, y su instrumentalización, con el aprendizaje 
del estudiante, quien, si se deja a libre albedrío, no logra apropiarse de los contenidos curriculares culturales de forma fácil-
mente recuperable. El desarrollo de una competencia textolingüística (López, Vanegas y López, 2007), el uso de una función 
heurística (Halliday, 2013) y el desarrollo cognitivo (De Zubiría, 1988), están íntimamente relacionados con el reconocimiento 
y uso de las categorías culturales.
Métodos. Las categorías culturales pueden ser material importante para la aplicación de métodos como el heurístico (Vanegas 
y López, 2015a; 2015b), el hermenéutico (Martínez, 2002), el interdisciplinar (Vanegas, Celis y Becerra, 2016) y el cultural 
(Vanegas, Ramón y Valencia, 2015).
Clasificación. Acoge categorías aristotélicas y kantianas y propone incluir la categoría de acontecimientos. Esta clasificación 
y su desglose se presenta en un organigrama temático que permite tomar conciencia de las categorías como un constructo 
esencial para el abordaje de la lectura y la escritura de forma más puntual y con posibilidad de una mejor instrumentalización 
de estas.

Figura 1. Mentefacto sobre categorías culturales

Fuente: elaboración propia.

Una propuesta de clasificación de las catego-
rías culturales la encontramos en la figura 2.

La precisión de estas categorías, sin duda, favo-
recen la instrumentalización cognitiva de la lectu-
ra y la escritura por cuanto resuelven situaciones 
como el qué leer y escribir, cómo leer y escribir, 

para qué leer y escribir, con qué leer y escribir. 
Estos elementos trascienden la gramática lingüís-
tica hacia una gramática textual (Van Dijk, 1980) 
y cultural de carácter más general: qué dice/digo, 
cómo dice/digo, para qué dice/digo, con base en 
qué dice/digo…
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Heurística de la realidad a partir de la interacción de categorías culturales

(PROPIEDADES) SERES RELACIONES
Y MODOS

ACONTECIMIENTOS
Y ACCIONES

SITUACIÓN 
ESPACIAL

SITUACIÓN 
TEMPORAL

Noción SUJETOS Naturaleza ORIGEN DE… Aquí, acá ahora, ya
representación ORGANISMOS Cadena, enlaces, EVOLUCIÓN DE… allá en este momento
perceptibilidad OBJETOS ciclos, fenómenos, CONSOLIDACIÓN arriba en la madrugada
objetivo ESTRUCTURAS acciones, cambios, DESARROLLO abajo en la mañana
características: LUGARES construcciones, MOVIMIENTO al lado a mediodía
percepción TIEMPOS creaciones, DIFUSIÓN dentro en la tarde
funciones RITMOS concomitancias, DESINTEGRACIÓN fuera en la noche
ubicación IMÁGENES transgresiones, CONTAMINACIÓN sobre ayer
ambiente PERCEPCIONES confrontaciones, CREACIÓN DE debajo mañana
contexto SENTIMIENTOS crisis, guerras, INSTRUMENTOS derecha anteayer
condiciones JUEGOS conflictos, PARA PERCEPCIÓN izquierda pasado mañana
espaciales ACTITUDES expediciones, DE REALIDAD delante de todos, todas
temporales PRINCIPIOS migraciones, FANTASÍA detrás de estas semanas
definición CRITERIOS inmigraciones, CIENCIA FICCIÓN alrededor de este fin de semana
origen DECISIONES invasiones, RELIGIONES en el centro de esta quincena
evolución EMOCIONES colonizaciones, CREACIÓN DE en medio de este mes
composición PENSAMIENTOS explotaciones, EMPRESAS en frente de esta estación
partes/element. EXPLORACIÓN liberaciones… CRÍTICA cerca de este bimestre
estructuración INVESTIGACIÓN percepción ESPECTÁCULOS lejos de este cuatrimestre
niveles CONOCIMIENTO imaginación PELÍCULAS por encima de este semestre
técnicas TÉCNICAS afectividad MÚSICA a través de este año
criterios PROCESOS lúdica CONCEPTOS norte este aniversario
habilidades ACTIVIDADES ética TEORÍAS sur este bienio
sostenimiento PERSONALIDAD emotividad LEYES oriente este lustro
alimentación AMBIENTES operaciones ORIGEN DE… occidente esta década
funcionamiento/ AGRUPACIONES mentales DISCIPLINAS, grados según este siglo
comportamiento CULTURAS tipos de MÉTODOS, latitud este milenio
procesos y COMUNICACIÓN pensamientos ENFOQUES grados según esta época
etapas SITUACIONES ciencia MODELOS longitud más tarde
medición HECHOS filosofía PROMULGACIONES en este sitio, lugar con frecuencia
formas y estilos EXPERIENCIAS técnica CONSTITUCIONES en esta ciudad nunca jamás
diversidad CREATIVIDAD arte REGLAMENTACIÓN en esta región rara vez
agrupación ARTES praxis ENCUENTROS en este país cada vez
clasificación TÉCNICAS deportes REFORMAS en este continente siempre
diseño o plan CIENCIAS lo personal TECNIFICACIÓN en este mundo un rato
elaboración o TECNOLOGÍAS lo social INDUSTRIALIZAR en este planeta pronto
ejecución TEXTUALIDADES lo ambiental COMERCIALIZAR en esta galaxia hace tiempo
valoración LINGÜÍSTICAS lo cultural CAPITALIZACIÓN en este universo antes 
comunicación TEXTUALIDADES situación MODERNIZACIÓN después
vivencialidad NO comunicativa SISTEMATIZACIÓN cuando
funcionalidad LINGÜÍSTICAS interacción CULTURIZACIÓN ora
reproducción historial INTERNET tiempo sincrónico
industrialización investigación GLOBALIZACIÓN tiempo diacrónico
comercialización tecnología VIVENCIAS
consumo lenguaje CELEBRACIONES
trascendencia lo literario CREACIÓN DE 
importancia ARTE, TEXTOS

Figura 2. Organigrama temático sobre categorías culturales en una heurística de la realidad

Fuente: elaboración propia

Un caso de aplicación de las categorías 
culturales

El proceso lector con mira al descubrimiento del 
texto, a su plan de escritura y a su desarrollo, se 
ve favorecido por el reconocimiento y uso de 

categorías culturales; razón por la cual, se instru-
mentaliza dicho proceso. El análisis textolingüís-
tico desde la exploración del comportamiento 
gramatical (categorías culturales explícitas/implí-
citas resaltadas y/o precisadas, lo evidencian (fi-
gura 3).
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Texto base:
El poder de la población de las grandes urbes (Temas: 1poder; 2población; y 3urbes)

Durante siglos, las ciudades han sido descritas como aglomeraciones antinaturales, violentas y con elevados costos de vida. ¿A 
qué se debe entonces la migración en todo el mundo del campo a la ciudad? Investigaciones recientes muestran que las ciuda-
des producen una cantidad mayor de inventos y de oportunidades de desarrollo económico pues los aumentos de población 
promueven interacciones sociales más frecuentes e intensas. Estas interacciones se correlacionan con tasas más elevadas de 
innovación y productividad, y suscitan presiones económicas que limpian las ineficiencias: la población se ve forzada a buscar 
nuevas formas de organización, así como productos y servicios más rentables. (Adaptado de Bettencourt y West, 2011).

Categorías culturales en gramática cultural. ¿Qué dice el texto?

Introductorios 
y cohesivos 

Sujeto 
textual

Núcleo del 
predicado 

textual
Nexos Complementos 

directos Nexos Otros 
complementos

Más 
complementos

Durante siglos, las ciudades
(Tema3)

han sido des-
critas
(Afirmac.1)

como

aglomeraciones an-
tinaturales, violentas 
y con elevados 
costos de vida.
(Caracterís.-)

¿A qué 
se debe
(pregunta  
problema1)

enton-
ces

la migración
(Tema1a)
(Fenómeno)

en todo el mundo del campo a la 
ciudad?

Investigaciones 
recientes

muestran
(Sustento1)

que las ciudades
(Tema3) producen

una cantidad mayor 
de inventos
(Caracterís.+)
(Causa1

y

de oportunidades 
de desarrollo eco-
nómico
(Caracterís.+)
(Causa2)

pues

los aumentos 
de población
(Tema2)
(Caracterís.+)
(Causa3)

promueven

interacciones socia-
les más frecuentes e 
intensas.
(Tema1b)
(Fenómeno2)

Éstas interac-
ciones
(Tema1b)
(Fenómeno2)

se correlacio-
nan con

tasas más elevadas 
de innovación y 
productividad,
(Fenómeno3)

y suscitan presiones econó-
micas

que limpian las ineficiencias:

La población
(Tema2)

se ve forzada a 
buscar

nuevas formas de 
organización
(Fenómeno3)

así 
como

productos y servi-
cios más rentables.
(Fenómeno4)

Conclusión. Según el título, se exige un reconocimiento del poder de las poblaciones que a su vez forma parte de las grandes 
urbes o ciudades. Cuando se precisan las categorías culturales presentes en el texto, el reconocimiento de cómo funciona el 
mismo, se hace más eficaz. Se puede deducir que el poder de las poblaciones se evidencia en diversos fenómenos como las 
migraciones, las interacciones, las tasas más elevadas de innovación y productividad, las nuevas formas de organización y, los 
productos y servicios más rentables que buscan ellas mismas. Las causas de la pregunta problema también se logran concretar. 
Si no hacemos uso de categorías culturales durante la lectura, la instrumentalización de la información no se concreta fácilmen-
te. La concepción de tema y de característica como categorías culturales se subordina a las exigencias del texto.

Figura 3. Texto y rejilla con aplicación de las categorías culturales

Fuente: elaboración propia.
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La estructura temática tripartita entre poder/
población/urbe hace que el lector busque qué re-
laciones se presentan entre los tres temas. Se iden-
tifica la naturaleza del texto que en este caso es 
de carácter argumentativo y se precisa la organi-
zación textolingüística del texto. Para esta tipo-
logía textual, es importante considerar la fuerza 
argumentativa del texto con la consideración de 
aspectos como el (los) tema(s) que se aborda(n), la 
inquietud o el problema que se percibe y el desa-
rrollo de diversas gramáticas presentes en el texto.

Metodología empleada

El presente estudio de carácter cualitativo imbri-
ca la metodología heurística, la interdisciplinar y 
la cultural como ya se ha mencionado. Desde la 
metodología heurística, se optó por reconocer los 
aspectos reiterativos en el abordaje de objetos de 
estudio, en cuanto a aquellos que el lector puede 
representar en su mente, inferir, cuestionar, criti-
car y aún dialogar. Al documentarlos de forma in-
terdisciplinar, se logró detallar que se trataba de 
categorías de diversa naturaleza; sin embargo, sí 
había coincidencia en cuanto a su origen cultural. 
Por este motivo se generalizó su concepción como 
categorías culturales.

Por otra parte, en el análisis del texto escri-
to, desde los aportes de la gramática del tex-
to (López y Vanegas, 2005), se logró observar el 
comportamiento de dichas categorías culturales 
en relación con una gramática cultural. Por 
consiguiente, uno de los aportes de este estudio 
tiene que ver con el modo como se lee y se escribe 
desde las categorías culturales y su contribución 
con la instrumentalización del pensamiento. Las 
aplicaciones se evidencian en la elaboración de 
representaciones cognitivas como mentefacto y 
análisis textolingüístico.

Resultados

El constructo teórico sobre las categorías culturales 
representado mediante un mentefacto evidencia 

cómo se instrumentaliza el proceso escritor de 
forma organizada, relacionada con un plan de es-
critura fácilmente ampliable y con dominio au-
tónomo a la hora de profundizar. Categorías que 
permiten desarrollar el texto escrito sobre un obje-
to de estudio como es el caso de las mismas cate-
gorías culturales.

La explicitación de la aplicación de las categorías 
culturales en la instrumentalización del proceso 
lector también se evidencia en la rejilla de análisis 
de carácter textolingüístico. Su precisión permite 
generar una lectura más consciente, inferencial, 
crítica y aún dialógica, como se explicita en la 
conclusión del análisis.

Cognitiva, cultural y lingüísticamente, las ca-
tegorías culturales instrumentalizan el pensa-
miento categorial y las funciones cognitivas de 
entrada, de elaboración y de salida propuestas 
por Feuerstein que acontecen en la lectura y la 
escritura. A continuación se enlistan algunos as-
pectos del pensamiento y de las funciones cog-
nitivas que se impactan con base en los ejemplos 
explicitados de mentefacto y análisis textolin-
güístico que usan las categorías culturales:

• Focaliza la atención hacia temas específi-
cos y sus subtemas (categorías y subcatego-
rías; sujetos y predicados textuales).

• Permite planificar el qué leer y con qué al-
cance referencial, inferencial o crítico.

• Contextualiza lo que se lee (fuente, autor, 
contexto espacio-temporal y contexto so-
ciocultural, entre otros).

• Facilita reconocer los casos de cohesión pa-
ra una mejor comprensión del objeto de es-
tudio y de una gramática textual.

• Ayuda a: organizar la información, selec-
cionarla, representarla, relacionarla, com-
pararla, inferirla, evidenciarla, clasificarla, 
comunicarla, filtrarla, resumirla, generali-
zarla, concebirla y representarla en su com-
plejidad como un constructo (visible en el 
mentefacto y el análisis textolingüístico).
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Como resultado relevante, la inclusión de la ca-
tegoría cultural de acontecimiento y acción com-
plementa la propuesta aristotélica y kantiana. Su 
funcionalidad se hace evidente en el análisis texto-
lingüístico que trasciende la gramática lingüística.

Conclusiones

El reconocimiento de las categorías culturales en 
relación con su origen primigenio desde Aristóte-
les y Kant, y el modo en que han sido aludidas 
por diversos estudios como productos de la in-
teracción y de la convención, las constituyen en 
elementos del imaginario cultural y un campo de 
estudio prolífico y aplicable a diversas disciplinas.

Las categorías culturales, que en realidad cons-
tituyen una gramática especial, se presentan en la 
interacción texto/lector y escritor/texto; se trata, 
entonces, de evidenciarlas desde el pensamiento 
inferencial y reconocer su valor en la instrumenta-
lización del pensamiento formal/categorial; y ver 
su aplicabilidad, a su vez, en la instrumentaliza-
ción del proceso lector y escritor. Una lectura y 
escritura más conscientes a la luz de la cultura.
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Resumen
El presente artículo estudia, a partir de métodos y teorías de la semiótica, los contratos que los actores principales del filme De-
seando amar, de Wong Kar-Wai, estipulan en pro de la identidad de sus cónyuges (personajes que mantienen entre sí una relación 
pasional clandestina). A partir del momento catastrófico, el objetivo de los acuerdos tiende a la comprensión del origen de la in-
fidelidad; en otras palabras, los sujetos protagonistas emprenden un programa narrativo con un fin semiósico y, para ello, simulan 
ser y hacer como los sujetos infieles. El análisis figurativo, narrativo y axiológico, que surge del método de la Escuela Semiótica de 
París, da cuenta de cómo los objetivos de la relación contractual se logran más por sentir que por ser y hacer como los otros. De 
esta manera, se concluye, en primera instancia, que la interpretación identitaria del alter conlleva la comprensión identitaria del 
ego, y, en segundo lugar, que el ocultamiento de la infidelidad se configura como la salida a la sanción social negativa.
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Abstract
 This article studies the agreements made by the main characters in the movie In the Mood for Love by Wong Kar-Wai in favour 
of their spouses’ identities (who have a secret love affair), based on semiotic methods and theories. After the catastrophic events 
of the film, the agreements try to understand the origin of infidelity. In other words, the leading characters undertake a narrative 
programme with a semiosic objective, and to that end, they pretend to be and act like their unfaithful spouses. The figurative, na-
rrative and axiological analysis that arises from the Paris School of Semiotics method explains how the objectives of the contractual 
relationship are better achieved for what they feel rather than by what the others are and do. It can therefore be concluded that, 
first, the identity interpretation of the alter gives rise to the identity understanding of the ego. Second, concealing infidelity takes 
the form of a way out of negative social sanctions.
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Introducción

El concepto de identidad, a partir de Greimas y 
Courtés (1990), se comprende de tres maneras: por 
un lado, como un término definible por su inter-
dependencia con la alteridad; por otro, como las 
permanencias que caracterizan a un actor –entién-
dase esta denominación desde la teoría semiótica– 
dentro de un discurso y que lo hacen ser siempre 
el mismo a pesar de las transformaciones; y por 
último, como “el conjunto de rasgos que tienen 
en común dos o más objetos” (p. 212), que se di-
ferencian por otros factores. En las tres acepciones 
del concepto, se hace evidente la presencia del al-
ter como partícipe en la configuración identitaria 
de un actor particular, que, a su vez, es alter para 
otros. La primera definición deja explícita la pre-
sencia sine qua non de la alteridad. En la segunda 
se hace referencia a las transformaciones que pue-
de sufrir un actor en el desarrollo de un programa 
narrativo, que conlleva constantes relaciones inter-
subjetivas. En la tercera acepción, de nuevo, se ha-
ce notoria la participación del otro; esta vez como 
ente necesario para la identificación de los actores 
u objetos que intervienen en un mismo discurso.

La presencia de la alteridad es indispensable pa-
ra llevar a buen término el programa narrativo de 
búsqueda de los actores primarios de la película 
Deseando amar, de Wong Kar-Wai. En primer lugar, 
por la estipulación del contrato, que solo se logra 
por medio de la intersubjetividad: “[...] se puede 
entender por contrato el hecho de establecer, de 
‘contraer’ una relación intersubjetiva que tiene por 
efecto modificar el estatuto (el ser y/o el parecer) de 
cada uno de los sujetos participantes” (Greimas y 
Courtés, 1990, p. 88). En segunda instancia, por la 
apropiación de los roles ajenos (alteridad), adopta-
dos por la Sra. Chan y el Sr. Chow. Estos personajes 
fundamentan su relación cuando se enteran de que 
sus cónyuges son amantes y, a través de un contrato, 
la Sra. Chan y el Sr. Chow crean un simulacro iden-
titario con el fin de comprender las razones por las 
cuales sus parejas optaron por ser infieles. Por otra 
parte, el contrato lleva a los personajes primarios 

a la representación de simulacros en los que, por 
un lado, se ensaya la confrontación de la Sra. Chan 
con su marido, y por otro, se prueba la ruptura de 
un sentir pasional no premeditado.

Teniendo en cuenta lo anterior, este trabajo pre-
senta, desde una postura semiótica, el estudio del 
contrato entre la Sra. Chan y el Sr. Chow, que indu-
ce a estos actores no solo a la simulación y com-
prensión identitaria de sus cónyuges, sino también 
al reconocimiento de sus propias identidades. Para 
ello, se tiene en cuenta el estudio de las estructuras 
superficiales, transformacionales y fundamentales 
que permiten la comprensión de la configuración 
contractual de los sujetos en el filme analizado.

Sobre la semiótica narrativa en relación 
con el texto fílmico

Paolo Bertetti (2015) ha teorizado sobre las rela-
ciones entre cine y semiótica. Para desarrollar los 
argumentos, el autor parte de la semiótica narrati-
va de Greimas, desde la cual plantea, para el análi-
sis fílmico, dos grandes niveles1: el discursivo, que 
se relaciona con el ámbito figurativo o estructu-
ral de la composición textual, y el semionarrativo, 
que se divide, a su vez, en dos ámbitos: el superfi-
cial, que hace alusión al análisis actancial y narra-
tivo, y el profundo, que se refiere a las axiologías o 
ideas fundamentales. La semiótica textual, en con-
secuencia, permite el reconocimiento de la forma-
ción del sentido, mediante un proceso sistemático 
de tres momentos analíticos: las figuras, las narra-
ciones y las axiologías.

Dentro del nivel figurativo, se encuentran no-
ciones generales de composición textual, las cua-
les se comprenden como elementos constitutivos 
de primer orden en la construcción del sentido. En 
otras palabras, las figuras en un texto hacen alu-
sión a “[...] todo lo que puede estar directamente 
relacionado con uno de los cinco sentidos tradi-
cionales: la vista, el oído, el olfato, el gusto y el 
tacto; en pocas palabras, todo lo que depende de 

1 Estos niveles son utilizados por Greimas en diversos estudios (1983) y han 
sido desarrollados por Courtés (1997) y Fontanille (1999).
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la percepción del mundo exterior” (Courtés, 1997, 
p. 238). Así, por medio del nivel figurativo, se logra 
el reconocimiento de aspectos textuales formales 
cargados de sentido que permiten la tematización 
del discurso: “Las figuras se reúnen bajo un tema; 
la tematización es el mecanismo que reconoce 
qué líneas temáticas desarrolla el discurso, y cada 
tema organiza un conjunto de figuras que juntas 
reiteran la línea temática” (García, 2011, p. 26).

El nivel semionarrativo superficial se refiere a 
procesos de configuración de sentido relacionados 
con las funciones y los roles de los actores duran-
te el emprendimiento de programas narrativos de 
diversa índole (Greimas, 1983; Courtés, 1997). En 
este nivel, se analizan las relaciones contractuales 
de los sujetos en sí mismas, y en ellas se confi-
guran manipulaciones, judicaciones y pasiones de 
los sujetos actuantes.

Por último, el nivel axiológico hace referen-
cia a “un nivel profundo, también llamado lógi-
co-semántico, que corresponde a las estructuras 
de significado más abstracto y elemental, valores 
y axiologías fundamentales (es decir, los sistemas 
de valores) que son la base del contenido de los 
textos” (Bertetti, 2015, p. 50). Aquí, se recono-
cen los sistemas de valores inmersos en los textos 
y que hacen alusión a las formas de vida del mun-
do que representan.

Uno de los aspectos de la semiótica narrativa 
que merece un lugar predominante es la isotopía. 
Los discursos cobran sentido, en cualquiera de los 
niveles, gracias a las relaciones semánticas entre 
los elementos constitutivos de los textos. Se en-
tiende por isotopía “la redondance d’une catégorie 
sémantique dans un discours” (Fontanille, 1999, 
p. 16); es decir, la recurrencia de figuras, semas 
o sememas, que dan cuenta, entre otras cosas, de 
un objeto, un actor o una situación a lo largo de un 
discurso. En este sentido, la iteratividad permite la 
lectura uniforme del enunciado.

En Deseando amar, existen recurrencias escé-
nicas y discursivas en torno al acuerdo común de 
la Sra. Chan y el Sr. Chow. Aunque no se hace ex-
plícito el momento en que se propone el contrato, 

bien puede considerarse que el rol de víctimas los 
lleva a instaurar una relación de complicidad en 
pro de la comprensión de las causas que induje-
ron a sus cónyuges a establecer, por su parte, una 
relación pasional y clandestina. De este modo, la 
propuesta contractual queda tácita y los sujetos 
actuantes aceptan y estipulan el emprendimien-
to de un programa narrativo, tal como se expone 
más adelante. Por tanto, interesa estudiar las recu-
rrencias en la película con el fin de determinar los 
elementos discursivos que dan sentido al hecho 
contractual.

Precisiones metodológicas

Este artículo de reflexión surge de la investigación 
titulada “Configuración de la identidad de la fami-
lia Roa en El crimen del siglo, de Miguel Torres” 
(Monsalve, 2016), adscrita al grupo de investiga-
ción Cultura y Narración en Colombia (Cuynaco), 
de la Universidad Industrial de Santander. En este 
proceso de continuidad de la pesquisa, se propo-
ne como objetivo analizar la relación contractual 
que determina la identidad de los actores infieles 
en la película Deseando amar, de Won Kar-Wai, 
mediante un análisis inmanente que reconozca 
las figuras, las narraciones y las axiologías de los 
sujetos ficcionales. Por tanto, esta investigación 
–en el mismo sentido de aquella de la cual de-
viene– se sigue enmarcando en el paradigma her-
menéutico-interpretativo de la ciencia y continúa 
basándose en el diseño cualitativo de los procesos 
científicos sociales.

El estudio de la identidad de actores ficcionales 
se configura como un interés actual por recuperar 
el análisis inmanente de los personajes (Tornero, 
2011). En la búsqueda científica de la identidad de 
actores literarios y cinematográficos, se vislumbran 
la performancia, la manipulación y la sanción, pro-
pias de cualquier relación semiótica entre sujetos. 
En función de esta necesidad teórica, la semiótica 
ofrece una metodología sistemática y rigurosa para 
la comprensión identitaria de los sujetos ficciona-
les, desde el recorrido generativo de la construcción 
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del sentido: 1) análisis de las figuras o elementos 
superficiales que componen el texto, 2) análisis de 
las transformaciones y actuaciones de los sujetos y 
3) análisis de las axiologías o ideas fundamentales 
que determinan, dentro del mundo posible de los 
actores, el ser, el conocer y el saber cultural.

Análisis figurativo

Según Gómez Tarín, a pesar de que las produccio-
nes de Wong Kar-Wai se caracterizan por la trans-
gresión al guion cinematográfico, llama la atención 
que los tiempos del planteamiento, de la confron-
tación y de la resolución en Deseando amar son 
muy similares a los de la estructura clásica: “[...] 

cada una de sus partes (13 + 61 + 23 minutos) res-
ponden con mucha similitud a los procedimientos 
estandarizados de las teorías de guion” (Gómez, 
2013, pp. 18-19). En el planteamiento, entendido 
como el momento en que se exponen la situación 
y los personajes, la Sra. Chan y el Sr. Chow man-
tienen una relación de vecinos, recién conocidos, 
con varias cosas en común; entre otras: vecindad, 
matrimonio y soledad. Las primeras escenas dan 
cuenta del alquiler y de la mudanza de estos perso-
najes, quienes, aunque comprometidos conyugal-
mente, permanecen en una soledad, entre parcial 
y total, antes, durante y después de la mudanza.

En el transcurso de las primeras escenas, se vuel-
ven recurrentes los encuentros entre la Sra. Chan y 

Tabla 1. Figuras en común de los sujetos protagonistas

Características comunes Figuras de la soledad Figuras espaciales y 
temporales

Sra. Chan y
Sr. Chow

Casados, solos, viven en un 
inquilinato en Hong Kong, 
compran tallarines.

La Sra. Chan y el Sr. Chow aparecen 
solos en escenas como: la solicitud de 
alquiler, la mudanza y gran parte de 
la estadía. Cuando sus cónyuges están 
presentes, el rostro de estos es imper-
ceptible para el espectador.

Viven en un inquilinato. Cada 
uno paga el alquiler de una ha-
bitación dentro de una casa, en 
Hong Kong. Corre el año 1962.

Fuente: elaboración propia.

 

Figura 1. Acto contractual de compañía por parte de los sujetos protagonistas

Fuente: elaboración propia.
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el Sr. Chow: la compra de tallarines, los saludos, la 
pregunta sobre el periódico del día, la compra de 
una olla para el arroz, etc. En uno de estos cruces, 
interrogan por la ausencia de los cónyuges: “–Por 
cierto, llevo tiempo sin ver a su marido. –Está en el 
extranjero, viaje de trabajo. Tampoco yo he visto a 
su mujer. –Su madre está enferma, está con ella” 
(Kar-Wai, 2000, minutos 27-28). En un próximo 
encuentro, el Sr. Chow invita a salir a la Sra. Chan, 
y ocurre el hecho catastrófico. Hasta el momen-
to, las figuras que dan cuenta de las características 
comunes entre los sujetos protagonistas se detallan 
en la tabla 1.

Antes de entrar de lleno en el nudo de la trama, 
es importante precisar que el hecho de que la Sra. 
Chan acepte la invitación del Sr. Chow hace supo-
ner un acto contractual cuyo objeto de valor es la 
compañía (figura 1).

En el esquema anterior, el programa narrativo 
representa la conjunción intersubjetiva de la cual 
deviene la compañía como objeto valor. Un suje-
to 1 que, para el caso, es el Sr. Chow, se orienta, 
cuando propone la invitación, a la conjunción con 
el sujeto 2, la Sra. Chan: hay un paso evidente de 
la soledad a la compañía, mediado por una esti-
pulación del contrato desde el momento en que la 
Sra. Chan acepta la invitación. El cuadrado semió-
tico da cuenta del proceso de los sujetos actuan-
tes en cuanto al paso de un estado al otro (de la 
soledad a la compañía), a través de la mediación 
contractual.

Ahora bien, Syd Field (2002), en El libro del 
guion, denomina nudo de la trama al hecho ca-
tastrófico, es decir, a la acción que parte en dos 
el discurso cinematográfico: “[...] un nudo de la 
trama es un incidente, un acontecimiento que se 
engancha a la historia y le hace tomar otra direc-
ción” (p. 14). La conversación que la Sra. Chan y el 
Sr. Chow sostienen configura el nudo de la trama: 
los personajes se dan cuenta de que sus cónyu-
ges mantienen entre sí una relación pasional y, por 
tanto, el contrato de compañía que forjan en esta 
escena se consolida tras otros propósitos. Duran-
te la conversación, el Sr. Chow interroga a la Sra. 

Chan por el bolso que lucía aquella noche, y ella, 
de igual manera, pregunta por la corbata que lleva 
puesta su interlocutor: “–Me lo compró [el bolso] 
él [el marido] en el extranjero. Aquí no los hay. [...] 
–No sé de dónde viene [la corbata]. Me las compra 
mi mujer. Me compró esta en el extranjero” (Kar-
Wai, 2000, minutos 30-31). La conclusión se hace 
evidente: los protagonistas sufren la infidelidad de 
sus cónyuges y emprenden, en compañía y me-
diante un contrato en torno a la identidad de los 
otros, una nueva búsqueda: la comprensión de 
cómo y por qué surge la infidelidad.

Análisis de las narraciones y actuaciones 
de los sujetos infieles

A partir de la estipulación del nuevo contrato, em-
pieza la confrontación, es decir, el conflicto de los 
personajes frente a los obstáculos que impiden sa-
tisfacer alguna necesidad (Field, 2002, p. 15). El 
objetivo de su alianza no es otro que la respuesta 
a la pregunta de la Sra. Chan sobre “cómo empezó 
todo” (Kar-Wai, 2000, minuto 32). Los protagonis-
tas crean simulacros en torno al origen de la rela-
ción de infidelidad y, para ello, el Sr. Chow adopta 
el rol del esposo de la Sra. Chan, mientras esta ac-
túa como si fuera la esposa del primero:

–¿Y si no volvemos esta noche? –Mi marido nun-
ca diría eso. –¿Qué diría? –No sé, pero no diría eso. 
–Uno de los dos debió dar el primer paso. O fue él, 
o fue ella. [...].

–No lo puedo decir [la Sra. Chan se refiere a la 
pregunta: ¿Y si no volvemos esta noche?]. –Lo en-
tiendo. Al fin y al cabo, ya ha ocurrido. No importa 
quién dio el primer paso. –¿Conoce realmente a su 
mujer? (Kar-Wai, 2000, minuto 32)

La afirmación de la Sra. Chan sobre lo que diría 
o no su marido y la pregunta que dirige al Sr. Chow 
sobre si conoce en realidad a su mujer eviden-
cian la preocupación en torno al no-saber-sobre-
el-ser de sus parejas. Al respecto, Erving Goffman 
(2001) en La presentación de la persona en la vida 
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cotidiana, hace un especial énfasis en el concepto 
de máscara, como una suerte de multirrepresenta-
ción identitaria de los sujetos sociales:

Probablemente no sea un accidente histórico 
que el significado original de la palabra persona sea 
máscara. Es más bien un reconocimiento del hecho 
de que, más o menos conscientemente, siempre y 
por doquier, cada uno de nosotros desempeña un 
rol. (p. 31)

La modalidad del no-saber-sobre-el-ser que ca-
racteriza a los protagonistas en la primera parte 
del filme evidencia la variedad de máscaras de los 
sujetos infieles, quienes, conscientemente, desem-
peñan el rol de amantes fuera de casa y el rol de 
esposos dentro de ella. Los cónyuges, en el hogar, 
forjan, por tanto, un hacer-parecer-verdad en tor-
no a la fidelidad; por su parte, cuando la Sra. Chan 
y el Sr. Chow estipulan el contrato sobre la identi-
dad de los otros, quedan modalizados por y en pro 
del saber-sobre-el-ser de sus respectivas parejas. El 
cuadrado semiótico que se expone en la figura 2 

representa el paso de una modalidad a la otra, me-
diado por la relación contractual de la Sra. Chan 
y el Sr. Chow; los términos superiores determinan 
su dimensión cognoscitiva; los términos inferiores, 
la competencia de los cónyuges para hacer-creer a 
sus parejas en la máscara que presentan.

Saber-sobre-el-ser implica, a su vez, un cono-
cimiento sobre el hacer de los sujetos. Cuando los 
personajes principales de Deseando amar saben 
que sus cónyuges son infieles, reconocen, al mis-
mo tiempo, el hacer de los infieles. Por este motivo, 
la comprensión de cómo surge la infidelidad de los 
otros parte de un hacer-como-los-otros-hacen y de 
ser-como-los-otros-son. De ahí derivan los simula-
cros, las representaciones, en últimas: la estipula-
ción contractual en torno a la identidad del alter.

En una cena, en medio del acuerdo, la Sra. Chan 
interroga al Sr. Chow sobre el plato que su mujer 
pediría en una situación similar; el Sr. Chow hace 
lo mismo: “–Pida por mí. –¿Por qué? –No sé lo que 
le gusta a su mujer. –¿Qué hay de su marido?” (Kar-
Wai, 2000, minuto 34). Con esto se evidencia la vo-
luntad de los sujetos para representar, en lo posible, 

 

Figura 2. Cuadrado semiótico sobre el cambio de modalidad de los sujetos protagonistas

Fuente: elaboración propia.
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al cónyuge del otro: la comprensión del hacer y del 
ser de los infieles parte, entonces, del hacer-y-ser-co-
mo-los-otros-hacen-y-son. La identidad del alter em-
pieza a percibirse, por tanto, cuando la Sra. Chan y 
el Sr. Chow disponen simulacros del ser y del hacer 
de los otros. No basta solo con responder “¿quién 
ha hecho esta acción?, ¿quién es su agente, su au-
tor?” (Ricoeur, 1999, p. 999), preguntas ricoeuria-
nas en torno a la identidad; es necesario, además, 
comprender cómo surge la idea de tal performance. 
De esta manera, el contrato sobre la identidad de 
los otros no se sujeta al reconocimiento de la infi-
delidad, sino a la competencia semiósica de la Sra. 
Chan y el Sr. Chow para hallar el origen de la falta y 
al método utilizado para lograrlo.

Es claro que la identidad es interdependiente 
con la alteridad. En Deseando amar se corrobora 
esta concepción greimasiana y courtesiana. Por un 
lado, la identidad de los cónyuges es comprensible 
en la relación intersubjetiva que instauran entre sí, 
fuera de sus respectivos compromisos matrimo-
niales. Por tal motivo, no sería pertinente aseve-
rar que la identidad deviene de la individualidad; 
en medio de las relaciones sociales se construyen, 
permanecen y se transforman identitariamente los 
sujetos: “Por ser una construcción social, la iden-
tidad no es estática sino dinámica, cambia con el 
tiempo, y en la medida en que los sujetos van for-
mando parte de distintos grupos” (Mercado y Her-
nández, 2010, p. 248). Los cónyuges forman un 
grupo entre sí, diferente de la alianza matrimonial; 
del mismo modo que la Sra. Chan y el Sr. Chow 
cuando estipulan su contrato. En últimas, estos y 
los otros actores configuran su identidad en rela-
ción con la alteridad. Por otra parte, la identidad 
de dos objetos o sujetos depende de los rasgos co-
munes que los caractericen, tal como sucede en 
la simulación identitaria de la Sra. Chan y el Sr. 
Chow, no porque compartan rasgos con los cónyu-
ges, sino porque buscan compartirlos: “–¿Le gusta 
el picante? –A su mujer le gusta. –¿Por qué me 
llamaste hoy a la oficina? –Quería oír tu voz. –Lo 
ha dicho usted enclavado. Mi marido sabe engatu-
sar” (Kar-Wai, 2000, minutos 35-36).

El contrato en pro de la identidad de los otros 
no cuenta, en un principio, con una relación pa-
sional que pueda virtualmente instaurarse entre los 
sujetos del acuerdo. La búsqueda del origen de la 
infidelidad implica, con el pasar del tiempo y con 
la cercanía de los protagonistas, no solo el ser y el 
hacer de los cónyuges, sino también el sentir.

Mientras representan el rol de los infieles, la 
Sra. Chan y el Sr. Chow se encuentran furtiva-
mente para llevar a cabo un proyecto paralelo: la 
escritura de un libro sobre artes marciales. Los en-
cuentros se hacen frecuentes, pero la pasión amo-
rosa no tiene, hasta el momento, un discurso que 
la devele: “No hay nada entre nosotros, pero no 
quiero chismorreos” (Kar-Wai, 2000, minuto 52). 
Además, la Sra. Chan demuestra en uno de los si-
mulacros contractuales el amor que parece sen-
tir hacia su cónyuge. La escena se desarrolla en 
un restaurante y simula el momento en que la Sra. 
Chan cuestiona a su marido. En el primer intento, 
cuando la protagonista interroga, el Sr. Chow, en 
representación de su esposo, acepta la infidelidad. 
Luego, la Sra. Chan lo bofetea suavemente: “–Así 
no. Si lo reconoce, dele un buen bofetón. –No es-
peraba que lo admitiese tan fácilmente. No sabía 
cómo reaccionar. –Una vez más, ¿vale?” (Kar-Wai, 
2000, minutos 58-59). En el segundo intento, la 
Sra. Chan no soporta la confesión simulada de su 
marido y rompe en lágrimas: “–¿Está ud. bien? –No 
pensaba que fuera tan doloroso. [Llora]. –Solo es 
un ensayo” (Kar-Wai, 2000, minutos 59-60).

Se evidencia, de este modo, una comprensión 
identitaria ya no del alter, sino del ego. La Sra. 
Chan, en medio del contrato, reconoce su vulne-
rabilidad ante la situación, mientras el Sr. Chow 
interpreta tal actitud como una señal del amor que 
ella siente hacia su marido. Por eso, el Sr. Chow 
decide partir a Singapur por cuestiones de traba-
jo y, de paso, dejar todo atrás: “Ud. no va a de-
jar a su marido. Así que prefiero irme” (Kar-Wai, 
2000, minuto 108). El ser y el hacer trascienden, 
paulatinamente, al sentir como los otros, y solo en 
este ámbito se halla respuesta al cómo surgió la 
infidelidad de los cónyuges: “–No pensaba que 
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se enamoraría de mí. –Yo tampoco. –Solo quería 
saber cómo empezó. Ahora lo sé. Los sentimien-
tos surgen sin que uno se percate. Pensaba que 
los controlaba. Pero odio la idea de que su marido 
vuelva”. (Kar-Wai, 2000, minuto 68).

La comprensión de la identidad de los otros 
configura el reconocimiento identitario de los 
protagonistas. La identidad de dos sujetos radi-
ca, según una de las acepciones del Diccionario 
razonado de la teoría del lenguaje, en los rasgos 
que tengan en común o en aquello que, durante 
los recorridos narrativos –en las acciones del fil-
me analizado–, se construya de manera similar: en 
este caso, el porqué del surgimiento de la infideli-
dad de los amantes es también experimentado por 
los personajes principales, y, por tanto, son idén-
ticos: la búsqueda de la identidad de los otros se 
comprende, en este sentido, como la búsqueda no 
premeditada de sí mismos. Así las cosas, el sen-
tir como los otros determina, fuera del contrato, la 
comprensión del origen de la infidelidad, tal como 
se expone en la tabla 2.

Tabla 2. Comprensión del origen de la infidelidad 
fuera del contrato

Dentro del contrato Fuera del contrato
Hacer y ser como los otros Sentir como los otros
Razón Pasión
Camino virtualizado para la 
comprensión del surgimien-
to de la infidelidad

Camino actualizado para la 
comprensión del surgimiento 
de la infidelidad

Fuente: elaboración propia.

Luego de comprender el surgimiento de la in-
fidelidad, el Sr. Chow quiere estar preparado para 
el adiós; por tal motivo, le pide ayuda a la Sra. 
Chan, y como sujetos contractuales, forjan el últi-
mo simulacro:

–Es preferible que no nos veamos más.
–¿Ha vuelto su marido?
–No tengo esperanzas.
–No diría eso.

–No volveré a verla. Vigile más a su marido.
[La Sra. Chan llora].
–Por favor... Tranquila. Solo es un ensayo. No llo-

re. (Kar-Wai, 2000, minuto 70).

El simulacro de la despedida da inicio a la re-
solución del filme: “¿Cómo acaba? ¿Qué le pasa al 
personaje principal? ¿Vive o muere? ¿Tiene éxito 
o fracasa?” (Field, 2002, p. 15). Después de que 
la Sra. Chan no acepta la propuesta del Sr. Chow 
de irse junto a él a Singapur, pasan los años entre 
recuerdos, lejanías y llamadas sin voz. En 1966 la 
Sra. Chan llega junto a su pequeño hijo al vecin-
dario en el que conoció al Sr. Chow. Alquila, ya 
no una habitación, sino todo el lugar de estancia. 
Por su parte, el Sr. Chow visita, por esos mismos 
días, a los antiguos arrendadores de la habitación 
en que vivió. Todo ha cambiado. Todos se han ido: 
“Esos tiempos pasaron. Todo lo que había enton-
ces desapareció” (Kar-Wai, 2000, minuto 85). En 
Camboya, luego del cubrimiento periodístico de 
la llegada del general De Gaulle al país asiático, 
el Sr. Chow guarda en un muro de algún templo el 
secreto de los contratos y del sentimiento amoroso 
que, desde el mismo discurso –la intentio operis, 
según Eco (1981)–, no parece haber trascendido: 
“Quizás, quizás, quizás” (canción interpretada por 
Nat King Cole), “–Estoy harto de habladurías. –Sa-
bemos que no son verdad” (Kar-Wai, 2000, minuto 
68), “No hay nada entre nosotros, pero no quiero 
chismorreos” (Kar-Wai, 2000, minuto 52)2.

Análisis axiológico: valoraciones en torno 
a la infidelidad

En los años en que sucede la trama del filme 
(1962-1966), Hong Kong es el encuentro de dos 
culturas: la occidental y la oriental. Bajo el Go-
bierno británico y en tierras orientales, Hong Kong 
es ideológicamente una colonia capitalista en me-
dio del gobierno de Mao Zedong. Estas referencias 

2 No obstante, desde la intentio lectoris y dentro de los límites de la interpre-
tación, pueden surgir otros acercamientos, que, para los objetivos de este 
trabajo, son poco pertinentes (cf. Salazar, 2010).
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aparecen indirectamente en la película. Para com-
prenderlas, es importante conocer otros hechos 
históricos: en 1997 el Reino Unido transfiere su 
colonia al gobierno Chino y, desde entonces, en 
el ámbito político, Hong Kong comienza un pro-
ceso de transición del capitalismo al comunismo. 
La habitación 2046, en la que la Sra. Chan y el Sr. 
Chow se encontraban para escribir, en apariencia, 
el libro sobre artes marciales, indica el último año 
de tal transición ideológica. De esta manera, Hong 
Kong es “un personaje más, del que no puede des-
vincularse ninguna imagen; un lugar en el que pa-
recen sonar los ecos de músicas del pasado y del 
presente” (Gómez, s.f., p. 4).

Aunque la contextualización anterior da cuenta 
de procesos sociales que aportan en la compren-
sión cultural del espacio fílmico, la trascendencia 
de tal información radica, a propósito del tema de-
sarrollado a lo largo de este trabajo, en la univer-
salidad (Oriente-Occidente) de los sentimientos y 
las pasiones humanas. La infidelidad es, por tan-
to, una isotopía cultural, cuya base son los hechos 
contractuales, mediados por emociones. La com-
petencia semiósica, por su parte, rige los progra-
mas narrativos de la cotidianidad: la búsqueda del 
sentido es un tópico de las relaciones intersubjeti-
vas; por tal motivo, también se considera univer-
sal. Hong Kong, de Occidente y de Oriente a la 
vez, es el lugar propicio para representar las accio-
nes y pasiones humanas más universales.

El hecho de que los personajes sientan una 
suerte de juicio social (aun sabiendo que no eran 
como los otros), los llamados de atención por par-
te de los arrendadores y el correlato de infidelidad 
que se evidencia claramente en la performance 
del jefe de la Sra. Chan y en cómo ella ayuda en 
los vericuetos amorosos, son elementos suficientes 
para determinar no solo el ser-infiel como motivo 
de la cultura representada, sino también para com-
prender los juicios sociales que sancionan negati-
vamente la infidelidad.

La base de la dimensión axiológica, para Joseph 
Courtés (1997), no es otra que la marca positiva o 
negativa de algún valor: “Una vez planteados los 

valores del nivel temático, se los puede entonces 
axiologizar, es decir, marcarlos, sea positivamente, 
sea negativamente, sobredeterminándolos con la 
categoría tímica euforia vs. disforia” (p. 252). Así, a 
partir de las valoraciones sobre los hechos del mun-
do natural o sobre las performances o las pasiones 
de los actores sociales, se pueden determinar los 
sistemas de valores de la cultura representada en 
algún producto semiótico. En Deseando amar, hay 
elementos de este tipo.

Los protagonistas se sienten sancionados cog-
noscitivamente por los actores de su entorno, a pe-
sar de que insisten en que la base de su relación 
es diferente a la mantenida por sus cónyuges. El 
contrato estipulado por la Sra. Chan y el Sr. Chow 
es clandestino: quieren hallar el origen de la infi-
delidad sin que nadie sospeche; para ello, surgen 
invitaciones, salidas, proyectos, que son tan recu-
rrentes que se vuelven figuras para una sanción 
cognoscitiva, tomada así más por ellos que por los 
otros: “–Sale Ud. mucho últimamente. –Sí. –Está 
bien divertirse cuando se es joven. Pero no hay 
que pasarse. –¿Cuándo vuelve su marido? –Pron-
to. –En el futuro, no lo deje viajar tanto. Marido 
y mujer tienen que estar juntos” (Kar-Wai, 2000, 
minutos 60-61).

Esta interrogación de la Sra. Suen (arrendarora) 
fue tomada por la Sra. Chan como un sermón (Kar-
Wai, 2000, minuto 61). A partir de este momento 
los sujetos contractuales dejan de verse tan segui-
do: se sienten juzgados por sus salidas furtivas, por 
las interpretaciones de los otros. Existe una valora-
ción cognoscitiva sobre las constantes salidas de 
una mujer casada, que podría tender hacia la san-
ción pragmática de la separación afectiva: “[...] la 
sanción pragmática corresponde a la retribución: 
esta, en cuanto resultado, es la contrapartida re-
querida para la performance que el sujeto reali-
za de acuerdo con sus obligaciones contractuales. 
Puede ser de tipo positivo (recompensa) o nega-
tivo (castigo)” (Greimas y Courtés, 1990, p. 346). 
Mientras la separación no se lleve a cabo, queda 
virtualizada y las sanciones se reducen a lo cog-
noscitivo, es decir, al juicio epistémico. Desde la 
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perspectiva de la Sra. Suen, el pacto matrimonial 
conlleva comportamientos que no encajan en el 
actuar de la Sra. Chan. Desde la mirada de la Sra. 
Chan, las sanciones de los demás son sospechas 
de una relación pasional inexistente entre ella y 
el Sr. Chow. En cualquiera de los casos, está pre-
sente, directa o indirectamente, la infidelidad, y su 
sanción, como se evidencia (tabla 3), es negativa.

El correlato de infidelidad más notorio es el del 
jefe de la Sra. Chan. El Sr. Ho mantiene una rela-
ción amorosa fuera del matrimonio con la Srta. 
Yu. Para que las cosas marchen bien, la Sra. Chan 
intermedia, al parecer, sin estar modalizada por 
el saber:

–¿Señorita Yu?
–Soy yo.
–El Sr. Ho sigue reunido. Dice que no puede ir 

a cenar.
Sí, tenemos mucho trabajo.
Lo haré. Le diré al Sr. Ho que la llame.
–¿Ha llamado la Srta. Yu?
–Sí.
–¿Qué ha dicho?
–Quiere que la llame. Y la Sra. Ho está lista para 

cortar el pastel de cumpleaños. Quiere que vaya ya. 
(Kar-Wai, 2000, minuto 20-21).

El hecho de mentir y de evadir compromisos 
demuestra la sanción social a la cual está expues-
to el sujeto infiel; su identidad se configura en las 
máscaras, en los escondites, en los engaños, en 
todo lo posible para evitar las valoraciones axio-
lógicas de este comportamiento pasional con re-
percusiones sociales. La infidelidad supone, de 
esta manera, un saber sobre las consecuencias, que 
son, en últimas, producto de valoraciones sociales 

que pueden finiquitar en sanciones pragmáticas. 
He aquí otra figura que complementa las valora-
ciones cognoscitivas de la sociedad representada 
en Deseando amar: la infidelidad se comprende 
como una práctica social, mediada por pasiones, 
que tiende a la mentira, al escondite y al engaño, 
por ser blanco de críticas y sanciones negativas: 
“En ese sentido es como puede leerse el melodra-
ma de la película, como un vaivén entre la discre-
ción y la indiscreción, entre el encubrimiento y la 
hipocresía, entre la apariencia y el engaño” (Sala-
zar, 2010, p. 91).

Conclusiones

Los fundamentos teóricos y metodológicos de la 
teoría greimasiana ofrecen un camino riguroso pa-
ra el estudio actual de la identidad de sujetos fic-
cionales (Tornero, 2011) en discursos fílmicos. El 
análisis semiótico inmanente permite el reconoci-
miento de las figuras o elementos superficiales que 
componen el sentido de la película y desentraña 
los constructos sintácticos y semánticos del hacer 
narrativo y de las ideas fundamentales que subya-
cen al texto.

Con respecto al objetivo propuesto en esta pes-
quisa, la relación contractual de la Sra. Chan y el 
Sr. Chow persigue un fin semiósico: la compren-
sión del surgimiento de la infidelidad de sus cón-
yuges. Además del engaño, comparten la soledad 
y, por tanto, buscan entre ellos la compañía que 
no hallan en sus parejas. Los acuerdos parten de 
la instauración de simulacros para ser y hacer co-
mo los sujetos infieles. No obstante, solo cuando 
median las pasiones –el sentir como los otros– lo-
gran el objetivo. Por otro lado, la identidad del 
ego se comprende por medio de la alteridad. En la 

Tabla 3. Sanciones negativas sobre la performance de la Sra. Chan

Performance sancionada Sanción cognoscitiva actualizada Sanción pragmática virtualizada

Salidas de la Sra. Chan. Valoración negativa. Connotación: infidelidad. Separación afectiva

Fuente: elaboración propia.
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medida en que la Sra. Chan y el Sr. Chow actúan 
como sus cónyuges –o sea, simulan la identidad 
de los infieles– con el fin de comprender dónde 
inicia todo, se reconocen a sí mismos, y, por ende, 
conciben también su propia identidad. En últimas, 
y siguiendo a Greimas, son sujetos con competen-
cia semiósica en pro del “sentido de la vida” (Lan-
dowski, 2012, p. 129).

Las valoraciones sociales en torno a la infideli-
dad son convencionales: según lo expuesto en el 
último apartado de este trabajo, la infidelidad, co-
mo práctica universal (Oriente-Occidente), es san-
cionada negativamente por los actores sociales del 
filme. Esta es la razón por la cual surge el interés 
por el origen, se presentan objeciones, se hacen 
evidentes correlatos en los cuales el ocultamien-
to es la salida al laberinto de la sanción social. El 
concierto de la Sra. Chan y el Sr. Chow cumple sus 
objetivos, pero no a partir del método propuesto 
desde el principio. El objetivo del contrato en pro 
de la identidad de los sujetos infieles se logra no 
cuando hacen y son como los otros, sino cuan-
do sienten como los otros y son señalados por los 
demás actores, e incluso por ellos mismos, como 
sujetos que tienden a la práctica de la infidelidad.
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En 1997 la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI) llevó adelante un estudio denominado pro-
yecto Interlingua, cuyo propósito era hacer un relevamiento de planes de estudio y programas de lengua 
y literatura en la escuela secundaria en Iberoamérica. Participaron en esta iniciativa especialistas de varios 
países del Cono Sur y de España, quienes observaron el lugar de la lengua y la literatura como disciplinas 
de enseñanza. Como el propio documento señala, los países del área iberoamericana se hallaban a me-
diados de la década de 1990 en pleno proceso de reforma curricular y esta situación enriqueció el conte-
nido de documento producido.

De la lectura de este documento surge una orientación predominante que es el llamado enfoque comu-
nicativo en la enseñanza de la lengua. Este se presenta como superador de las gramáticas escolares (sean 
de corte estructuralista o preestructuralista) que habían constituido el saber de referencia dominante de la 
enseñanza a lo largo de siglos.

Para el caso de la enseñanza literaria, existe una preocupación común vinculada a las decisiones acer-
ca del canon literario a ser leído en la escuela, pero no se explaya sino de manera muy genérica sobre las 
discusiones referidas al conocimiento escolar sobre la literatura, más allá de alguna referencia a la retóri-
ca, los géneros o a la historia literaria.

Todo el documento asume una escritura eminentemente descriptiva y poco avance en análisis o críticas 
sobre el estado de la cuestión. Sin embargo, constituye una base desde donde será posible abrir un aba-
nico de preguntas que son las que nos permitirían avanzar en la construcción de una más compleja sobre 
la cuestión curricular en lengua y literatura.

En principio podríamos afirmar que el documento no se extiende en referencias al contexto político en 
que se producen las reformas y cómo esto influye de manera específica en decisiones estratégicas respec-
to de la selección de contenidos y enfoques. Posiblemente, esta perspectiva no forma parte del propósito 
de la investigación; quizá la contemporaneidad de su producción en relación con los propios procesos de 
reforma no da lugar a la distancia crítica necesaria que permita abordar la cuestión.

Generar las condiciones para la producción de un discurso crítico implica realizar una doble con-
textualización de los procesos de producción curricular, una de corte político-pedagógico y otra foca-
lizada en la dimensión teórico-académica. Para este trabajo de doble contextualización quizá resulte 
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difícil generalizar y sea necesario detenerse en las 
inflexiones particulares que este proceso de refor-
ma ha reconocido en la Argentina, pero en la pre-
sunción de que otros países reconocerán procesos 
similares en similares contextos. Creo que el desa-
rrollo de estudios del currículum de tipo compara-
tivo propone desafíos interesantes desde el punto 
de vista metodológico, pero es necesario evitar en 
estos estudios un mero descriptivismo que incu-
rra en aquello que la historiadora Adriana Puiggrós 
advertía como la trampa de lo evidente a la hora 
de hacer la historia de la educación que son los 
planes de estudio y los programas de las discipli-
nas. Avanzar en un proyecto de estudios de currí-
culum comparados supone abordar dimensiones 
más complejas, como el análisis crítico desde una 
perspectiva epistemológica y didáctica de las pro-
puestas curriculares, a la vez que el análisis de los 
libros de texto y otras publicaciones para la en-
señanza y la formación docente que se producen 
en el contexto de las reformas educativas. También 
se trata de acercarse a las prácticas de enseñan-
za, en cuanto escenarios concretos de aplicación 
y puesta en práctica de la reforma. En este sentido, 
una mirada etnográfica permitirá comprender los 
modos de apropiación de las propuestas curricu-
lares que se desarrollan en las aulas. Otro aspecto 
sobre el cual es necesario realizar un rastreo de 
fuentes para incorporar a una mirada compleja 
sobre el campo curricular es la consideración de 
las polémicas entre apologetas y detractores de las 
reformas. Estas fuentes serían periódicos, revistas 
pedagógicas y didácticas, conferencias, paneles 
donde se halla discutido la marcha y el sentido de 
las reformas.

Reconstruir los contextos de las reformas per-
mitirá, en última instancia, realizar una revisión de 
aquellos paradigmas de los campos lingüístico y 
literario que se naturalizan de la mano de la le-
gitimidad académica como saberes de referencia 
y del poder de intervención en el sistema de los 
propios ministerios para propagar sus propias re-
formas educativas. La tarea no es fácil, pues obli-
ga a polemizar con aquello que está ampliamente 

difundido en el ambiente escolar y que además 
tiene valor prescriptivo. La producción crítica en 
didáctica parece estar condenada a transitar un es-
pacio por fuera de la ley que es el lugar donde se 
dan las condiciones de libertad académica nece-
saria para sostener el ejercicio de la crítica.

En función de lo antedicho y posicionándome 
ejerciendo la actividad crítica, voy a profundizar 
ahora en algunos aspectos específicos referidos a 
los enfoques dominantes en el currículo en la re-
gión tomando principalmente como referencia el 
caso argentino, para después darle a mi exposición 
un sesgo más propositivo en función de líneas po-
sibles sobre las que seguir indagando; pues esta es 
también una expectativa que se genera frente a la 
didáctica que es su innegable función propositiva.

Me interesa compartir aquí cierta perspecti-
va que yo llamo ampliada y transversal de lo que 
la lengua supone como preocupación dentro de 
la vida cotidiana de la escuela. Estas reflexiones 
surgen de transitar desde distintos roles múltiples 
experiencias de formación de docentes (residencia 
y prácticas) y diversas acciones de capacitación en 
servicio en escuelas del nivel primario y secunda-
rio de la ciudad de Buenos Aires y en distintas ciu-
dades de la provincia de Buenos Aires.

Cuando digo “perspectiva ampliada” me pro-
pongo traer a la discusión ciertos tópicos del cam-
po lingüístico-literario-pedagógico, seguramente 
conocidos por ciertos especialistas, pero que qui-
zá sean poco transitados en las reflexiones sobre 
el microuniverso de la cotidianeidad escolar. Se 
trata de ampliar la mirada hacia zonas poco vi-
sibles, aunque no poco relevantes de la relación 
entre lengua, literatura y escuela, en la hipótesis 
de que es en esas zonas donde se pueden focali-
zar aspectos problemáticos y complejos de la vi-
da escolar actual, en general, y de la enseñanza 
de la lengua y la literatura, en particular. Cuando 
digo transversal estoy tratando de sostener que la 
consideración de la relación del lenguaje y de sus 
manifestaciones estéticas con la escuela excede el 
hecho de que lengua y literatura se presenten co-
mo un contenido curricular a ser enseñado en el 
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aula, cualquiera sea la tendencia teórica lingüísti-
co-literaria y didáctica dominante. El lenguaje en 
la escuela excede a la clase de lengua y literatura, 
y en la contundencia de su obviedad esta frase nos 
dice todavía poco sobre aquellos aspectos de la 
cultura escolar, de las tradiciones curriculares y de 
los habitus concretos sobre los que cabe una mi-
rada crítica.

Una mirada ampliada y transversal sobre el len-
guaje en la escuela nos permitirá entonces avanzar 
en la posibilidad de problematizar y reflexionar 
teóricamente sobre las cada vez más complejas si-
tuaciones escolares y de enseñanza a las que nos 
enfrentamos cotidianamente, así como también 
poner en discusión las concepciones del lenguaje 
que operan en el microuniverso escolar y que inci-
den directamente en las representaciones y prácti-
cas que se llevan adelante en las escuelas.

Si nos propusiéramos historizar brevemente es-
tas relaciones entre escuela y lenguaje, podríamos 
decir que la escuela siempre ha demandado del 
lenguaje que sea algo así como la cara visible o 
más precisamente la voz audible y la letra legible 
de un determinado uso prestigioso de la lengua 
que habría de distinguir a partir de su apropiación 
a aquellos que han pasado por la escuela de aque-
llos que no lo han hecho (Bourdieu, 1986). De este 
modo, el paso por la escuela dejaría en el sujeto 
como huella y marca el dominio de la lengua culta 
(antagónica a la lengua vulgar) o de manera más 
moderna y explícita, el dominio de la lengua es-
colarizada como superadora de la llamada lengua 
no escolarizada (Bratosevich y Cazenave, 1975). 
De este paso por la escuela también les quedan 
como marcas a los sujetos el conocimiento más o 
menos referido, o más o menos directo de auto-
res y obras literarias. Para que este rito de pasaje 
(muy connotado socialmente) de una lengua a la 
otra se produzca, la escuela ha ido recurriendo a 
determinadas teorías sobre el lenguaje, la literatura 
y la didáctica; ha echado mano a diferentes tipos y 
cánones de textos y ha desplegado diversos dispo-
sitivos que se van reajustando periódicamente, se-
gún las teorías lingüístico-literarias y las didácticas 

especiales de turno, para ganar en eficacia en la 
inculcación. De este modo, por ejemplo, los textos 
literarios de tradición española han ido ofreciendo 
a la escuela secundaria argentina desde fines del si-
glo XIX ciertos modelos de escritura, cierta concep-
ción estética de las bellas letras asociada al buen 
decir, en un sostenido debate en torno al hispanis-
mo durante el siglo XX (Bombini, 2003), e inculca-
da a partir de ciertas bases retóricas y gramaticales 
eficazmente trasmitidas mediante diversas recetas 
didácticas para la lectura y la composición.

En el mismo sentido, es posible interpretar la 
impronta normalizadora del estructuralismo que 
mientras mantiene sus intereses en los aspectos 
normativos de mayor arraigo como la ortografía, 
postula a la sintaxis, entendida como la sintaxis 
correcta, como una herramienta propiciatoria del 
pensamiento y normalizadora de los usos de la len-
gua de la disertación, tal como expresan los textos 
de la época y que es lo que hoy llamaríamos texto 
explicativo.

En torno a esta evolución, uno podría pregun-
tarse si los enfoques posteriores al estructuralismo, 
que se introducen en la escuela a partir de las re-
formas de la década de 1990, constituyen el ho-
rizonte teórico propicio en el cual se recortarán 
las nuevas preguntas, se le pondrá nombre a los 
nuevos problemas que plantean la enseñanza y el 
aprendizaje y se encontrarán las respuestas y las 
orientaciones esperadas y urgentes.

Aunque acaso parezca que se trata de una 
posición ya transitada, desde el clásico libro de 
Michael Stubbs, Lenguaje y escuela. Análisis so-
ciolingúístico de la escuela (1984), que apoyado 
en las teorías de Basil Berstein, de las que toma 
cierta distancia y en las investigaciones de Wiliam 
Labov y desde la incorporación de ciertas temáti-
cas sociolingüísticas que se registran en textos de 
la última década, es necesario recordar que exis-
te una brecha notable entre ciertos avances de la 
investigación en campo de la sociolingüística y la 
efectiva circulación, y el posible impacto de esas 
teorizaciones y problematizaciones en el ámbito 
de la práctica escolar.
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Se podría decir en una primera mirada sobre el 
campo de la enseñanza de la lengua y de los desa-
rrollos en la investigación en didáctica específica 
así como en el terreno de la prescripción curricular 
que los aportes teóricos provenientes de la lingüís-
tica de orientación textualista, de la pragmática de 
Oxford, de la teoría de la enunciación francesa, 
entre otros, estarían proponiendo la constitución 
de un nuevo objeto de enseñanza, la lengua en 
uso, entendida ahora no como un sistema apoya-
do en una base sintáctica cuya unidad de análisis 
es la oración, sino como el producto de comple-
jos mecanismos de significación observables en 
la producción de textos sobre los que se ofrecen 
principios clasificatorios y de análisis interno. Es-
ta nueva mirada sobre el lenguaje en su aborda-
je como disciplina escolar ha significado un giro 
copernicano desde el punto de vista de los con-
tenidos escolares y de su compleja epistemología 
y procesos de génesis. Sin embargo, la posición 
que aquí venimos llamando ampliada y transver-
sal nos obliga hacernos algunos cuestionamien-
tos tanto en relación con las teorías citadas como 
marco para una propuesta didáctica específica, así 
como también respecto del sentido de esta nueva 
perspectiva teórica en la didáctica y en el currícu-
lo. Se trata efectivamente de preguntarnos si se ha 
propiciado o no un cambio, un giro copernicano 
también en las concepciones del lenguaje en la 
escuela y principalmente en las prácticas efectivas 
de enseñanza.

Nuestra hipótesis es que la posibilidad de que 
se produzcan cambios en las ideas, representa-
ciones y en las prácticas acerca de la lengua y la 
literatura en la escuela excede a los cambios teó-
ricos entendidos como prescripción; por el con-
trario, el potencial poder transformador de las 
teorías se vincula con modos más complejos por 
los que se modifican estas ideas, representaciones 
y prácticas acerca de la lengua y la literatura y que 
involucran aspectos relacionados con la forma-
ción docente, con las trayectorias profesionales, 
con las propias ideologías personales, así como 

con las representaciones y valoraciones acerca de 
los sujetos que participan de las prácticas y con 
las posibilidades y límites que la propia tradición 
de las prácticas ofrece en cuanto condiciones de 
unos modos de hacer que son parte del oficio del 
docente. Podemos afirmar que una visión sobre la 
lengua arrastra consigo una visión sobre el mundo, 
sobre la sociedad y sobre los modos que tienen los 
sujetos de operar en ellas.

Una de las concepciones más difundidas en las 
últimas décadas, como decíamos, es la que define 
a la lengua como comunicación. Las prescripcio-
nes y los desarrollos curriculares y la propia pro-
ducción didáctica han centrado su atención en las 
dimensiones de uso del lenguaje, en el afán de 
superar las tendencias máximamente formalistas 
propiciadas principalmente por la versión escolar 
del estructuralismo gramatical. De esta manera, el 
predominio de lo que se ha denominado enfoque 
comunicativo en la enseñanza de la lengua, ha in-
tentado dar cuenta de la lengua como una práctica 
comunicativa (Lomas y Osorio, 1993).

Estos desarrollos, apoyados en diversos apor-
tes teóricos (principalmente de la gramática y la 
lingüística textual, de la teoría de la enunciación 
francesa, de la pragmática anglosajona), plantean 
la presencia de nuevos saberes acerca de la lengua 
que vendrían a intervenir de manera específica en 
los procesos de lectura y escritura en la escuela.

Sin embargo, y como ya lo han señalado algu-
nos especialistas, la incorporación de estos aportes 
teóricos no termina de precisar los contornos del 
nuevo objeto de enseñanza. En primer lugar, por la 
complejidad que supone resolver las articulacio-
nes entre lo viejo y lo nuevo en el plano teórico. 
En este sentido las críticas apuntan a señalar una 
amalgama dificultosa entre gramática estructural y 
nuevos saberes lingüísticos incorporados donde o 
se plantea una seudopolémica enunciada median-
te la disyuntiva ¿enseñar o no enseñar gramática?, 
o se despliega una intrincada superposición de pa-
radigmas que se van presentando a la manera de 
eras geológicas en cuanto saberes históricamente 
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acumulados que no encuentran un sentido teórico 
o didáctico en su puesta en relación. Precisamente 
es la falta de resolución de la dimensión didáctica 
o el hecho de entender la práctica de enseñanza 
como mero aplicacionismo lo que da como resul-
tado una propuesta cuestionable en la formulación 
de contenidos.

Por otra parte, y como un aporte a una crítica 
del enfoque comunicativo, podemos preguntarnos 
si esta diversidad de teorías incorporadas estaría 
dando cuenta o no del marco general y de la di-
reccionalidad que se enuncian como objetivos de 
la enseñanza. En este sentido, cabría una revisión 
de las decisiones curriculares que han venido a 
innovar en el campo de la enseñanza a partir de 
la década de 1990 en la enseñanza del español. 
En términos generales, podríamos afirmar, coinci-
diendo con otros investigadores, que la posición 
teórica sustentada desde el enfoque comunicativo 
estaría suponiendo cierta transparencia en los usos 
e intenciones que los hablantes tienen cuando ha-
cen uso del lenguaje. Al referirse a la línea anglo-
sajona del estudio de los actos de habla dice la 
sociolingüista Beatriz Bixio (2000):

Descreo de que esta línea de análisis y reflexión 
sobre el lenguaje –sobre el uso, como se dice– pue-
da ser fructífera para el análisis de las emisiones 
efectivamente producidas [...]. En general, y a pesar 
de la insistencia en tener en cuenta el contexto en la 
interpretación del acto de habla, desde sus orígenes 
la teoría ha trabajado con oraciones propuestas por 
el lingüista, con oraciones fuera de contexto o en 
aberrantes contextos.

Asimismo, en los usos de estas teorías que tra-
tan de dar cuenta del lenguaje en uso se obser-
va, a la manera de una direccionalidad residual, 
la posición normativista con la que se leen, por 
ejemplo, las máximas de Grice, que se presentan 
en enunciados curriculares y en libros de texto 
convertidas en explícitas reglas capaces de regular 
las conversaciones y no en una teoría que permite 

comprender los complejos procesos de produc-
ción de implicaturas conversacionales (Bombini y 
Krickeberg, 2017).

Avanzando un poco, pero sin agotar el proble-
ma, podríamos decir que la tendencia a decidir 
por perspectivas textualistas más que discursivas 
en relación con el trabajo con la lengua en el au-
la, se explica en la función normativa que viene a 
cumplir la descripción inmanente y universal de 
los distintos formatos textuales que se presentan a 
la manera de esquemas a aplicar para escribir co-
rrectamente variedad de textos en la escuela.

En polémica con estas posturas, a las que po-
dríamos llamar academicistas, caracterizadas por 
un exceso de confianza en los poderes de la teoría 
para resolver los problemas de la práctica, algunas 
tendencias en el campo de lo didáctico plantean 
que ciertos dilemas de la enseñanza de la lengua 
se resuelven en el desarrollo de prácticas sociales 
de lectura y escritura que ingresen como prácti-
cas efectivas en la escuela. En relación con estas 
posturas quisiera presentar algunas dudas respec-
to de cuáles son las posibilidades que tiene la es-
cuela para recuperar efectivamente esas prácticas 
concretas entendidas como quehaceres del lector 
y quehaceres del escritor (Lerner, 2001). Se trata 
de propuestas curriculares referenciadas en la psi-
cogénesis y el constructivismo que retoman algu-
nos elementos de la lingüística textual con alguna 
presencia en el currículo de la Ciudad de Buenos 
Aires y a nivel nacional en México. El riesgo de es-
tas posturas apoyadas en la práctica es doble pues, 
por un lado, la dificultad de definir nítidamente 
cuáles son los contenidos que se juegan en esas 
prácticas en tanto para esta posición las prácticas 
son en sí mismas contenidos.

Frente a esta ambigüedad, es necesario recor-
dar, que las teorías lingüísticas y literarias, como 
teorías de los objetos y como contenidos en el sen-
tido más tradicional, se presentan como marcos de 
referencia indispensables para reflexionar sobre 
las prácticas de lectura y escritura. Por otro lado, la 
necesidad de remitirse a esas prácticas sociales de 
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lectura y escritura exteriores a la escuela que opera 
en estas propuestas como una fuerte decisión di-
dáctica, corre el riesgo de forzar las reconstruccio-
nes de situaciones de enunciación al extremo de 
entender que no habría forma de llevar adelante 
la tarea de enseñanza de la lengua sino es en el 
marco de proyectos que señalan unos propósitos 
reales. Parece desvirtuarse aquí la relevancia de 
la propia escuela como espacio social en el que 
se leen y se escriben determinados géneros que 
tienen sentido en sí mismos, en tanto la escuela 
propone su propio universo discursivo. El impera-
tivo de los proyectos (de aula, institucionales) se 
presenta como reductor en su afán didactizante y 
parece dar cuenta de una tendencia meramente 
practicista que en su peor versión en el aula puede 
llegar a excluir la reflexión metalingüística y me-
taliteraria del horizonte de prácticas posibles por 
la que no habría saberes posibles a enseñar, sean 
estos gramaticales o más textualistas o teórico-lite-
rarios, donde el saber sobre la lengua y la literatura 
como objeto de enseñanza generador de curiosi-
dad y afán de conocimiento puede quedar justifi-
cadamente relegado (Jolivert, 1988, 1991).

Podríamos afirmar entonces que la con-
cepción de la lengua como comunicación, tal 
como ha sido divulgada en el campo de la ense-
ñanza, ha propuesto un horizonte por cierto estre-
cho para las consideraciones sobre las relaciones 
lenguaje/uso, lenguaje/contexto y lenguaje/escue-
la, pues han creado una ilusión de conocimiento 
acerca del uso de la lengua como transparencia 
que no muestra la riqueza y complejidad de la 
comunicación y han sesgado la consideración de 
esta dimensión a una perspectiva meramente des-
criptiva en la que es notable la ausencia de una 
perspectiva social y cultural que tenga en cuenta 
las prácticas habituales de los sujetos en su me-
dio social y, específicamente, en el interior de la 
escuela. Asimismo, estas propuestas prácticas des-
dibujan el grado de conflictividad y ocultan las 
relaciones de poder que el uso del lenguaje con-
lleva y omiten dimensiones constitutivas del len-
guaje en sus relaciones con el pensamiento, con la 

construcción del conocimiento y como vínculo y 
escenario para la construcción de subjetividades.

Si estamos de acuerdo en que la agenda edu-
cativa de la región latinoamericana debe poner en 
el centro la problemática del fracaso escolar y la 
exclusión educativa, será necesario postular una 
enseñanza de la lengua y la literatura que se mues-
tre permeable a la particularidad de los contextos, 
entendidos desde el marco teórico que construye 
la práctica y desde la práctica misma.

Sabemos, por ejemplo, que existen trayectos 
de la escolarización particularmente sensibles a la 
producción de situaciones de fracaso. Una primera 
observación diría que son los momentos de pasaje 
de un nivel a otro (de inicial a primaria/de primaria 
a media), las zonas críticas en las que la escuela 
puede o no construir y favorecer el fracaso en la 
escolarización. Sin duda, el lenguaje como prácti-
ca social en el interior de la escuela y como disci-
plina escolar específica (aspectos que deben estar 
en todos los casos relacionados) cumple un rol 
determinante en estos procesos. La pregunta sería: 
¿En qué sentido los saberes y los usos de la lengua 
en la escuela (especialmente en los trayectos más 
conflictivos de la escolarización) favorecen o evi-
tan la construcción del fracaso escolar?

Más allá de la oportunidad de los aportes de 
la lingüística y, en escasa proporción, de la teoría 
literaria, que vinieron a renovar la agenda teórica 
de la disciplina escolar Lengua y Literatura, que-
dan pendientes algunas discusiones y algunas res-
puestas en torno a la dimensión didáctica, a las 
estrategias y prácticas posibles que estas teorías 
alientan y al impacto que tienen en el desarrollo 
de las competencias específicas como de las expe-
riencias culturales de niños y jóvenes. Y son preci-
samente las discusiones en torno al fracaso escolar 
las que actualizan el debate en relación con los 
contenidos y enfoques en lengua y literatura, las 
que de alguna manera tensan ese debate en torno 
al conocimiento escolar y nos obligan a revisar de-
cisiones, recortes y prácticas posibles.

En este sentido, una nueva agenda de la di-
dáctica de la lengua y la literatura, que atraviese 
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prácticas tanto de enseñanza como de formación 
y capacitación, deberá proponer como prioritarias 
las siguientes líneas de reflexión teórica y de im-
plementación práctica:

• Una nueva discusión acerca de los aportes 
teóricos que las disciplinas lingüísticas y li-
terarias llamando la atención sobre la ausen-
cia de marcos que den cuenta de la lectura 
y la escritura como prácticas sociales com-
partidas que, por adentro y por afuera de la 
escuela, atraviesan el conjunto de la ense-
ñanza. De esta forma conviene subrayar la 
necesidad de enriquecer las consideraciones 
sobre los objetos lengua y literatura (y sus re-
laciones) y volver a discutir su construcción 
como objetos de enseñanza considerando 
diversos aportes.

• Entre ellos, interesan los desarrollos de la 
sociolingúística como marco de referencia 
que permitirá poner en discusión aspectos 
centrales de una pedagogía de la lengua: las 
nociones de lengua estándar, de diversidad 
lingüística, de cambio, de norma lingüísti-
ca, de interacción, de registro, entre otras. 
Estas nociones ofrecen un marco apropia-
do para la reflexión del docente acerca de 
las prácticas lingüísticas a la vez que deben 
convertirse en conceptos productivos pa-
ra el desarrollo de prácticas de enseñanza 
concretas. Otro ejemplo posible es el de las 
teorías sociológicas de la literatura, de los es-
tudios culturales, de la etnografía como refe-
rencias teóricas ricas a la hora de dar cuenta 
de procesos sociales de lectura entendidos 
no como meras competencias, habilidades 
o procedimientos concebidos desde cierta 
representación homogeneizante de raíz cog-
nitivista de lo que son las tareas del lector 
y del escritor, sino como marcos que expli-
quen los complejos procesos de apropia-
ción que distintos sujetos y grupos sociales 
desarrollan en instituciones determinadas y 

en sociedades históricamente configuradas 
(Rockwell, 2000).

• En relación con lo anterior, se tratará de 
evitar cierto formalismo o retoricismo im-
perante tanto en las propuestas meramente 
descriptivas (por ejemplo, la superestructura 
narrativa como saber que daría cuenta de los 
textos narrativos concretos y de los procesos 
de su lectura), como en aquellos desarrollos 
de base cognitiva que intentan formalizar y 
dar cuenta de los procesos de lectura y escri-
tura (por ejemplo, la secuencia “prelectura/
lectura/poslectura), desatendiendo las parti-
cularidades que asumen estas prácticas en 
la diversidad de escenarios escolares donde 
maestros y profesores dan clases de lengua y 
literatura (Solé, 1992).

• Interesa también recuperar para la reflexión 
y la toma de decisiones cierta discusión re-
conocible en el interior de la escuela en rela-
ción con la diversidad de espacios y escenas 
en los que se producen prácticas de lectura 
y escritura. Leer en la escuela no es solo leer 
en la clase de lengua; no es solo leer literatu-
ra, y no es solo leer libros de texto en el au-
la. Supone una diversificación de tareas que 
desde el aula se eyectan hacia un afuera que 
puede ser la biblioteca escolar, la biblioteca 
pública o barrial y otros espacios de insumos 
significativos. El clásico pedido de “Hagan 
una investigación” supone una complejidad 
didáctica y metodológica que debe reco-
nocerse y trabajarse en consecuencia. A la 
consigna amplia y ambigua se debe contes-
tar con estrategias específicas que, más allá 
de las denominadas técnicas de estudio, in-
terpelan al conjunto de las competencias 
lingüísticas, cognitivas y culturales. Estudiar 
es leer y es escribir y en este sentido estas 
prácticas exceden las fronteras del campo 
disciplinario específico interrogando acerca 
de las prácticas de lectura y escritura en to-
das las disciplinas escolares (Gobierno de la 
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Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 1999). 
Asimismo, las prácticas culturales en la bi-
blioteca, las relaciones entre las prácticas de 
aula y las posibles en la biblioteca se cons-
tituyen como un eje a indagar en el resto de 
las áreas curriculares de la escuela.

• Por fin, una mirada ampliada acerca de la 
relación entre lenguaje y escuela necesitará 
complejizarse a partir de la introducción de 
un tercer término para esta relación que es 
la categoría sujeto. Los sujetos que son de-
finidos como pedagógicos (Puiggrós, 1990), 
en cuanto son constituidos históricamente a 
partir de las condiciones sociales de produc-
ción, son a la vez sujetos de lenguaje, pues a 
través de él nombran la experiencia y actúan 
en consecuencia (Giroux y McLaren, 1998); 
además, es en el lenguaje donde esta expe-
riencia cobra sentido y construye subjetivi-
dad. Diferentes experiencias pedagógicas en 
torno a la lectura (Petit, 1999, Flecha, 1997) 
demuestran los modos particulares de crear 
significado de los sujetos. En este sentido, una 
mirada cultural sobre las prácticas de lectura 
y escritura nos orienta a descreer de las ho-
mogeneidades y reduccionismos producidos 
por los paradigmas psicológicos evolutivos y 
cognitivos a la hora de tratar de explicar esos 
quehaceres del lector y del escritor.

• De manera complementaria, hay que enfati-
zar el hecho de que interrogar las prácticas 
de lectura y escritura en la escuela supone 
interrogar la relación de maestros y profe-
sores con esas prácticas. En relación con la 
propia práctica docente interesa recuperar 
las preguntas que realiza Elise Rockwell en 
el excelente artículo “Los usos magisteria-
les de la lengua escrita” (1992), en el que 
se pregunta por el lugar de las prácticas de 
lectura en el desempeño de la tarea docente. 
Por fuera de las urgencias de la tarea cotidia-
na, es una línea de interesante desarrollo en 
la formación y capacitación la interpelación 
hacia el docente en relación con sus propias 

experiencias: ¿lee?; ¿escribe, más allá de las 
necesidades profesionales?; ¿cómo lo hace?; 
¿cómo lo hace en relación con las prácticas 
de enseñanza?; ¿qué lee?; ¿cómo lee? Des-
de estas preguntas, se impone una necesaria 
apertura del horizonte de las experiencias 
culturales de los docentes que afecten el 
conjunto de sus prácticas y experiencias. Se 
trata de interpelar a los docentes como suje-
tos que participan de una cultura que va más 
allá de la cultura escolar.

• Relacionado con esta ampliación del hori-
zonte de las experiencias culturales de los 
docentes, es necesario priorizar una línea de 
trabajo que jerarquice al discurso literario 
como un poderoso dispositivo para el pro-
cesamiento de la experiencia humana a la 
vez que el lugar para nuevos desafíos cog-
nitivos. Leer un texto literario supone una 
experiencia relacionada con la formación 
de subjetividades a la vez que un modo de 
comprensión textual específico. Propiciar 
el desarrollo de una didáctica de la lectura 
supone reconocer el carácter complejo de 
la lectura de textos literarios y en este sen-
tido el énfasis que la enseñanza de la len-
gua de fuerte matriz lingüística puso en la 
lectura de otro tipo de discursos ha dejado 
un área vacante sobre la que es necesario 
volver en la investigación didáctica y en las 
experiencias de formación y capacitación. 
Asimismo, los desarrollos de los campos de 
las literaturas comparadas y de los estudios 
culturales nos advierten sobre viejas deu-
das pedagógicas para la relación entre lite-
ratura y otras prácticas estéticas y culturales 
(cine, música, plástica, teatro, danza, etc.). 
En este sentido, merecen una consideración 
aparte los estudios en torno a las llamadas 
culturas juveniles y especialmente aquellas 
consideraciones que trabajan con objetos 
específicos como las diversas tendencias 
en el campo de la música (rock, pop, punk, 
heavy, hip hop, techno, cumbia villera), de 
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la experiencia visual (historietas, fanzines, 
videoclips), de las estéticas personales (mo-
das en la indumentaria, tatuajes, perforacio-
nes en el cuerpo con aros y otros objetos).

Una mirada ampliada y transversal sobre la re-
lación entre lenguaje y escuela permitirá abrir un 
debate teórico, reflexionar desde una dimensión 
práctica y enriquecer las respuestas posibles en 
relación el lenguaje, la literatura y su enseñanza. 
Permitirá asimismo incluir en las preocupaciones 
de la agenda de la didáctica específica los desa-
fíos, dificultades, alternativas de la enseñanza en 
los más diversos contextos.
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GUÍA PARA AUTORES

La revista Enunciación tiene como objetivo la so-
cialización de productos de investigación en el 
campo de las ciencias del lenguaje, con el fin de 
contribuir a su consolidación y posicionamiento 
en la comunidad académica y de difundir los re-
sultados a docentes, investigadores, estudiantes 
de ciencias del lenguaje, literatura y pedagogía. 
La convocatoria para la publicación de artículos 
es permanente y está dirigida a investigadores de 
postgrado y miembros de grupos de investigación. 
La revista se publica semestralmente y acepta con-
tribuciones en inglés.

Para publicar en Enunciación se deben cumplir 
los lineamientos que se describirán a continua-
ción, y el Comité Editorial, basado en los concep-
tos de los pares evaluadores y en el cumplimiento 
de dichos lineamientos, decide la publicación del 
documento.

Los artículos aceptados corresponden a los ti-
pos de artículos avalados por Publindex. Estos de-
ben exhibir coherencia conceptual, profundidad 
en el tratamiento del problema, estar escritos en 
un estilo claro, ágil y estructurado según la natu-
raleza del texto. Los artículos presentados deben 
ser originales y estar asociados a investigaciones 
en curso o terminadas. 

1. Tipos de artículos derivados de investigación

• Artículos de investigación científica y de de-
sarrollo tecnológico: presentan de manera 
detallada los resultados originales de pro-
yectos de investigación científica y/o desa-
rrollo tecnológico. Los procesos de los que 
se derivan están explícitamente señalados en 
el documento, así como el (los) nombre(s) 
y apellidos de su (s) autores, y su filiación 
institucional. La estructura generalmente 

utilizada consta de introducción, metodo-
logía, resultados, conclusiones, reconoci-
mientos y referencias bibliográficas.

• Artículos de reflexión: que corresponden a re-
sultados de estudios realizados por (los) au-
tor(es) sobre un problema teórico o práctico. 
Presentan resultados de investigación desde 
una perspectiva analítica, interpretativa o críti-
ca del autor sobre un tema específico, sobre el 
cual recurre a fuentes originales.

• Artículos de revisión: estudios hechos por el 
(los) autor(es) con el fin de dar una perspec-
tiva general del estado de un dominio espe-
cífico de la ciencia y la tecnología, en los 
que se señalan las perspectivas de su desa-
rrollo y de evolución futura. Estos artículos 
los realizan quienes han logrado tener una 
mirada de conjunto del dominio y están ca-
racterizados por una amplia revisión biblio-
gráfica de por lo menos 50 referencias.

• Artículos cortos:  documentos breves que 
presentan resultados originales preliminares 
o parciales de una investigación científica o 
tecnológica, que por lo general requieren de 
una pronta difusión.

• Reportes de caso: documentos que presen-
tan los resultados de un estudio sobre una 
situación particular, con el fin de dar a co-
nocer las experiencias técnicas y metodoló-
gicas, consideradas en un caso específico. 
Incluyen una revisión sistemática comenta-
da de la literatura sobre casos análogos.

Los siguientes tipos documentales forman parte 
de la revista, serán convocados y evaluados por el 
Comité Editorial.

• Autor invitado:  documentos ya publica-
dos por autores de reconocida trayectoria y 
producción.



• Traducción:  documento de interés temá-
tico de la revista que se encuentra en otro 
idioma.

• Reseña: documentos sobre reseñas de libros 
o de eventos.

2. Líneas temáticas

Se reciben contribuciones académicas e inves-
tigativas en los siguientes campos temáticos:

• Literatura y otros lenguajes.
• Lenguaje, sociedad y escuela.
• Pedagogías de la lengua.
• Lenguaje y conflicto.
• Lenguaje, medios audiovisuales y 

tecnologías.

3. Aspectos formales para la presentación de 
artículos

• La postulación de contribuciones debe ha-
cerse mediante la plataforma en linea, en 
la cual se cargará el manuscrito anónimo 
(formato .doc o .docx), se diligenciarán los 
datos de los autores y se cargará como “ar-
chivo complementario” el Formato de auto-
rización y garantía de primera publicación. 

• El documento debe enviarse en formato 
Word, sin embargo, para aquellos que uti-
licen editores de texto libres, se aceptan los 
formatos de libre office y open office. 

• La extensión máxima de los artículos debe 
ser de 8000 palabras y la mínima de 4000 
para artículos de investigación, reflexión y re-
visión, y de 3000 a 3500 palabras para artí-
culos cortos y reportes de caso; fuente Times 
New Roman de 12 puntos; interlineado 1,5 
(excluyendo figuras y tablas); márgenes de 3 
cm; archivo en formato Word únicamente. 
Identificar el tipo de artículo (revisión, 
reflexión, investigación, cortos o de caso) y la 
línea temática a la que aplica (ver numeral 2).

• El título debe ser breve, claro y reflejar el 
contenido del artículo,  y no debe exceder 
las 12 palabras. Se presenta en español e 
inglés. 

• Enviar el artículo sin ninguna información 
del autor para garantizar la evaluación ciega. 
Dicha información debe estar debidamente 
diligenciada en el OJS (filiación institucio-
nal del autor, último título académico, vin-
culación a grupos de investigación y correo 
electrónico, preferiblemente institucional, 
de contacto).

• El resumen debe tener una extensión máxi-
ma de 250 palabras tanto en español como 
en inglés y debe señalar claramente el pro-
blema de investigación, la metodología em-
pleada y los resultados obtenidos. 

• Las palabras clave deben ser entre tres y sie-
te en español e inglés. Dichas palabras se 
deben encontrar en los siguientes tesauros: 
Unesco,  http://vocabularies.unesco.org/
browser/thesaurus/es/,  e ITESO,  http://qui-
jote.biblio.iteso.mx/catia/tesauro/thes.
aspx?term=Literatura

• Los artículos deben contener: 

 – Introducción: se expone el problema, el 
objetivo y el estado actual de la cuestión.

 – Metodología: presenta los materiales y 
métodos utilizados en la investigación.

 – Resultados y discusión de resultados: de-
ben orientarse hacia una discusión don-
de se examinan e interpretan.

 – Conclusiones: se relaciona y analiza lo 
expuesto en la introducción y resultados.

 – Reconocimientos: presenta información 
relacionada con el proyecto de investi-
gación de la que se deriva el artículo y la 
entidad financiadora.

 – Referencias bibliográficas: conjunto de 
referencias bibliográficas utilizadas en el 
documento, ordenada alfabéticamente.

 – Anexos: en caso de que corresponda. 



• Las imágenes en color deben enviarse en ar-
chivos de alta calidad (no menor a 400 dpi). 
Los dibujos o esquemas deberán ir en original.

• La estructura del documento debe seguir 
las normas APA, sexta edición.

• Las notas deben ir a pie de página, registran-
do su numeración en el cuerpo de los artícu-
los y únicamente se debe recurrir a ellas en 
caso de que sea pertinente.

• En las referencias bibliográficas solo deben 
aparecer las que fueron citadas en el texto, 
en las tablas, figuras o en las notas. Es de-
cir, en la lista no deben aparecer otras refe-
rencias, aunque hayan sido consultadas por 
los autores para la preparación del trabajo. 
Sugerimos utilizar herramientas como: citas 
y bibliografía de Microsoft Word (para APA 
sexta edición versión 2013 o superior), Zo-
tero, Mendeley, entre otras.  La lista biblio-
gráfica debe elaborarse en orden alfabético.

4. Proceso de evaluación de artículos

Todos los artículos recibidos serán sometidos a 
un primer análisis de originalidad por medio del 
software Turnitin. El resultado de este análisis se-
rá revisado por el Comité Editorial de la revista, 
quien decidirá si el artículo es aprobado para ini-
ciar el proceso de evaluación por pares. 

Es importante señalar que los manuscritos no 
comenzarán dicho proceso, o serán devueltos a 
sus autores para modificaciones, si:

• El tema no corresponde al campo temático 
de la revista.

• No cumple con las directrices para los 
autores.

• El (los) autor(es) ya ha(n) publicado en al-
gún número del volumen al que aplica en la 
revista Enunciación.

• No envía el formato de autorización y garan-
tía de primera publicación.

• El artículo no se deriva de un proceso de 
investigación.

Si el documento cumple con los criterios ante-
riores y es aprobado por parte del Comité Editorial, 
se enviará a evaluación de pares académicos me-
diante el procedimiento de doble ciego, en el cual 
se conservará la confidencialidad tanto del (de los)
autor(es) como de los evaluadores. Los criterios a 
evaluar son: 

• Forma y contenido.
• Pertinencia de la temática.
• Problema de investigación adecuado con el 

eje temático seleccionado.
• Solidez y suficiencia en los referentes 

teóricos.
• Claridad y pertinencia en la elección de la 

metodología utilizada.
• Consistencia interna entre la perspecti-

va teórica, los objetivos, la metodología, 
las interpretaciones, los resultados y las 
conclusiones.

A partir de la aceptación de la invitación, los 
evaluadores cuentan con veinte (20) días calen-
dario para emitir su concepto. El par académico 
puede sugerir publicar sin ninguna modificación 
o publicar después de modificaciones, solicitar 
reevaluar el artículo luego de las modificaciones 
o rechazarlo (no publicar). En caso de diferencias 
en los dictámenes, el Comité Editorial designará 
un tercer evaluador para dirimir el conflicto de la 
evaluación.

El asistente editorial se encargará de informar 
al autor o autores el dictamen y las sugerencias de 
los evaluadores. El (los) autor(es) deberá(n), en un 
tiempo establecido por el equipo editorial, ajustar 
el manuscrito. Por último, una vez los evaluadores 
verifican los cambios, emiten una decisión final 
sobre el artículo, que será comunicada al Comité 
Editorial y al (a los) autor(es) del texto. 



AUTHORS GUIDELINES

The journal’s aim is to socialize research products 
in the field of language sciences, in order to 
contribute to its consolidation and positioning 
in the academic community, and to disseminate 
the results to teachers, researchers, students of 
language sciences, literature and pedagogy. Call 
for papers are PERMANENT, and are aimed at 
postgraduate researchers and members of research 
groups. The journal is published 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.

The articles accepted by Enunciación correspond 
to the types of articles endorsed by Publindex. They 
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.

1. Types of articles

• Research Articles: A document that details 
the original results of research projects. The 
processes from which they are derived are 
explicitly indicated in the document, as 
well as the name of their authors and their 
institutional affiliation. The structure generally 
used consists of introduction, methodology, 
results, conclusions, acknowledgements and 
bibliographical references.

• Reflections on Praxis: A document that 
correspond to the results of studies carried 
out by the author(s) on a theoretical or 
practical problem. They present research 
results from an analytical, interpretative 
or critical perspective of the author on a 
specific topic, using original sources.

• Theoretical Discussion Papers: Studies 
carried out by the author(s) in order to give 
an overview of the state of a specific domain 
of science and technology, indicating the 
prospects for its development and future 
evolution. These articles are carried out by 
those who have managed to have an overall 
view of the domain and are characterized by 
an extensive bibliographic review of at least 
50 references.

• Short Articles: A brief document that 
preliminarily or partially presents original 
results of a scientific research study and 
generally requires prompt dissemination.

• Case Reports: A document that presents the 
results of a study on a particular situation 
in order to disseminate the methodological 
and technical experiences used in a specific 
case. The report includes a systematic and 
commented literature review of similar cases. 

The following types of documents are part of 
the magazine, they will be invited and evaluated 
by the editorial board of the journal.

• Guest Author: A document already published 
by renowned authors.

• Translation: A document of thematic interest 
of the magazine which is available in another 
language.

• Review: Documents about book reviews or 
events.

2. Themes

Enunciación receives articles under the following 
subjects:

• Literature and other languages.
• Language, society and school.
• Language pedagogies.
• Language and Conflict.
• Language, media and technology.



3. Formal aspects for the presentation of 
articles

• The submission of contributions must be 
made through the online platform, in which 
the anonymous manuscript (.doc or .docx 
format) will be uploaded, the authors’ data will 
be filled in and the Format for authorisation 
and guarantee of first publication will be 
uploaded as a “complementary file”.

• Sending the document in Word format is 
recommended, however, for those using free 
text editors, free office formats and Open 
Office are accepted.

• The maximum length of articles must be 8000 
words and a minimum of 4000 (for research 
articles, 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. Word format only. Identify the type of 
article (review, reflection, research, short 
or case) and the thematic line to which it 
applies (# 2).

• 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 title in Spanish and English as well. 

• Submit the article without any information 
from the author to ensure blind evaluation. 
This information  must beduly filled in 
the OJS [institutional affiliation of the author, 
last academic title, link to research groups 
and e-mail, preferably institutional].

• The abstract should be no longer than 250 
words in both, Spanish and English, and it 
must be must indicate the research problem, 
the  methodology  used and the results 
obtained. 

• The keywords should be between three and 
sevenv 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.

• The articles must contain: 

 – Introduction: the problem is exposed, the 
goal and the current state of the chosen 
theme.

 – Methodology: presents the materials and 
methods used in research,.

 – Results and discussion of results: should 
be geared towards a discussion where 
examine and interpret.

 – Conclusions: relates and analyzes set 
forth in the introduction and results.

 – Acknowledgements: presents information 
related to the research project of the 
article and the funding entity.

 – Bibliography: set of references used in 
the document, ordered alphabetically.

• Images should be sent in high quality files 
(not less than 400 dpi). The drawings or 
diagrams must be the originals.

• The document must follow the APA format, 
Sixth Edition.

• The notes must be footnotes, registering its 
number in the body of the articles.

• Bibliographic references should only 
include those cited in the text, tables, figures 
or notes. That is to say, no other references 
should appear in the list, even if they have 
been consulted by the authors for the 
preparation of the work. We suggest using 
tools such as: Microsoft Word citations and 
bibliography (for APA sixth edition version 
2013 or higher), Zotero, Mendeley, among 
others. The bibliographic list must appear in 
alphabetical order.



4. Peer Review

All the articles will be subjected to a first analysis 
of originality trough the software Turnitin. The 
result of this analysis  will be reviewed  by the 
journal’s Editorial Committee, which will decide 
if the article is approved to start the peer review 
process. 

It is important to note that manuscripts will 
not begin the peer review process, or  will be 
returned to their authors for modification, if:

• The topic does not correspond to the 
thematic field of the journal.

• It does not follow the guidelines for authors.
• The author(s) has already published in some 

issue of the volume to which it applies in the 
journal.

• The Format for authorisation and guarantee 
of first publication is not send to the journal.

• The article is not derived from a research 
process.

If the document meets the above criteria and is 
approved by the  Editorial Committee, it  will be 
sent for academic peer review through the double-
blind procedure,  in which  the confidentiality 
of  both the author(s) and the reviewers  will be 
preserved. The criteria to be evaluated are:

• Form and content.
• Relevance of the topic.
• Adequate research problem with the selected 

thematic subject.
• Solidity and sufficiency in the theoretical 

references.
• Clarity and pertinence in the choice of 

the methodology used.
• Internal consistency between the theoretical 

perspective,  objectives,  methodology, 
interpretations, results and conclusions.

From  the acceptance of  the invitation, the 
peer review has twenty (20) calendar days to issue 
their concept. The academic peer may suggest 
publishing without any modification or publishing 
after  modifications, requesting to reevaluate 
the article after  modifications  or rejecting it (not 
publishing). In case of differences in opinions, the 
Editorial Committee will designate a third evaluator 
to solve the conflict.

The editorial assistant will be in charge of 
informing the author(s) of the opinion and the 
suggestions of the evaluators. The authors will have 
to adjust the manuscript within a time established 
by the editorial team. Finally, once the reviewers 
verify the changes, they issue a final decision on 
the article, which  will be communicated  to the 
Editorial Committee and the authors of the text.


