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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 prácti-
cas en la difusión y transferencia del conocimiento para 
garantizar el rigor y la calidad científica. Por lo ante-
rior, toma como referencia el documento para proce-
dimientos y estándares éticos elaborado por Cambridge 
University Press, siguiendo las directrices para un buen 
comportamiento ético en publicaciones científicas se-
riadas del Committee on Publication Ethics (COPE), In-
ternational 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 Edi-
torial actuarán en concordancia con los reglamentos, 
políticas y procedimientos establecidos por la Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas y en el Acuerdo 
023 de junio 19 de 2012 del Consejo Académico, me-
diante el cual se reglamenta la política editorial de la 
Universidad Distrital FJDC 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 re-
vista  Enunciación,  colaborando, en forma oportuna, 

con la mejora en la calidad científica de estos produc-
tos 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 
el (los) autor(es) de una contribución académica, por 
ejemplo, por relaciones financieras, institucionales, de 
colaboración o de otro tipo. Para tal caso, y si es necesa-
rio, 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 edi-
tor o el Comité Editorial de esta requieran, por motivos 
razonables, dicha información, los autores deberán su-
ministrar o facilitar el acceso a esta. Si llegan a ser re-
queridos, los datos originales entrarán en una cadena 
de custodia que asegure la confidencialidad y protec-
ción de la información 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 publicada o presentada en 
otro medio de difusión, los autores deberán reconocer 
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
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Adicionalmente, el autor debe reconocer los respecti-
vos créditos del material reproducido de otras fuentes. 
Aquellos elementos como tablas, figuras o patentes, 
que requieran un permiso especial para ser reproduci-
dos deberán estar acompañados por una carta de auto-
rización de reproducción firmada por los poseedores 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, apéndi-
ce, aviso, corrección o, en los casos donde se considere 
necesario, retirar el manuscrito del número publicado.

Responsabilidad de la Universidad 

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en cuyo 
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 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 y/o fuente de una 
o más páginas, más de dos tablas y/o figuras y/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 comporta-
mientos 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 Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas 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 Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas.

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 conside-
ren 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 comportamiento 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 Universidad Distrital, 
deben tomar la decisión de si se debe o no involucrar 
a los patrocinadores, 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 al (a los) autor(es) del mismo la decisión tomada 
por el Comité Editorial sustentada en las normas éticas 
establecidas.

Realizar un embargo oficial de cinco años al autor, pe-
riodo en el cual no podrá volver a publicar en la revista.

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

Aviso de derechos de autor(a)

La revista  Enunciación  es una 
publicación de acceso abierto, 
sin cargos económicos para au-
tores ni lectores. A partir del 1 

de diciembre de 2018 los contenidos de la revista se pu-
blican bajo los términos de la Licencia Creative Com-
mons Atribución – No comercial – Compartir igual 2.5 
Colombia (CC-BY-NC-SA 2.5 CO), bajo la cual otros 
podrán distribuir, remezclar, retocar, y crear a partir de 
la obra de modo no comercial, siempre y cuando den 
crédito y licencien sus nuevas creaciones bajo las mis-
mas 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.

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/


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 behaviour

Severities of unethical behaviour

•	 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 behaviour

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

Unethical behaviour may include, but will not necessa-
rily be limited to, the provisions of the statement of good 
practice and ethical standards of the journal “Enuncia-
ción” and the Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas in this area. 

Information on an unethical behaviour must be presen-
ted in writing and be accompanied with tangible, relia-
ble and sufficient evidence to initiate an investigation 
process. All complaints should be considered and trea-
ted in the same way, until a decision or successful con-
clusion is adopted.

The communication of an unethical behaviour 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 behaviour must be reported to the Univer-
sidad 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 behaviour with editors considered minor, 
can be treated between them and the authors, without 
further consultation. In any case, the authors should ha-
ve the opportunity to respond to allegations made by 
unethical behaviour

An unethical behaviour of a serious nature should be 
notified to the institutional entity where the author is 
working or the entity supporting the research. The edi-
tors, 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 behaviour in the future.

Remove the article from the publication of the journal and 
inform the author about the decision made by the Edito-
rial 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 Uni-
versidad Distrital is compromised.

Copyright Notice

Enunciación 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 appro-
priate 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, respec-
ting the terms of the license as to consultation, down-
loading 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.

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/
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EDITORIAL

Figuras de lo invisible

En la portada de este volumen 25, número 1, ofrecemos una obra abstracta de Wassily Kandinsky titulada Amarillo, 
rojo, azul (1925), considerada por la mayoría de la crítica como ejemplar del arte abstracto. Formas nebulosas, co-
lores que se transforman unos en otros, líneas finas paralelas o divergentes de figuras geométricas, cuadrados, semi-
círculos, figuras contorneadas; un mundo brumoso en el que aparecen las figuras de lo invisible que definen lo que 
conocemos como arte abstracto, en el que el objeto está ausente. Nos enseña Kandinsky (1995) que “[t]oda obra 
seria suena interiormente como las palabras pronunciadas con tranquilidad sublime: ‘Aquí estoy’” (p. 121). 

Pensar, escribir, investigar son también juegos en los que dichas figuras de lo invisible ocupan su lugar, pues una co-
munidad académico-científica lo que hace, con esfuerzo, vitalidad y método, es un tránsito de lo invisible a lo visible 
en las que, por decirlo de alguna manera, se vierten categorías de pensamiento a categorías lingüísticas para formar 
textos y discursos. Unas figuras de lo invisible que el investigador hace visibles y que las revistas científicas, en es-
te caso Enunciación, ponen en circulación con propósitos de tejer comunidad académica con criterios de calidad; 
sitúan los saberes y los conocimientos en los contextos locales y mundiales para fortalecer espacios de discusión 
académica y, por supuesto, para robustecer redes y circuitos de cooperación científica. Parafraseando a Kandinsky 
diremos que “aquí estamos”, “aquí está Enunciación” pensando y vigorizando procesos de interlocución y reflexión 
del lenguaje y la pedagogía, en una aproximación al mundo social y cultural que encuentra en los textos científicos 
su manifestación más explícita. 

Aquí está Enunciación y, en consecuencia, no podemos estar al margen de lo que acontece en el planeta con la co-
vid-19, que ha producido un movimiento sin antecedentes en la historia de la humanidad, que seguramente vaya a 
transformar la cultura y la sociedad. Esta pandemia que aterroriza pone de presente dos problematizaciones centrales 
sobre las que debemos ganar conciencia y actuar. Por un lado, habitamos un presente en el que se amenaza y se 
actúa contra la vida y, por el otro, en ese habitar, amenazamos y aniquilamos a la naturaleza. Estas dos amenazas 
(contra la vida y la natura) se convierten en altavoz potente que señala el fracaso del capitalismo avanzado en el que 
la vida, lo animal y lo humano cobran poco valor; el centro es el capital y su poder, el mercado y sus fracasos. El 
diagnóstico de nuestro tiempo es lamentable, pues no hay una proximidad con principios y criterios éticos, estéticos, 
políticos, económicos y espirituales para habitar el mundo y nuestra existencia. Saramago precisó que su novela En-
sayo sobre la ceguera, “plasmaba, criticaba y desenmascaraba a una sociedad podrida y desencajada”. Sin embargo, 
debemos indicar que desenmascarar esta ceguera es un llamado a la esperanza y, especialmente, a la solidaridad 
auténtica en medio de tanta putrefacción. Si habitamos un presente que nos tiene enceguecidos, llenos de pánico y 
desesperados, es necesario decir con firmeza y con serenidad “aquí estamos”, tal como lo enseñó Kandinsky, siem-
pre en defensa de la vida.

Aquí estamos en medio de las figuras invisibles y de la incertidumbre que trae la covid-19. Aquí estamos en medio 
de esta tempestad en la que es importante y necesario alcanzar esa tranquilidad sublime para pensar, coconstruir y 
actuar, siempre desde una mirada crítica, pues entendemos que los retos son inmensos. Aquí estamos, en fin, para 
diagnosticar y señalar los peligros, y también para recuperar la conexión con la naturaleza y con la realidad más 
próxima, con lo cotidiano. Así, desde esta tribuna, instamos a toda la ciudadanía, a toda la comunidad académica 
y científica y a todos los gobernantes del mundo, a estar tranquilos, a guardar un temple anímico en la distancia del 
desasosiego para reinventar o refundar un mundo que aún no sabemos, pues el que tenemos está totalmente trasto-
cado. Con tranquilidad, seriedad, rigor y honestidad podemos construir un nuevo mundo que haga posible superar 
esta arritmia y estridencia que le hemos provocado a la naturaleza, para normalizar los latidos de su corazón, para 
resituar un nuevo tejido social y cultural.

http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc
http://doi.org/10.14483/22486798.15678
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Aquí estamos, también, desde nuestro campo: educación, lenguaje y pedagogía en el que los retos tampoco son po-
cos. Una tarea esencial es erradicar ese espanto que desde todos los lugares nos sitúa en la destrucción que gestiona 
la vida y la muerte, ya que paralizar y esclavizar son mecanismos para instalar las políticas del miedo. Siguiendo a 
Deleuze (1991), diremos que “no se trata de temer o esperar, sino de buscar nuevas armas” (p. 18), pues de lo que 
se trata es de avanzar en la coconstrucción.

En este coconstruir juntos, el espacio tiene una importancia inmensa pues, por lo pronto, el regreso al territorio es-
colar presencial no va a ser fácil. Esto pone a prueba a toda la comunidad académica del país para construir un real 
espacio de lo virtual para la formación, pues dicha construcción tiene exigencias que quizá no se han abordado en 
la mayoría de las instituciones. Como se sabe, la educación virtual no solo exige una formación y capacitación de 
sus actores (especialmente profesores y estudiantes) e infraestructura tecnológica para su puesta en marcha. Segura-
mente, todo esto exigirá nuevas políticas educativas, reglamentaciones en las instituciones, apuestas éticas, formas 
de evaluar, formas de vigilancia y control, apuestas curriculares. Si todo esto cambia (esperemos que sea para bien), 
a nivel global cambiarán también muchas cosas. Por ejemplo, esta refundación o este nuevo mundo en educación 
eclipsará algunas profesiones y hará necesarias otras. Cobrarán importancia aspectos que hoy no son importantes y, 
por tanto, van a cambiar las maneras de evaluar y ranquear a las instituciones, a los grupos de investigación y a las 
revistas. En fin, la educación virtual será un tema fuerte de discusión en todo este movimiento. Ojalá, la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas aproveche la coyuntura de su reforma universitaria para encarar, siguiendo a Kan-
dinsky, con toda tranquilidad y seriedad, la construcción de este espacio virtual para el despliegue de unas prácticas 
educativas e investigativas de alta calidad. Ojalá esta educación virtual y estos tiempos de tormenta contribuyan a 
resituar el papel de las ciencias sociales, las humanidades, el lenguaje, la educación y la pedagogía. La pregunta es: 
¿Hacia dónde vamos? Todavía no lo sabemos con precisión, pues abundan las figuras de lo invisible. Con tranquili-
dad y seriedad dichas figuras se convertirán en potencia y todo saldrá bien porque “aquí estamos”.
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Metáfora y producción de sentido  
en el conocimiento profesional del profesor

Metaphor and meaning production in the professional knowledge of the teacher
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Resumen
Se reflexiona acerca de cómo el discurso del profesor interpela a los estudiantes para devenir nuevos sujetos. Dicho discurso se 
constituye a través de metáforas que integran el conocimiento profesional de los docentes. Se ubican los desarrollos del progra-
ma de investigación acerca del conocimiento profesional docente, campo que ha adquirido particular relevancia en los últimos 
veinte años, particularmente desde las didácticas específicas. Se acopian algunas apuestas teóricas desde una perspectiva analí-
tica discursiva acerca de las metáforas como constituyentes del pensamiento y de la producción del sentido como la conjunción 
entre significado y valor. Finalmente, se presentan resultados de investigaciones sobre el discurso docente, analizado desde una 
metodología cualitativa-interpretativa, haciendo evidente cómo se producen nuevos sentidos para los sujetos que participan de la 
acción educativa, y cómo los docentes, ejerciendo su papel de trabajadores de la cultura e intelectuales transformativos, constru-
yen las nociones que enseñan a través del pensamiento metafórico, que se muestra como una potencial riqueza de los profesores, 
ya que construye sentidos desde lo lúdico, lo sensible y lo imaginario
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Abstract
There is a reflection of the way in which the teacher’s discourse challenges students to become new subjects. The discourse is 
constituted through metaphors, which integrate the professional knowledge of the teacher. The research program further develops 
on the professional teaching knowledge, a field that has acquired particular relevance in the last twenty years especially from 
specific didactics. Different theoretical perspectives are gathered from a discursive analytical perspective regarding metaphors as 
constituents of thought, and the production of meaning as the conjunction between meaning and value. Finally, the results of the 
research on the teaching discourse are presented, which is analyzed from a qualitative-interpretive methodology. It makes evi-
dent how new meanings are produced for the subjects who participate in the educational action. It also gives an account of the 
way the educators, exercising their role as cultural workers and transformative intellectuals, build the notions they teach through 
metaphorical thinking, which is shown as a potential enrichment of the teachers, since it builds a sense of the ludic, the sensible, 
and the imaginary.
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Introducción

La reflexión de este trabajo gira en torno a la hipó-
tesis según la cual el discurso que produce el pro-
fesor en el aula se constituye a través de metáforas 
que integran su conocimiento profesional e inter-
pelan a los estudiantes para devenir nuevos sujetos 
a partir de estas metáforas. El esfuerzo se dirige a 
responder los siguientes interrogantes: ¿Qué papel 
cumplen las metáforas del discurso docente en la 
configuración del pensamiento y del conocimien-
to?, y ¿cómo se produce esta exhortación para el 
devenir de nuevos sujetos?

Se ha indagado en distintos teóricos que han 
reflexionado alrededor de estas cuestiones, desde 
la perspectiva de Nietzsche (2017) sobre el pen-
samiento metafórico, pasando por los plantea-
mientos de Lakoff y Johnson (1986), hasta los de E. 
Lizcano (2006), alrededor de las metáforas como 
atribución de sentido; también se abordan algunos 
postulados de Bajtín (1976, 1992), y se han elabo-
rado conclusiones centradas en una revisión sobre 
lo que se entiende como producción de sentido.

El artículo explica la concepción del conoci-
miento profesional del profesor como campo de 
indagación emergente en las últimas décadas, 
posteriormente reconoce el papel del lenguaje y la 
metáfora en la producción de sentido de los sujetos 
y, finalmente, se muestra cómo las investigaciones 
realizadas sobre el conocimiento profesional espe-
cífico de los docentes asociado a categorías par-
ticulares, acuñado por Perafán (2004, 2015) dan 
cuenta de esta construcción.

Metodología

Para elaborar este artículo se realizó una síntesis 
de las tendencias investigativas acerca del cono-
cimiento profesional del profesor, como programa 
de investigación. Posteriormente se efectuó la revi-
sión bibliográfica y un rastreo de la argumentación 
de autores que investigan sobre las metáforas y su 
relación con el pensamiento; esta investigación 
indagó por la pregunta sobre la relación entre la 

analogía y la metáfora, y su posible papel en la 
constitución del pensamiento.

El paso siguiente fue articular, organizar y re-
lacionar las posturas de distintos autores, no de 
manera cronológica, sino desde una perspectiva 
analítica discursiva, propiciando así el diálogo en-
tre distintos referentes teóricos y metodológicos, 
alrededor del pensamiento metafórico y la produc-
ción de sentido desde un abordaje cualitativo.

Finalmente, se revisaron las concepciones del 
conocimiento del profesor y las indagaciones rea-
lizadas por el grupo investigación Por las Aulas 
Colombianas, las cuales se realizan desde una 
perspectiva cualitativa-interpretativa a través de 
estudios de caso acerca de nociones escolares.

En estas investigaciones se llevó a cabo el análi-
sis del discurso de profesores durante y después de 
las clases. Como resultado se encontraron expre-
siones recurrentes, rutinas o gestos, tomados como 
metáforas que connotan eventos donde se produ-
cen sentidos particulares asociados a las nociones 
que se enseñan.

El conocimiento profesional del profesor 
como campo de indagación

Para responder a los interrogantes enunciados en 
la introducción, es importante contextualizar el 
campo investigativo alrededor del conocimiento 
profesional del profesor. Para esto, se ha realiza-
do un breve recorrido cronológico acerca de las 
tendencias en este campo, acudiendo a referen-
tes reconocidos, específicamente Shulman (1997) 
y Angulo (1999).

Para entender al profesor como productor del 
conocimiento que enseña, es preciso adentrar-
se en la investigación acerca del conocimiento 
profesional del profesor; este campo de indaga-
ción surge con fuerza a mediados de la década 
de 1980, como una convergencia entre los estu-
dios sobre las habilidades docentes, como en los 
estudios proceso-producto, tiempo de aprendizaje 
en el aula e investigación mediacional centrada en 
el estudiante (Castañeda y Perafán 2015) y otros 
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trabajos de corte más etnográfico, como en la eco-
logía del aula; además de las investigaciones sobre 
el pensamiento docente, que abordaron teorías y 
creencias, planificación del profesor y pensamien-
tos interactivos y toma de decisiones del docente 
(Shulman, 1997; Angulo, 1999).

Las primeras investigaciones mencionadas 
consideraban al docente como un técnico ins-
trumental que aplicaba los currículos diseñados 
por expertos y se centraban en el desarrollo de 
habilidades para la transmisión eficaz de estos 
currículos. Al abordar el pensamiento y la cogni-
ción de los docentes se comienza a observar la 
elaboración de un saber particular en los profe-
sores, que no corresponde necesariamente a la 
lógica del técnico aplicador, sino a un tipo de co-
nocimiento particular más acorde con el aplicado 
en las profesiones: un conocimiento complejo de 
tipo práctico (Schön 1998). Así, se asume el co-
nocimiento del profesor como un tipo de saber 
profesional que se consolida como campo de in-
vestigación, el cual se ha desarrollado mucho en 
los últimos treinta años.

A partir de la duda sobre si es posible hablar 
de una epistemología específica del profesor que 
la diferencie de otros tipos de epistemologías (Pe-
rafán, 2004, p. 113), se llega a conocer el carácter 
epistémico que subyace en la actividad de ense-
ñanza. Al buscar respuestas e indagar en diversas 
orientaciones, se comprende que el profesor es 
quien estructura su conocimiento profesional con 
diferentes componentes.

Desde el contexto investigativo mencionando, 
y tomando como principal referente a Lee Shul-
man (1997), se desprenden investigaciones que se 
han difundido como la categoría PCK (pedagogical 
content knowledge) en investigaciones de todo el 
mundo (Angulo, 1999).

Para ampliar la reflexión, también se asumie-
ron, como referentes importantes los estudios de 
Rafael Porlán y la red de Investigación y Renova-
ción Escolar (IRES), de la Universidad de Sevilla. 
Tras profundos estudios del quehacer de los profe-
sores de ciencias, la red IRES ofrece un esquema 

que define los componentes del conocimiento he-
gemónico de los docentes: en el nivel explícito es-
tán el saber académico y las creencias y principios 
de actuación; mientras que en el nivel tácito están 
las rutinas y guiones de acción y las teorías implí-
citas (Porlán, Rivero y Martín del Pozo, 1997).

En esta perspectiva de investigación estos sabe-
res se yuxtaponen, es decir, se encuentran desin-
tegrados, fragmentados y ocasionan incoherencia 
en la actuación del docente, entonces es necesa-
rio reorganizar los saberes del profesor para llegar 
a un conocimiento profesional deseable. Se plan-
tea entonces como imperioso tomar consciencia 
de los aspectos implícitos y reelaborar e integrar 
todos los saberes mencionados anteriormente, es-
to es posible a través de la formación continua, la 
interacción con pares y con investigadores (Porlán, 
Rivero y Martín del Pozo, 1997).

El conocimiento profesional específico del 
profesor asociado a nociones particulares

Las investigaciones realizadas en la Universidad 
Pedagógica Nacional de Colombia dan un giro a la 
mirada del profesor como sujeto epistemológica-
mente escindido y que necesita de los académicos 
para devenir en un sujeto intelectualmente inte-
grado. En estas pesquisas se conciben como una 
polifonía epistemológica los cuatro componentes 
del conocimiento del profesor, donde, de manera 
simultánea pero no desagregada, el profesor pro-
duce conocimiento; no del tipo didáctico acerca 
de cómo hacer más comprensible el conocimien-
to disciplinar, sino directamente sobre la compren-
sión y el sentido de lo que enseña.

Los cuatro componentes del saber del profe-
sor –saberes académicos, saberes derivados de la 
práctica, teorías implícitas y guiones y rutinas– pro-
vienen de estatutos epistemológicos definidos que, 
al confluir en las nociones que se enseñan, dotan 
de sentidos complejos a las nociones escolares 
(Perafán, 2004, 2015). Estos estatutos epistemo-
lógicos que corresponden a cada saber permiten 
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la constitución de una polifonía epistemológica 
compleja que emerge en el discurso del profesor.

Las fuentes asociadas a cada uno de los sabe-
res son: para los saberes académicos se considera 
a la transposición didáctica (Chevallard, 1991), es 
decir a la generación de conocimientos mediados 
por la intencionalidad de enseñanza como la ba-
se epistemológica de este componente del cono-
cimiento profesional del profesor (Perafán, 2013); 
los saberes basados en la experiencia tienen a la 
práctica como fundamento epistémico; las teorías 
implícitas se configuran desde el campo cultural 
institucional, y los guiones y rutinas se generan a 
través de la historia de vida del docente.

Todos estos saberes y sus respectivas fuentes 
confluyen en las nociones escolares, entendidas 
como construcciones mentales, conceptos e ideas 
que circulan en la institución educativa, teniendo 
una finalidad instruccional (Rodrigo, 1994), sur-
ge así la categoría de investigación conocimiento 
profesional docente específico asociado a catego-
rías particulares, como indagación acerca de estas 
ideas, construcciones, conocimientos o nociones 
escolares que pertenecen al ámbito de la escuela, 
estructurado como se presenta en la figura 1.

El lugar donde se hace evidente esta integración 
epistemológica de los cuatro saberes que compo-
nen el conocimiento profesional del profesor es el 
discurso de este durante la acción educativa.

En este discurso emergen diferentes expresio-
nes, gestos, acciones que pueden ser considerados 
analógicos e integradores constituyéndose como 
figuras discursivas que tienen construcciones de 
sentido que promueven a los estudiantes a consti-
tuirse como nuevos sujetos a partir de la construc-
ción de las nociones escolares (Perafán, 2005).

Dicha construcción no se da únicamente en 
una dimensión cognitiva, sino también en una 
dimensión axiológica pues, como se desarrollará 
más adelante, el sentido está constituido por el sig-
nificado y la valoración, y al cambiar esta última, 
se modifica el significado; así, cuando el docente 
presenta a través de su discurso una figura discur-
siva que connota algo como deseable o indeseable 
está transformando y re-valorizando el significado 
y la subjetividad del estudiante en la dimensión 
axiológica.

Ahora bien, estas figuras discursivas cumplen 
un papel importante en la construcción de pen-
samiento, tanto del docente, como del estudiante 
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Figura 1. Estructura del conocimiento profesional del profesor asociado a categorías particulares

Fuente: Perafán (2015, p. 30).
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que es interpelado por el discurso del profesor. Pa-
ra ampliar la explicación sobre la relación entre 
el discurso, las metáforas y el pensamiento con la 
configuración de sujetos y de saberes, a continua-
ción, se realiza una revisión de diferentes posturas 
al respecto.

El papel del discurso en la configuración 
de subjetividades

Se considera al discurso como un dispositivo que 
va más allá de la representación de una realidad, 
en sentido tradicional, por cuanto reconocemos 
que está cargado de intenciones, razones, inferen-
cias, argumentos y otros, para producir sentido.

Asimismo, en el acto de pensar hay efectiva-
mente un discurso, como afirma Cárdenas (2018): 
“En síntesis, la organización típica del pensamien-
to y, en general de la conducta humana, es por 
sí misma discurso” (p. 5). Nos encontramos aquí 
frente a una fuerte aseveración: el pensamiento es 
discurso; luego, es fundamentalmente lenguaje, y 
por tanto, discurre a partir de metáforas.

Pensamiento metafórico

Para Nietzsche, en su ensayo Sobre verdad y men-
tira en sentido extramoral (2017), la palabra se 
entiende como “la reproducción en sonidos arti-
culados de un estímulo nervioso. Pero partiendo 
del estímulo nervioso inferir además una causa 
existente fuera de nosotros, es ya el resultado de 
un uso falso e injustificado del principio de razón” 
(p. 25). Así se percibe desde su formulación más 
elemental la imposibilidad de la objetividad, por-
que las palabras se configuran desde su nacimien-
to como metáforas.

Por esto, se puede afirmar junto con Lakoff y 
Johnson (1986):

Puesto que gran parte de nuestras realidades so-
ciales se entienden en términos metafóricos, y dado 
que nuestra concepción del mundo físico es esen-
cialmente metafórica, la metáfora desempeña un 

papel muy significativo en la determinación de lo 
que es real para nosotros. (p. 188)

Palabras y metáforas son de esta forma princi-
pios constitutivos de nuestra realidad y conllevan, 
por consiguiente, a establecer la verdad de la cual 
Nietzsche (2017) desglosa:

¿Qué es entonces la verdad? Un ejército móvil 
de metáforas, metonimias, antropomorfismos, en 
resumidas cuentas, una suma de relaciones huma-
nas que han sido realzadas, extrapoladas, adorna-
das poética y retóricamente y que, después de un 
prolongado uso, a un pueblo le parecen fijas, canó-
nicas, obligatorias: las verdades son ilusiones de las 
que se ha olvidado que lo son, metáforas que se han 
vuelto gastadas y sin fuerza sensible, monedas que 
han perdido su troquelado y no son ahora conside-
radas como monedas, sino como metal. (p. 28)

De esta forma, la realidad objetiva y existen-
te en sí misma es como afirma Maturana (1998), 
un argumento para obligar, pues pone al sujeto en 
un lugar del discurso en el que las explicaciones 
suponen acceso a una realidad objetiva por parte 
de quien otorga la explicación; quienes la reciben 
deben aceptarla sobre el consenso de que dicha 
realidad existe en sí misma.

La retórica explica la ciencia del bien hablar 
(Ferrater, 1999, p. 1624) y es en esta que emerge 
la figuralidad, lo relativo a las figuras que forman 
parte del discurso humano, en tanto condición de 
humanos, como lo presenta Todorov (1971):

No es por lo tanto una casualidad el que los so-
fistas griegos hayan descubierto al mismo tiempo la 
existencia del discurso y de la retórica: esta última 
está destinada a describirnos el aspecto perceptible 
del discurso humano. Ahora pueden comprenderse 
las entonaciones solemnes en las palabras de Du 
Marsais cuando nos habla de las figuras: “Ha habi-
do tropos en la lengua de los caldeos, en la de los 
egipcios, en la de los griegos y en la de los latinos: se 
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hace uso de ellos hoy incluso entre los pueblos más 
bárbaros, porque, en una palabra, esos pueblos son 
también hombres...” (OT, p. 258). El empleo de las 
figuras se eleva al rango distintivo de la humanidad 
porque equivale a la conciencia que tiene el hombre 
de la existencia de su discurso. (p. 214)

Nietzsche (2017) por su parte, al narrar la crea-
ción del lenguaje y la palabra, señala que es nece-
sario designar las cosas a través de dos metáforas 
primigenias: “¡En primer lugar, un estímulo nervio-
so extrapolado en una imagen!, primera metáfora. 
¡La imagen, transformada de nuevo, en un sonido 
articulado!, segunda metáfora. Y, en cada caso, un 
salto total desde una esfera a otra completamente 
distinta y nueva” (p. 26).

Pasar del estímulo nervioso a la imagen, y de 
allí a la palabra, presuponen el principio metafóri-
co del lenguaje, que posteriormente se transforma 
en concepto, una tercera metáfora: “Todo concep-
to se forma igualando lo no-igual. Del mismo mo-
do que es cierto que una hoja nunca es totalmente 
igual a otra, asimismo es cierto que el concepto 
hoja se ha formado al abandonar de manera ar-
bitraria esas diferencias individuales” (Nietzsche, 
2017, p. 27). En efecto, considera los conceptos 
como ideas abstractas que no existen en ninguna 
realidad y sin embargo emergen en el lenguaje pa-
ra permitir la interacción.

En el campo de la lingüística, Lakoff y Johnson, 
en las Metáforas de la vida cotidiana (1986), pro-
ponen un análisis según el cual todo el lenguaje 
está imbuido de metáforas, por consiguiente, los 
conceptos y redes conceptuales que constituyen 
el pensamiento y la acción también lo están: “Sí 
estamos en lo cierto al sugerir que nuestro sistema 
conceptual es en gran medida metafórico, la ma-
nera en que pensamos, lo que experimentamos y 
lo que hacemos cada día también es en gran me-
dida cosa de metáforas” (Lakoff y Johnson, 1986, 
p. 39). De acuerdo con esto, las expresiones meta-
fóricas que empleamos “se encuentran enlazadas 
con conceptos metafóricos de una manera siste-
mática, podemos usar expresiones lingüísticas 

metafóricas para estudiar la naturaleza de los con-
ceptos metafóricos y alcanzar una comprensión 
de la naturaleza metafórica de nuestras activida-
des” (p. 43)

Por ejemplo, se analiza la metáfora la discusión 
es una guerra; así, al describir una discusión em-
pleando términos como estrategia, atacar una po-
sición, ganar terreno, ser indefendible y otros más, 
se revela la profunda e inconsciente inclinación a 
considerar las discusiones como guerras metafóri-
cas y, por tanto, a actuar en consecuencia.

De esta forma, “las metáforas como expresiones 
lingüísticas son posibles precisamente porque son 
metáforas en el sistema conceptual de una perso-
na” (Lakoff y Johnson, 1986, p. 42); entonces, la 
metáfora no se limita a expresar una cosa en tér-
minos de otra, más bien “la esencia de la metáfora 
es entender y experimentar un tipo de cosa en tér-
minos de otra” (p. 41, cursivas en el texto original).

Este modo de entender la metáfora, como una 
experiencia más que como un fenómeno verbal, 
permite percibir –a través del discurso– las cons-
trucciones conceptuales del actor discursivo, las 
cuales también están configuradas en parte por la 
cultura y la sociedad donde se produce este discur-
so. En ese sentido, puede afirmarse que el sistema 
conceptual humano “está estructurado y se define 
de manera metafórica” (Lakoff y Johnson, 1986, p. 
42); así, se coincide nuevamente con la idea de que 
el pensamiento es fundamentalmente metafórico.

Entonces, las redes conceptuales abarcan diver-
sidad de metáforas y figuras retóricas, afirmándose 
en la acción y el pensamiento:

Nosotros hemos llegado a la conclusión de que 
la metáfora, por el contrario, impregna la vida co-
tidiana, no solamente el lenguaje, sino también el 
pensamiento y la acción, nuestro sistema concep-
tual ordinario, en términos del cual pensamos y 
actuamos, es fundamentalmente de naturaleza me-
tafórica. (Lakoff y Johnson, 1986, p. 30)

De este modo, la metáfora se revela como una 
posibilidad de subvertir la búsqueda de verdades 
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absolutas, porque, como lo afirman Lakoff y Jo-
hnson (1986), la metáfora es “algo esencial a la 
comprensión humana y como un mecanismo pa-
ra crear nuevo significado y nuevas realidades en 
nuestras vidas” (p. 230). Consecuente con esta 
orientación, se encuentra Emanuel Lizcano quien, 
en su recopilación de artículos Las metáforas que 
nos piensan (2006), lleva este análisis al territorio 
de la ciencia, concibiendo las metáforas como:

[...] negociaciones de significado, aquellos pul-
sos de poder que estaban en el origen de los con-
ceptos y las teorías científicas, quedan en el más 
absoluto olvido, pierden su condición de maneras 
de hablar y de hacer para imponerse como la única 
manera de decir la realidad, como mero des-cubri-
miento de unos hechos que nadie ha hecho y que 
siempre habían estado ahí fuera, cubiertos. (p. 76)

Para este autor, la intencionalidad de naturali-
zar el discurso de la ciencia como una realidad 
en sí misma se corresponde con el pensamiento 
moderno y positivista de unificar en una pretendi-
da objetividad una forma de dominación; por esta 
razón, en el discurso común, la ciencia y la tecno-
logía causan un impacto sobre la sociedad:

La ciencia, la técnica, son el puño, el meteori-
to, la bala: un objeto compacto, no descomponible, 
no analizable, cajas negras en el sentido de Latour: 
de ellas sabemos lo que hay antes (inversiones, es-
peranzas, intereses) y lo que hay después (usos, 
efectos, aplicaciones) pero nada de su interior, de 
su construcción y sus contenidos. Ciencia y técnica 
tienen su propio dinamismo interno, una trayectoria 
insoslayable: “el progreso de las ciencias y las téc-
nicas” es el nuevo nombre del destino. La misma 
imagen de la trayectoria de un proyectil que causa 
un impacto implica toda la racionalidad de una fun-
ción matemática: la parábola. (Lizcano, 2006, p. 80)

Lizcano, matemático de formación, reconoce 
así desde el análisis del discurso, el sistema con-
ceptual subyacente a la ciencia en nuestra cultura 

como un referente de infalibilidad y verdad irrefu-
table. La metáfora de la ciencia es un impacto que 
conlleva a su vez una compleja red de metáforas 
que reafirman su sentido y la llevan al pensamien-
to y a la acción de la sociedad occidentalizada; de 
esta forma, se comprende que las metáforas que 
nos piensan se constituyen en:

[...] una tupida red en la que queda atrapada to-
da una parcela de la realidad. Una red en la que las 
conexiones, los enredos, no son azarosos, sino que 
obedecen a una “lógica” que es la lógica del ima-
ginario. Esa lógica, que atenta contra todos los te-
nidos por principios lógicos, no es, evidentemente, 
accesible de modo directo. Pero sí puede entreverse 
a través, precisamente, de la manera en que unas 
metáforas enlazan con otras, la manera en que unas 
llevan a otras, o bloquean la aparición de otras, la 
manera en que unas entran en conflicto con otras 
[...]. Sobre la lógica del imaginario –si es que la hay– 
tiene bastante más que decirnos el arte de la retóri-
ca que los métodos de la epistemología. (Lizcano, 
2006, p. 67)

Con lo anterior, se muestra cómo la caracte-
rística de verdad absoluta de la ciencia, a través 
de su presentación retórica como un impacto, es 
también una construcción social que permite el 
posicionamiento de la ciencia como referente fun-
damental de la sociedad occidental.

Pero, dicha característica, al ser examinada co-
mo un constructo discursivo, posibilita reexaminar 
esa verdad absoluta de la ciencia, lo cual da pa-
so a un espíritu crítico que puede poner en du-
da verdades impuestas de forma tácita; así permite 
caminar a saberes otros y a distintas maneras de 
conocer, y esto implica formas nuevas de relacio-
narse con el otro.

Queda entonces por abordar el problema del 
sentido como fin último del discurso. Aquí es im-
portante recordar que el discurso acontece en la 
escritura, en la oralidad y también en el pensa-
miento. Para Bajtín (citado por Cárdenas, 2018) 
la manifestación del pensamiento es el texto, que 
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expresa vivencias y enuncia pensamientos “por 
caminos relativos a puntos de vista, perspectivas, 
modalidades, intenciones y, en particular, a modos 
específicos de crear referencia. [...] el texto, más 
que un lugar de producción de mensajes, es un 
espacio donde se repliega y despliega el sentido” 
(Cárdenas, 2018, pp. 8-9).

A continuación, se examinará con detenimien-
to en qué consiste la producción de sentido y có-
mo se produce su despliegue en el discurso.

La producción de sentido

El sentido puede entenderse como la confluencia 
entre el significado y el valor, añadiendo lo axioló-
gico al fenómeno comprensivo.

El significado de un concepto podría entender-
se en una dimensión lógica y transparente. Mien-
tras que, el signo es aparentemente neutro, si se 
entiende desde la lingüística estructural; sin em-
bargo, al ubicarse en una perspectiva semiótica, 
el signo se concibe como “mediación extraterrito-
rial entre la conciencia y la ideología” (Cárdenas, 
2016, p. 81); el significado entonces solo puede 
darse en su relación contextual con los signos que 
están involucrados en un enunciado.

En el mismo contexto que se viene describien-
do, para Bajtín (1976):

El tema es el límite real más alto de la significa-
ción lingüística; esencialmente, solo el tema signifi-
ca algo definido. El significado es el límite más bajo 
de la significación lingüística. El significado, en el 
fondo, no significa nada; solo posee potencialidad, 
la posibilidad de tener un significado dentro de un 
tema concreto. (p. 128)

Cuando se ubica una palabra dentro de una 
frase, adquiere su significado en relación con las 
demás palabras; mientras que el signo, entendido 
analógicamente, involucra la imagen, el símbolo, 
la señal y el indicio; el sentido involucra al signi-
ficado y a la valoración. Según Bajtín (1992), “no 
existe una palabra sin este acento valorativo” (p. 

143) que puede darse, por ejemplo, desde su ento-
nación que puede controvertir o reafirmar el senti-
do de lo afirmado, de esta manera,

[...] no se puede construir un enunciado sin va-
loración. Cada enunciado es, ante todo, una orien-
tación axiológica. Por eso en una enunciación viva 
todo elemento no solo significa, sino que también 
valora. Solamente un elemento abstracto, tomado 
en el sistema de la lengua y no en la estructura del 
enunciado aparece como privado de valoraciones. 
(Bajtín, 1992, p. 145)

Así, al abstraer al signo de su valoración, este 
pierde su significado. El sentido de un enunciado 
es la conjunción entre lo valorativo y la significa-
ción. Siempre la valoración se da en un contexto 
social preciso, y “determina el ingreso de un sig-
nificado referencial dado al horizonte de los ha-
blantes, tanto al del grupo más inmediato como al 
horizonte social de una clase social” (Bajtín, 1992, 
p. 145), de tal forma que al cambiar la valoración 
social también cambia el significado.

Siguiendo con la idea, se asume que la rela-
ción significado/valor puede ejemplificarse en el 
concepto de autopoiesis (Maturana y Varela, cita-
dos por Bula, 2017) la cual define que los sistemas 
vivos que al operar producen al sistema mismo y, 
por tanto, producen su propia identidad son siste-
mas autopoiéticos. Desde esta concepción, la in-
terpretación –el sentido– aparece en la naturaleza 
con los sistemas autopoiéticos u organismos vivos.

Es así como, cuando un organismo cambia su 
forma de interactuar con el medio, el sistema ner-
vioso lo detecta y se adapta, se retrae o se modifica 
de acuerdo con la nueva interacción. Este cambio 
en el sistema nervioso genera, a su vez, transfor-
maciones en el organismo, las cuales producen, 
de nuevo, cambios en el entorno. Para Bula (2017):

El sistema deviene punto cero de la interpreta-
ción del mundo. Un determinado acontecer en el 
entorno no aparecerá de forma neutral sino como 
algo importante o trivial, nocivo o benéfico (es decir, 
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conducente o no a la continuidad del proceso), no-
vedoso o rutinario, etc., en relación con la opera-
ción y la historia del sistema en cuestión. Es así que 
la autopoiesis quiere decir también producción de 
sentido. (p. 116)

Cuando un organismo comprende algo externo 
a sí mismo, no solo lo hace con el fin simple de 
definir o conceptualizar, también valora lo prove-
choso o contrario que es, dicho ente externo, para 
la continuidad del propio organismo, es así como 
el valor y el significado se muestran indisolubles 
desde la vida misma.

La condición básica para la interacción entre 
los humanos es el lenguaje. Es únicamente a través 
de este como se aprende y se modifica la subjetivi-
dad, tal como afirma Cárdenas (2018): “El lengua-
je es un fenómeno que constituye la concepción 
de mundo y organiza la cultura como modo de 
vivir social del ser humano” (p. 1). Desde esta 
concepción el lenguaje es el factor determinante 
en la constitución de realidades humanas y, a la 
vez, determina la producción de sentido de dichas 
realidades.

Según Cárdenas (2018, p. 2), es a través del len-
guaje como el sujeto construye sentido en torno a 
lo cognitivo, lo ético y lo estético. En los contextos 
de la cultura, la sociedad y la historia se considera 
el sentido como potencialidad; es decir que, an-
tes de asumirlo como algo ya dado, el sentido se 
construye en la interacción dialógica, tomando en 
cuenta lo referencial y lo intencional. Se trata de ir 
más allá de declarar, el sentido interroga buscando 
el qué, el porqué y el para qué de sí mismo, y se 
construye a través de las dimensiones lógica y ana-
lógica (Cárdenas, 2016).

La combinación entre la declaración y la inten-
ción permite una construcción compleja a través del 
discurso; entonces, el lenguaje es el fenómeno que 
cohesiona la actividad humana como puente entre 
individuos y como generador de cambios entre su-
jetos configurados por su historia y su contexto.

En consecuencia, el sentido se produce desde 
dos campos: el lógico y el analógico. Y es a través 

del campo lógico que se propone la verdad, lo 
verosímil o lo legítimo, estableciendo cierta 
equivalencia entre lengua, conceptos y realidad; 
entonces, se considera que la lógica es la raciona-
lidad declarativa que se establece mediante identi-
dades (Cárdenas, 2016).

Entretanto, en el campo analógico se cambia 
la identidad por la analogía, ya que esta se defi-
ne como “una semejanza de relaciones entre dos 
objetos, basada no en particulares propiedades o 
en partes de estos objetos, sino sobre las relacio-
nes recíprocas entre estas propiedades y estas par-
tes” (Höffding, 1924, citado por Babolin, 2005, p. 
103). En otras palabras, la analogía se establece 
por semejanza, admitiendo hasta cierto punto la 
ambigüedad, de tal forma que el lenguaje puede 
interpretarse desde la racionalidad analógica, to-
mando en cuenta el símbolo, la imagen, el indicio 
y la señal, donde no todo está dado, sino que exis-
te una superposición que permite la construcción 
de nuevos sentidos.

Entonces, se comprende que el texto y el dis-
curso, por consiguiente, son instrumentos de cons-
trucción de significados, pero fundamentalmente 
de sentidos, que en el caso del discurso del pro-
fesor están mediados por la intencionalidad de 
enseñanza.

El discurso del profesor

La construcción y comprensión de conceptos es 
un proceso en el que intervienen decididamente el 
discurso y las figuras retóricas; bajo esta premisa, 
el profesor se entiende entonces como un creador 
de figuras metafóricas y metonímicas que permi-
ten la creación de nuevas realidades.

En este contexto, la educación es el proceso 
mediante el cual una sociedad transmite sus cono-
cimientos entre una y otra generación, la enseñan-
za ocurre cuando este proceso se da de una forma 
sistemática e institucionalizada.

El profesor, actor fundamental de la enseñan-
za, utiliza el lenguaje metafórico para construir 
las redes conceptuales que comparte con los 
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estudiantes en el acto educativo. Por esto, según 
Lizcano (2006):

Una de las funciones principales de la analogía, 
y de esa contracción suya que es la metáfora, es la 
función cognitiva. Mediante ella, lo que es proble-
mático o desconocido se asimila a algo próximo o 
familiar para mejor poder manejarlo o modelarlo. 
(p. 159)

El uso de metáforas y de figuras retóricas en ge-
neral deviene entonces elemento fundamental en 
la interacción educativa, al facilitar la aprehensión 
de conceptos y significados.

A partir de lo expuesto en los apartados an-
teriores, se afirma que, si el pensamiento huma-
no es intrínsecamente metafórico, entonces, el 
pensamiento del profesor, en cuanto ser humano 
también lo es. Pero para este caso, lo particular y 
diferenciador, constitutivo del saber del profesor, 
es la intencionalidad de enseñanza (Perafán 2004, 
2005, 2013, 2015).

De esta forma, un profesor, mediado por la in-
tención de enseñar, genera su discurso orientado, 
consciente e inconscientemente, en la búsqueda 
de interpelar al estudiante a devenir un nuevo su-
jeto a partir de las nociones que aquel enseña; es-
ta interpelación apunta a una nueva configuración 
intersubjetiva ampliando el sentido que dicha no-
ción pueda suscitar en el estudiante.

De ahí, se asume que, en el discurso del pro-
fesor, se producen sentidos para interpelar al 
estudiante a partir de una intencionalidad consti-
tuyente de la episteme del profesor. Esta última es 
en sí la intencionalidad de enseñanza. En efecto, 
para Perafán (2015), “la intencionalidad de ense-
ñanza es el principio incuestionable y fundante de 
la subjetividad histórica nombrada y diferenciada 
como profesor o profesorado” (p. 32). El discurso 
que produce el docente cuando enseña una no-
ción, es decir, cuando está mediado por la inten-
cionalidad de enseñanza, es el que se considera 
constitutivo del conocimiento profesional del pro-
fesor como sistema de ideas integradas.

Por consiguiente, a través del aparato discursivo 
retórico el profesor conmina al estudiante a recon-
figurarse como sujeto, recuérdese que se producen 
nuevos sentidos a partir de la racionalidad analógica, 
que se vale de la sustitución, la transformación, la 
yuxtaposición y la conexión. En el discurso del pro-
fesor afloran relaciones a través de metáforas, analo-
gías, símiles, ejemplos, alegorías e imágenes, a partir 
de la noción que se enseña, noción que no se restrin-
ge a la representación de los contenidos de las dis-
ciplinas, producida al margen de la escuela, sino a 
“entidades epistemológicas y discursivas construidas 
conscientemente por el profesorado en la escuela 
con el fin de formar sujetos. Esa construcción marca 
sentidos particulares que son los que nos interesan 
en este tipo de estudios” (Perafán, 2015, p. 32).

A continuación, se ejemplifica cómo se pro-
duce la interpelación del profesor hacia los estu-
diantes a través de metáforas, utilizando ejemplos 
tomados de investigaciones sobre el conocimiento 
profesional del profesor.

A manera de ilustración

Las nociones que enseña el profesor están consti-
tuidas por sentidos parciales que se hacen explí-
citos a través de las figuras retóricas del discurso 
docente, estos sentidos parciales se originan en los 
saberes que mantiene y posee el profesor: sabe-
res académicos, saberes derivados de la experien-
cia, teorías implícitas y guiones y rutinas; como se 
enunció, estos se hacen evidentes a través del dis-
curso y las figuras retóricas que se emplean en él. 
Para Perafán (2015):

[...] dichas metáforas, imágenes y símiles no son 
instrumentos didácticos que ayudan a la enseñanza 
de la noción escolar; por el contrario, son dispositi-
vos culturales ampliamente reflexionados por el pro-
fesorado que contribuyen a la construcción de un 
sentido particular de la noción. (p. 33)

En la investigación sobre el conocimien-
to profesional del profesor asociado a categorías 
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específicas, la construcción de sentido de las no-
ciones enseñadas se produce de manera integrada 
a través de la práctica discursiva. Por tanto, el co-
nocimiento que posee un profesor acerca de una 
noción escolar específica es complejo, desborda 
ampliamente los límites de la noción disciplinar y 
se revela a través de atribuciones de sentido y pre-
sentes en las metáforas, imágenes y símiles de su 
discurso. Dichos sentidos circulan en todos y cada 
uno de los acontecimientos del aula:

Este conjunto de acontecimientos que ocurren 
en el aula en el momento de enseñar una noción 
cualquiera, lejos de ser un montón deshilvanado de 
hechos heteróclitos, como a veces parece, se revela, 
por el contrario, ante un análisis juicioso, como una 
unidad de sentido subyacente. (Perafán, 2015, p. 35)

Así, la recurrencia en ciertas figuras, expresio-
nes o gestos en el discurso docente, puede indicar 
sentidos subyacentes que constituyen parcial-
mente las nociones escolares. Por ejemplo, en la 
investigación acerca de la noción escolar de movi-
miento en docentes de educación física de primer 
y segundo grado de primaria (Salamanca, 2015, p. 
75), se observa que las docentes participantes del 
estudio piden a los estudiantes narrar cómo se han 
comportado y reconocer sus fallas en la conviven-
cia; a partir de esta narración, los invitan a mejorar 
su comportamiento.

Se comprueba lo expuesto en el ejemplo, cuan-
do la profesora indica: “Cada uno debe ir mejoran-
do lo que dijo que está fallando, si yo hablo mucho, 
pues tengo que evitar hablar [...], debo aprender 
a escuchar, [...] si no sigo instrucciones tengo que 
aprender a seguir instrucciones” (Salamanca, 2015, 
p. 72). Aunque a primera vista esta acción podría 
explicarse como simple gestión del aula, se percibe 
que está implícita la invitación a mutar, es decir, a 
cambiar, a mover las acciones que ocasionan dis-
tracción en la clase. La explicación posterior da-
da por la docente sobre esta interpelación muestra 
sentidos subyacentes más profundos:

[...] lo que yo quiero que el niño sepa es que esa 
no es la forma de llamar la atención, que su compor-
tamiento afecta a todo un grupo [...]. Mi intención es 
que se escuchen y que saquen todo lo que les hace 
daño porque esa es la única forma de regular un po-
co estas situaciones. (Salamanca, 2015, p. 72)

De esta manera, el movimiento o mutación del 
estudiante no se limita solo al ejercicio físico, sino 
a la mutación de sus acciones e inclusive de sus 
sentimientos.

Se observa cómo la noción escolar de movi-
miento invita al sujeto estudiante a reconfigurarse 
a través de la mutación o el movimiento de los 
sentimientos que experimenta y las acciones que 
realiza en el aula como un compromiso ante el 
bienestar del colectivo.

Al indagar a profundidad en el origen de es-
ta figura, las docentes participantes del estudio 
señalan que es un saber construido a partir de la 
experiencia cotidiana, aquí se observa cómo la no-
ción escolar se construye desde lugares diferentes 
a la disciplina, en este caso desde la experiencia 
profesional.

En otro estudio realizado sobre el conocimien-
to profesional del profesor de música, acerca de 
la noción escolar de compás musical (Castañeda, 
2016), emergió la metonimia del momento, al ob-
servar que las profesoras que participaron en el es-
tudio insistieron en el entrar o estar a tiempo, tanto 
en el aspecto musical –cantar o tocar a tiempo–, 
como en la entrega oportuna de los trabajos, el lle-
gar a tiempo al salón, inclusive con el transcurso 
normal de las actividades de clase, buscando que 
alcance el tiempo.

Es importante resaltar que en un momento es-
pecífico llamó la atención la frase de una de las 
profesoras:

Imagínense uno, por ejemplo, en la música que 
le toca entrar en un compás y uno no entre, con su 
instrumento. ¿Qué pasa? [...] Si usted tiene que en-
trar con un acorde y entra en donde no es, ya entra 
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mal, entra sonando feo, ¿sí se dan cuenta? Tocar no 
es por tocar cualquier cosa, hay unos momentos pa-
ra hacerlo. (Castañeda 2016, p. 63; cursivas propias)

Después de la clase brinda la siguiente explica-
ción a esta intervención:

Quiero [...] hacer una diferenciación de que ca-
da vez que comienza el compás hay una marcación 
diferente, [...] tiempo fuerte tiempo débil [...] y esas 
son las conductas cotidianas. Se puede decir que el 
compás se asocia a todo en la vida, la música es así, 
momentos donde hay unos grandes y pequeños mo-
mentos y donde hay un final. (Castañeda 2016, p. 64)

Aquí se advierte que la consciencia sobre reali-
zar cualquier acción en el momento oportuno tie-
ne una relación simbiótica con la noción escolar 
de compás. De esta forma:

[...] se interpela al sujeto estudiante para valorar 
cada instante como una realidad irrepetible e irrecu-
perable; y se le da un sentido más allá del académi-
co a la organización del tiempo que da el compás 
[musical], que se estructura a partir de tiempos fuer-
tes y débiles, asimilándolo con la vida, que tiene 
un momento especial para cada cosa. (Castañeda, 
2016, p. 63)

En este sentido, se comprende que la noción 
escolar de compás no solo instruye al estudiante 
en una acción musical, sino que propicia la for-
mación de un sujeto que actúe en sincronía con su 
entorno, configurándose a partir de una dimensión 
temporal, asignándole un valor especial al tiempo 
y al accionar adecuado en este tiempo. Esta figura 
no surge literalmente de la concepción de compás 
musical, sino de una reelaboración dada por la in-
tencionalidad formativa de la docente.

Actualmente se han realizado más de 25 tesis 
de maestría desde diversas áreas, que revelan di-
ferentes metáforas empleadas por los docentes al 
enseñar conceptos, ideas o nociones específicas; 
que se consideran construcciones epistemológicas 

complejas que rebasan los límites de las discipli-
nas, pues están intersecadas con relaciones en-
tre la significación y la valoración. Para Perafán 
(2015), estas relaciones:

[...] son las responsables de crear el campo de 
resonancia cultural significante, y significativo a la 
vez, que promueve un enriquecimiento del sentido 
de la noción escolar en la medida en la que promue-
ve a la existencia al sujeto sobre el que se produce 
dicho enriquecimiento. Se trata, por lo tanto, de la 
producción de un orden discursivo en el que un su-
jeto va ganando en complejidad. (p. 31)

De esta forma, las metáforas del discurso del 
profesor, al contraponer significados dados con 
nuevas posibilidades de comprensión y de senti-
do, antes que sintetizar, generan y se ubican en la 
analéctica, como lo explica Cárdenas (2016): “el 
conocimiento se orienta, pues, en una doble direc-
ción: lógica y dialéctica si se atiene a lo diferencial, 
[...] y analógica y analéctica si apunta a lo sincré-
tico, lúdico, sensible e imaginario del sentido” (p. 
75)

Entonces, no se trata de agrupar y sintetizar en 
definiciones rígidas las nociones disciplinares. Lo 
importante radica en considerar que el conoci-
miento generado por el profesor busca enriquecer 
la producción de sentidos a través de sincretizar, 
identificar, sobreponer e integrar significados múl-
tiples desde la analéctica a las categorías particu-
lares que enseña. Así, se produce una dimensión 
poética en el discurso de la enseñanza.

En consecuencia, el docente utiliza figuras dis-
cursivas que “promueven a la existencia sujetos, los 
cuales, estructurándose en un proceso de organi-
zación particular, ordenan su propia experiencia” 
(Perafán, 2015, p. 34), invitando a los estudiantes 
a nuevas maneras de ser y de hacer a través de 
las nociones escolares complejas en las cuales el 
sentido y la intencionalidad formativa del profesor 
configuran imaginarios sociales en la constitución 
del estudiante como sujeto axiológico además de 
sujeto cognitivo.
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Conclusiones

El lenguaje y la práctica discursiva encierran el pen-
samiento y el conocimiento; las figuras discursivas 
superponen y combinan significados naturales en 
este discurso, dando lugar a nuevas interpretacio-
nes y construcciones de sentido de la realidad.

El profesor, que tiene como característica pro-
ducir conocimiento mediado por la intención de 
enseñar, devela los sentidos que conforman su co-
nocimiento en su discurso pedagógico, al crear 
nuevas aristas a las nociones que enseña, compleji-
zándolas y enriqueciéndolas de forma insospecha-
da, para invitar a través del diálogo a configurarse 
como nuevos sujetos.

La construcción de nuevos sentidos alrededor 
de las nociones escolares se da desde la construc-
ción polifónica del profesor, integrando el saber 
académico, el saber derivado de la experiencia, 
los guiones y rutinas y las teorías implícitas. Esta 
integración de saberes se expresa en figuras discur-
sivas que integran nuevos sentidos a los significa-
dos derivados de la disciplina que se enseña.

El enriquecimiento de las nociones, ideas y con-
ceptos disciplinares que realiza el profesor durante 
su discurso se orienta en una medida importante a 
la valoración de lo que se está estudiando, es de-
cir, crea sentido al sumar significado a valoración.

Es así como incide directamente en lo axiológi-
co, al evidenciar el carácter de intelectual transfor-
mador de la cultura atribuido a los profesores por 
Giroux (1990): “Los intelectuales transformativos 
(los profesores) necesitan desarrollar un discurso 
que conjugue el lenguaje de la crítica con el de la 
posibilidad” (p. 176).

El pensamiento metafórico es una potencial ri-
queza de los profesores, ya que construye senti-
dos desde lo lúdico, lo sensible y lo imaginario, 
es decir, desde la analéctica, por esto es preciso 
investigarlo y documentarlo para contribuir al for-
talecimiento de la profesión docente y resaltar el 
papel que cumple el profesor en la sociedad.
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Resumen
Este artículo presenta un estudio descriptivo-comparativo de los usos de citas directas e indirectas en la narración de estudiantes 
de distintos niveles escolares. El objetivo era encontrar tendencias en el manejo del discurso reproducido, vinculadas con dis-
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Abstract
A descriptive-comparative study about the uses of direct and indirect quotations in the narrative of students of different school gra-
des is presented in the article. The objective was to find tendencies in the use of the reported speech linked to different moments 
of development. The study corpus is formed by oral stories from 80 schoolchildren (20 participants per grade, 1st, 3rd, 6th and 9th) 
from different public, urban schools in the center of Mexico. They were obtained by retelling a previously told story, and by telling 
stories shown in illustrations. A quantitative analysis of the direct and indirect quotations in the production of each narrator was 
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Introducción

Quienes nos dedicamos a estudiar el desarrollo 
lingüístico-discursivo de niñas, niños y jóvenes 
que se encuentran en la etapa escolar, lo que den-
tro del ámbito de investigación se reconoce como 
etapas tardías del lenguaje (later language develop-
ment) (Berman y Slobin, 1994; Kerswill, 1996; Ni-
ppold, 2004, 2016), sabemos, por la vastedad de 
trabajos que se han realizado al respecto, que la 
producción narrativa es una excelente ventana pa-
ra mirar ese desarrollo.

A través de ese tipo de producción discursiva 
se han podido observar diversos indicadores, dis-
tribuidos en distintos planos de su construcción: 
la complejidad sintáctica en la coordinación y la 
subordinación de cláusulas, la diversidad de expre-
siones de estados mentales, el mantenimiento de la 
referencia anafórica y el manejo de elementos para 
la cohesión, entre otros (Bamberg, 1997; Hickmann, 
2004; López-Orós y Teberosky, 1998). De hecho, se 
cuenta desde la década del noventa con compila-
ciones de estudios acerca de la narración de niñas, 
niños, jóvenes y adultos en distintas lenguas, cuyas 
metodologías han marcado los caminos a seguir en 
esta indagación (Auza y Hess, 2013; Barriga, 2014; 
Berman, 2004; Ravid y Shyldkrot, 2005).

Uno de los planos a considerar en la produc-
ción narrativa es el discurso reproducido con el 
que los narradores otorgan voz a los personajes de 
sus historias (Ely y McCabe, 1993; Köder y Maier, 
2016; Sepúlveda y Teberosky, 2014; Shiro, 2012), 
ya sean historias originales o recontadas de otras 
que han escuchado o leído previamente.

Estudios que han abordado el uso de las cons-
trucciones para el discurso reproducido en la pro-
ducción infantil, han mostrado que la cita directa es 
más común que la indirecta (Ely y McCabe, 1993; 
Hickmann, Champaud y Bassano, 1993; Shiro, 
2012). La elección de uno u otro estilo depende 
de si el narrador se enfoca hacia lo reportado, que 
es el estilo directo, o hacia la acción misma de re-
portar, en estilo indirecto (Aukrust, 2004; Köder y 
Maier, 2016; Sepúlveda y Teberosky, 2014).

Esa diferencia de elección tiene que ver con 
el grado de procesamiento de quien reporta una 
conversación originalmente escuchada. Goodell 
y Sachs (1992), en su estudio sobre recuento de 
narrativas por niños y adultos, pudieron constatar 
que participantes de 4 y 6 años daban una cita a 
continuación de otra, haciendo que su recuento 
estuviera centrado en quien hace el reporte (repor-
ter-centered); en cambio, los adultos procesaban las 
conversaciones en su totalidad y las recontaban a 
través del estilo indirecto, lo que resultaba en re-
cuentos centrados en el escucha (listener-centered), 
aprovechando el propio entendimiento en el proce-
so de recontar.

Las distintas estrategias empleadas para citar 
directa o indirectamente lo dicho por terceros ge-
neran cuentos y recuentos más histriónicos, con 
predominio de intercambios dialógicos, o más na-
rrativos, donde se relata lo dicho por otros. Sepúl-
veda y Teberosky (2014, p. 23) rescatan de estudios 
del francés el hecho de que a través de la citación 
el autor de un texto asume la enunciación y habla 
en primera persona para otorgar otras voces a los 
personajes, diferenciando así la voz del narrador, 
cuya función es la de ubicar el mensaje en el pla-
no de la historia, tal como se puede apreciar en 
el siguiente ejemplo (1), tomado del recuento del 
original “Crisantemo” (Henkes, 1991):

1. [...] estaba Victoria y sus amigos y le decían: 
mira eres una flor, te podemos oler, te podemos 
arrancar y tal vez te podamos arrancar las hojas. 
(Narrador 6º grado, edad 11;91)

Pero también, el productor del texto puede de-
cidir comentar o analizar el mensaje, como en el 
ejemplo (2), tomado del mismo recuento del niño 
de 6º grado.

2. [...] entonces de nuevo después de un rato Vic-
toria {se} le dijo a la maestra que Crisantemo era 

1	 Para indicar la edad de quien se toma el ejemplo, se recurre al formato 
años; meses; si aparece como edad 11;9 significa que el narrador tenía 11 
años con 9 meses de edad.
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el nombre de una flor {que crecía en [bueno]} que 
crecía en los pastizales. (Mismo narrador 6º grado)

El uso de uno u otro estilo implica, además, 
una serie de ajustes gramaticales y referenciales 
que permiten evaluar las capacidades discursivas 
en distintos momentos de desarrollo.

En el presente estudio analizamos las citas di-
rectas e indirectas en la producción narrativa de 
niñas, niños y jóvenes en edad escolar, con el fin 
de encontrar tendencias de uso a través de dis-
tintas edades y niveles escolares. Observamos la 
presencia de expresiones de estilo directo y estilo 
indirecto, tanto de habla como de pensamiento, 
en su producción narrativa oral para reportar lo di-
cho y pensado por los personajes de una historia 
previamente escuchada o visualizada.

Creemos que las diferencias que se muestran 
en las reconstrucciones de narradores de diferen-
tes momentos escolares están relacionadas con el 
desarrollo del discurso narrativo en etapas tardías 
(Nippold, 2016). Nuestra idea se sustenta en los 
hallazgos de estudios sobre las características de 
las diversas construcciones del discurso reproduci-
do y su uso en la narrativa infantil (Ely y McCabe, 
1993; Özyürek, 1996; Prego, 2005; Sepúlveda y 
Teberosky, 2014; Shiro, 2012).

Las distinciones sintácticas más destacadas en-
tre las citas directas e indirectas de habla o pensa-
miento están en el hecho de que en el estilo directo 
se relacionan dos cláusulas independientes (véase 
la coordinación de cláusulas el ejemplo (1)), mien-
tras que en el indirecto se recurre a la subordina-
ción (como en el ejemplo (2)); esto último exige 
movimientos deícticos y de referencias pronomi-
nales así como ajustes temporales y modales en 
el verbo de lo reproducido respecto al verbo que 
reporta (Banfield, 1973, 1993, 1982; Wierzbicka, 
1974), lo que ha sido también ampliamente es-
tudiado en español (Barreras, 2014; Maldonado, 
1999; RAE, 2010; Reyes, 2005). La observación de 
estas características ha llevado a la conclusión, 
de manera general, que el estilo directo es más bá-
sico que el indirecto, en cuanto a que el reporte 

directo está más vinculado con la comunicación 
y por ello resulta más teatral, mientras que el esti-
lo indirecto es más narrativo e interpretativo, y se 
acerca a estilos literarios que implican representa-
ción y no solo reporte del habla o del pensamiento 
(Banfield, 1973, 1993, 1982; Reyes, 2005; Wierz-
bicka, 1974). Para mostrar ese contraste entre el 
estilo directo y el estilo indirecto, en (3.b, c y d) 
confrontamos tres tipos de recuento que recuperan 
de manera diferente el texto original de un cuento 
previamente escuchado (3.a).

3.a. El día en que ella nació fue el día más feliz de 
la vida de sus padres.

	 –¡Es perfecta! –exclamó la mamá.
	 –Sin lugar a dudas –reconoció el papá.
	 Y lo era
	 Era absolutamente perfecta.
	 –Debemos elegir un nombre adecuado para ella 

–sugirió la mamá.
	 –Su nombre debe ser absolutamente perfecto 

–indicó el papá
	 Y así fue.
	 Crisantemo. Sus padres le pusieron Crisantemo. 

(Henkes, 1991)
3.b. su mamá dijo: hay que ponerle un nombre:
	 bonito y el papá dijo ¡sí!
	 {y} y la mamá dijo hay que llamarla Crisantemo. 

(Recuento narradora grado 1º, edad 6;5)
3.c. sus papás se preguntaban qué nombre le 

pondrían
	 porque {es} su mamá decía: es perfecta
	 y el padre dijo: es perfecto, –asintiendo a lo que 

acaba de decir la mamá.
	 seguían pensando el nombre perfecto para esa 

pequeña ratoncita hasta que por fin lo decidie-
ron, Crisantemo. (Recuento narradora 6º grado, 
edad 11;7)

3.d. Crisantemo era una bebé recién nacida a la que 
sus papás querían mucho.

	 estaban pensando en el nombre que le pondrían 
sus padres pensaban que era la niña más bonita 
del mundo y querían ponerle el nombre que ella 
mereciera.
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	 sus padres pensaron que Crisantemo sería el 
nombre perfecto. (Recuento narrador 9º grado, 
edad 15;5)

Una narración completa contiene en su estruc-
tura una orientación para ubicar el contexto y los 
personajes, una secuencia de eventos que llega a un 
punto climático en el que se complica la situación, 
y un desenlace. Las niñas y los niños, hablantes de 
una lengua occidental como el español, adquieren 
esta estructura narrativa y progresivamente la van 
incorporando a sus propias narraciones, así como 
incluyen la evaluación sobre las acciones, actitudes 
y estados mentales de los personajes (Auza y Hess, 
2013; Barriga, 2014; Peterson y McCabe, 1983). Esta 
complejidad narrativa obliga al narrador a construir 
dos planos, lo que Bruner (2004, p. 698) explica co-
mo el paisaje dual (dual landscape): el primero de 
esos planos es el paisaje de la acción, construido 
por medio de la secuencia narrativa de las acciones 
de los personajes, en un espacio temporal y locati-
vo; el segundo es el paisaje de la conciencia (Bo-
caz, 1996), en donde se describe a los personajes 
en cuanto a sus actitudes, sentimientos, emociones, 
pensamientos, deseos e intenciones. Dentro de ese 
entramado narrativo, quien lo está entretejiendo 
puede también introducir voces ajenas en el propio 
discurso (Prego, 2005). Esto es lo que se denomina 
citar, y se logra a través de recursos lingüísticos y 
pragmáticos específicos, como el uso de verbos de 
habla o comunicación verbal y de verbos de pensa-
miento (Maldonado, 1999) para enmarcar lo citado; 
movimientos referenciales de deícticos y pronom-
bres; manipulación de la entonación y la prosodia 
(Barreras, 2014; Ely y McCabe, 1993; Maldonado, 
1999). Gracias a las citas dentro de una narración, 
el autor otorga la palabra a ciertos personajes impor-
tantes para la trama y toma su propia posición ante 
el mundo narrado (Shiro, 2012).

Dentro del campo de investigación sobre la ad-
quisición del lenguaje, la manera en que niñas y 
niños desarrollan la cita en su discurso narrativo 
ha sido poco estudiada (Prego, 2005; Shiro, 2012). 
La observación de la cita de voces ajenas puede 

resultar en una rica muestra para valorar el desa-
rrollo lingüístico infantil, ya que su uso implica el 
dominio de la deixis espacio-temporal. El manejo 
de este discurso reproducido se convierte en un 
índice para valorar el progreso de la conciencia 
metapragmática infantil (Prego Vázquez, 2005), la 
cual emerge en la edad escolar (Crespo, 2009).

Vinculado con ese desarrollo metapragmático 
está la aparición de verbos de acción lingüística y 
mental en el paradigma de verbos usados por ni-
ñas y niños (Fernández, 2003); que son necesarios 
para otorgar la voz y el pensamiento a los perso-
najes de la historia que se está construyendo. Se-
guramente, por esto se ha constatado un progresivo 
uso y dominio del discurso reproducido en la na-
rración infantil. Observaciones sobre el uso de este 
discurso han arrojado información valiosa acerca de 
lo que niñas y niños van logrando en su desarro-
llo lingüístico-comunicativo: a los 2 años pueden 
recordar conversaciones pasadas y compartirlas con 
sus cuidadores (Aukrust, 2004; Lucariello y Nelson, 
1987), pero es a los 3 años cuando usan la cita como 
tal (Ely y McCabe, 1993; Özyürek, 1996).

El uso de citas aumentará y se consolidará con 
la edad, siempre y cuando se trate de una prác-
tica de habla de la comunidad en la que esté 
inserto el aprendiz (Aukrust, 2004, p. 197). Al res-
pecto, estudios en distintas lenguas han reportado 
desempeños específicos con relación a discurso re-
producido en la producción infantil. Así, en la pro-
ducción de niños hablantes del inglés y el francés, 
se ha visto que la cita directa es la que se usa más 
recurrentemente en edad temprana y que la cita 
indirecta se incorpora después de la directa en el 
repertorio comunicativo del niño (Ely y McCabe, 
1993; Hickmann et al., 1993). Incluso en las etapas 
escolares, se ha constatado que la cita indirecta es 
menos usada que la directa en la reproducción del 
habla de terceros cuando se está construyendo una 
narración en inglés, francés, turco y español (Ely y 
McCabe, 1993; Goodell y Sachs, 1992; Hickmann, 
Champaud y Bassano, 1993; Özyürek, 1996; Shiro, 
2012). Entre estos estudios, el de Goodell y Sachs 
(1992) sirve de ejemplo para valorar las diferencias 
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en la forma de citar. En su investigación, basada 
en una tarea de recuento, pudieron constatar que 
niños pequeños de 4 años, así como niños escola-
res de 6 y 8 años recurrían a la cita centrada en la 
acción de reportar directamente las conversaciones 
escuchadas, mientras que los adultos, que sirvie-
ron de grupo control en su estudio, procesaban las 
conversaciones como un todo y luego usaban el 
estilo indirecto para transmitir la información, res-
tringiendo el uso del estilo directo para lo más so-
bresaliente de la historia.

Entre las construcciones de estilo directo (ED), 
en las que “se citan las palabras ‘textuales’ del per-
sonaje” (Shiro, 2012, p. 127), aparecen las recono-
cidas como citas directas sin enmarque, aquellas 
que introducen el fragmento citado en el discurso 
sin explicitar un verbo que sirva como introductor 
del discurso reproducido (Hernández, 1999). Se 
ha observado que estas citas son bastante frecuen-
tes en las narraciones en las que los niños relatan 
cuentos, ya que adoptan directamente la voz de 
los personajes en forma de diálogo simple, en oca-
siones modulando su propia voz para simular la de 
dichos personajes (Prego, 2005).

A diferencia de las anteriores, las citas direc-
tas con enmarque están compuestas a través de 
la yuxtaposición entre el enmarque de la cita, ge-
neralmente un verbo dicendi2, y el texto citado. 
El enmarque sirve para indexicalizar el cambio 
de voces que se produce en el discurso al emitir 
la voz del personaje a través del texto citado. El 
verbo dicendi, previo o posterior al texto citado, 
funciona como indicio contextualizador del cam-
bio de voz. En los ejemplos de (4) se muestra este 
tipo de cita directa.

4.a. –¡La escuela no se ha hecho para mí –respondió 
Crisantemo. (Henkes, 1991)

4.b Crisantemo contestó: la escuela no está hecha 
para mí. (Recuento narradora grado 3º, edad 
8;10) 

2	 Los verbos dicendi, también reconocidos como verbos declarativos, de ha-
bla o de comunicación, son verbos que denotan actos de habla porque 
significan acciones verbales, como el verbo decir y verbos equivalentes 
(mencionar, expresar, preguntar, responder, aclarar, entre muchos otros).

Por otra parte, en las construcciones de estilo 
indirecto (EI), que implican citar indirectamente las 
voces de los personajes en un virtual acto de co-
municación previo, se establece una relación de 
dependencia gramatical con respecto al verbo di-
cendi, que es el elemento esencial del enmarque. 
Dicha relación de dependencia exige transposicio-
nes de deícticos de espacio o tiempo pues en el EI 
el fragmento citado se presenta como una proposi-
ción subordinada sustantiva en función de comple-
mento del verbo de enmarque, lo que impide que 
el texto citado mantenga el punto de anclaje de la 
fuente original y a la vez fuerza ajustes léxico-gra-
maticales en adverbiales locativos y temporales, en 
pronombres personales, en morfemas verbales de 
tiempo y persona para adaptarse al momento de la 
enunciación narrativa. En (5) se ejemplifican esos 
ajustes realizados al recontar en EI un diálogo ori-
ginalmente presentado en cita directa.

5.a. –¡Bienvenida a casa! –le dijo la mamá.
–¡Bienvenida a casa! –le dijo el papá.
–La escuela no se ha hecho para mí –respondió 
Crisantemo–
…
–No les hagas caso, cariño –la consoló la ma-
má–. ¡Son todos unos envidiosos!
…
–¿Quién no va a tener envidia de un nombre tan 
bonito como el tuyo? –se preguntaba la mamá.
–¿No te das cuenta de que es absolutamente per-
fecto? –insistía el papá. (Henkes, 1991)

5.b. entonces Crisantemo llegó con sus papás {y} y 
le dijo que la escuela no estaba hecha para ella. 
entonces se sintió muy triste sus papás le dijeron 
que no era cierto que no les hiciera caso a las de-
más niñas {que era} que su nombre era perfecto. 
(Recuento narrador 6º grado, edad 11;11)

Diversos estudios sobre discurso reproducido 
(DR) en el habla infantil han mostrado que las ci-
tas indirectas aparecen posteriormente a las citas 
directas, sin enmarque y con enmarque, lo cual se 
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justifica por la complejidad gramatical y pragmática 
que conlleva la producción en EI (Aukrust, 2004; 
Prego, 2005; Verschueren, 2002). También puede 
deberse al hecho de que el EI se considera menos 
objetivo y menos imitativo que el ED, y por ello más 
interpretativo (Leech y Short, 2007; Lozano, Peña y 
Abril, 1982), es decir, el segundo enunciador inter-
preta el contenido de lo dicho por el primer enun-
ciador (Banfield, 1982; Barreras, 2014), y expresa 
esa interpretación por medio de una forma proposi-
cional, dejando de lado las características discursi-
vas del primer enunciador, como la dramatización, 
el histrionismo y la textura conversacional.

En el EI se traduce el discurso originalmente 
dialógico a una forma más bien descriptiva, con lo 
que se posibilita la atribución de pensamientos a 
los personajes (Fabb, 1997), así como la de retra-
tarlos a través de verbos como creer o pensar, esto 
es, se da pie a describir la vida interna mental de 
los personajes a través de la cita de sus pensamien-
tos, como en (6).

6.a.	 …pensaba que era el nombre perfecto, el me-
jor nombre que le podían haber puesto. (Narra-
dora 6º grado, edad 11;7)

6.b.	 y sus papás creían que era perfecta (Narradora 
6º grado, edad 12;3)

6.c.	 ella se convencía de que {su} su nombre era 
perfecto. (Narrador 6º grado, edad 12;1)

En el presente estudio nos propusimos dar 
cuenta de la tendencia de uso de citas directas e 
indirectas en la construcción y reconstrucción de 
diálogos de personajes en producciones narrativas 
de niñas, niños y jóvenes de cuatro momentos es-
colares claves en la educación básica mexicana3; 
dichas producciones fueron obtenidas a través de 
dos tareas distintas: el recuento de una historia que 
se les leyó y el cuento de unas historias que se les 
mostraron en ilustraciones.

Partimos de las siguientes preguntas:

3	 La Educación Básica en México abarca seis años de escuela primaria (de los 
6 a los 12 años) y tres años de Escuela Secundaria (de los 12 a los 15 años). 
Muchos niños y niñas han asistido al preescolar, de los 3 a los 5 años.

1)	 ¿Cómo reproducen niñas, niños y jóvenes 
mexicanos escolarizados (de 1º, 3º, 6º y 9º grados) 
los diálogos entre los personajes del cuento que se 
les lee y luego se les pide recontar?

2)	 La inclusión del estilo indirecto en sus re-
cuentos, que no es lo usual en el cuento original, 
¿aumenta significativamente con el grado escolar 
de los participantes del estudio?

3)	 ¿Cómo retoman los pensamientos de los 
personajes del cuento original?

4)	 ¿Qué tanto se asemeja su recuento de diá-
logos previamente escuchados a la manera en que 
inventan diálogos de personajes que aparecen en 
una historia mostrada solamente en ilustraciones?

5)	 Todas estas posibles diferencias entre los 
recuentos y cuentos de los narradores menores (de 
grado 1º, iniciando la escuela primaria) respecto 
de lo que hacen los narradores mayores (9º grado, 
finalizando la escuela secundaria) ¿muestran un 
cambio de discurso de más dramático-teatral a un 
discurso cada vez más narrativo e interpretativo?

Metodología

Participantes

En este estudio descriptivo-comparativo participan 
80 narradores, de cuatro momentos claves en la 
educación básica del sistema mexicano: 20 niñas 
y niños de 1º; 20 de 3º, y 20 de 6º grado de escuela 
primaria, y 20 jóvenes de grado de escuela secun-
daria (9º grado).

En la tabla 1 observamos la distribución de los 
participantes.

G1, G3 y G6 se formaron con niñas y niños 
que provenían de tres escuelas públicas de nivel 
primaria, mientras que G9 se formó con jóvenes 
de dos escuelas de secundaria, elegidas a partir de 
su reconocimiento oficial de desempeño en la Eva-
luación Nacional para la Calidad de la Educación 
(ENLACE-2012). Eran escuelas clasificadas con un 
desempeño en la materia de español como Bueno, 
ubicadas en la zona centro de una de las ciudades 
más importantes de México (Querétaro), con alta 
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demanda social por parte de las familias del área 
(clase social media-media y media-baja).

Los participantes fueron elegidos a partir de 
sus resultados individuales en la evaluación EN-
LACE-2012: debían ubicarse en la calificación 
promedio de su grupo; el criterio del docente res-
ponsable de cada grupo confirmó, en un segundo 
momento, la selección.

Muestras narrativas

Para la obtención de las muestras lingüísticas se or-
ganizaron sesiones individuales, realizadas dentro 
de la respectiva escuela, en las que trabajamos con 
cada participante dos tareas narrativas:

a) Tarea de recuento oral basada en un cuen-
to previamente escuchado, Crisantemo (Henkes, 
1991), el cual contiene 16 diálogos entre los dis-
tintos personajes y 8 monólogos internos de la pro-
pia Crisantemo, personaje principal, en un texto 
de 248 cláusulas (con base en la propuesta de Ber-
man y Slobin (1994, pp. 657-664), la cual está ba-
sada en el formato de transcripción de CHILDES ). 
A través de esta tarea obtuvimos 80 producciones 
(20 producciones por cada grado escolar).

b) Tarea de contar oralmente sus propios cuen-
tos, basados en dos historias presentadas en ilus-
traciones de las famosas historias de “la rana” 
(Mayer, 1967; Mayer y Mayer, 1975). Con este 
procedimiento conseguimos 160 cuentos (dos por 
cada participante). Para el análisis, estos cuentos 
se trabajan conjuntamente. En el total de las ilus-
traciones se encontraron 14 imágenes que referían 
a actos comunicativos verbales.

Análisis de las citas directas e indirectas 
en los recuentos y cuentos

Dado que nuestro estudio es de tipo descripti-
vo-comparativo, llevamos a cabo primeramente 
un análisis cuantitativo de la aparición de citas di-
rectas e indirectas, tanto de habla como de pen-
samiento, en las producciones de cada narrador 
de los distintos niveles escolares, iniciando por las 
obtenidas a través de la tarea de recuento y conti-
nuando por aquellas que se consiguieron median-
te la tarea de cuentos basados en ilustraciones. Así, 
en los 80 recuentos y los 160 cuentos que compo-
nen el corpus identificamos diversas unidades de 
análisis para tener el panorama general del discur-
so reproducido de los narradores participantes. Di-
chas unidades se muestran en la tabla 2.

También registramos los verbos de habla y los 
verbos de pensamiento que enmarcaban las citas 
directas e indirectas. En dicho registro se da cuenta 
de la posición del verbo: enmarque previo a la cita 
(7.a.) o aparición posterior, como en (7.b.)

7.a.	 y le decía: {tú} te crees más lista que yo Ø/ eso 
ya lo veremos. (Narrador 9º grado, edad 14;10)

7.b.	 ¿qué nunca me dejarán en paz? –exclamó el 
sapo. (Narradora 9º grado, edad 15;2)

Por cuestiones de espacio, en este artículo nos 
limitamos a mostrar los resultados respecto del aná-
lisis de las citas directas e indirectas, de habla y pen-
samiento, es decir, las primeras cuatro categorías 
que aparecen en la tabla 2: EDH, EDP, EIH y EIP.

Tabla 1. Narradoras y narradores por grado escolar

Identificación Grado escolar Número de participantes Edad Género
G1 1º 20 6-7 años

50 % mujeres y 50 % 
hombres

G3 3º 20 8-9 años
G6 6º 20 12 años
G9 9º 20 14-15 años

Fuente: elaboración propia.
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En un segundo momento, comparamos la fre-
cuencia de aparición de citas directas e indirectas 
por grado escolar. Procesamos los datos en por-
centajes para valorar la frecuencia de cada tipo de 
construcción respecto al total de construcciones 
vinculadas con el discurso reproducido (DR). Las 
cuantificaciones, organizadas por muestras de ca-
da uno de los grados escolares de los participantes 
(1º, 3º, 6º y 9º), son sometidas al análisis estadís-
tico con R. Los resultados son comparados y con-
trastados entre los distintos conjuntos de muestras, 
(a) el texto original de Crisantemo, (b) los cuatro 
conjuntos de recuentos y (c) los cuatro conjuntos 
de cuentos.

Para ejemplificar los resultados, se analizan 
cualitativamente algunos casos representativos.

Discusión de resultados

Comenzamos la exposición de los resultados con 
lo observado en la tarea de recuento. En la tabla 3, 
se brindan los resultados cuantitativos generales 
de los cuatro conjuntos de recuentos, comparados 
con el texto original de Crisantemo.

Respecto de la primera pregunta de investiga-
ción, en la tarea de recuento existe un cambio 
importante en la reproducción de los diálogos en-
tre los personajes del cuento que se les lee a los 
participantes. Mientras en el texto original de Cri-
santemo (COrg) el 84 % de las construcciones de 
DR son citas directas de lo hablado por los per-
sonajes, en los recuentos este predominio va pro-
gresivamente decreciendo (figura 1): 65 % en los 

Tabla 2. Expresiones del DR en las muestras narrativas

Descripción de la categoría Etiqueta Ejemplos de 9º grado
Estilo directo de habla EDH …le dijo: No, Sara, eso no se hace.

Estilo directo de pensamiento EDP
René se quedó un momento ahí pensando: estuvo mal, no lo 
debí de haber hecho.

Estilo indirecto de habla EIH
…lo reprendió llamándole la atención y diciéndole que eso 
no se debería de hacer

Estilo indirecto de pensamiento EIP
…y la rana había comprendido que lo que había hecho 
estaba mal

Estilo indirecto libre EIL
…desenvolvió el regalo, quitó la tapa y ¡oh sorpresa! Mmm 
¿qué será? / lo sacó y era otra pequeña rana

Referencia actos comunicativos RAC Balú también lo regañó

Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Longitud en cláusulas, frecuencias y porcentajes de DR en la tarea de recuento

Muestras Total cláusulas Total citas DR EDH EDP EIH EIP

Original 248 69
58

(84 % citas)
1

(1 % citas)
2

(3 % citas)
8

(10 % citas)

G1 1489 260
169

(65 % citas)
0

72
(28 % citas)

19
(10 % citas)

G3 2094 361
181

(50 % citas)
0

150
(42 % citas)

30
(10 % citas)

G6 2259 358
142

(40 % citas)
0

182 (51 % 
citas)

34
(10 % citas)

G9 2765 438
86

(20 % citas)
1

283 (65 % 
citas)

68
(20 % citas)

Fuente: elaboración propia.
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recuentos de grado 1º (G1); 50 %, en los de grado 
3º (G3); 40 %, en los de 6º grado (G6); para quedar 
en un 20 % de las construcciones de DR dentro de 
los recuentos de 9º grado (G9).

Para la segunda pregunta de investigación, so-
bre la inclusión de construcciones de EIH, en el 
cuento original de Crisantemo apenas representan 
el 3 %; con lo cual se confirma el estilo dramáti-
co-teatral de la presentación de la historia (Ban-
field, 1973; Ely y McCabe, 1993; Reyes, 2005; 

Wierzbicka, 1974). En contraste, se observa un 
progresivo aumento de EIH a lo largo de las mues-
tras de los distintos grados escolares, tal como se 
aprecia en la figura 2: 28 % en las muestras de gra-
do 1º (G1); 42 %, en las de grado (G3); 51 %, en 
las de 6º grado (G6); hasta llegar a 65 % de las ci-
tas en las muestras de 9º grado (G9). Esta crecien-
te distribución de expresiones de EIH muestra una 
naturaleza cada vez más narrativa e interpretativa 
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Figura 1. Distribución de los porcentajes de citas en EDH en la tarea de recuento

Fuente: elaboración propia.

3

28

42
51

65

0

10

20

30

40

50

60

70

80

COrg G1 G3 G6 G9

Figura 2. Distribución de los porcentajes de citas en EIH en la tarea de recuento

Fuente: elaboración propia.
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del DR en la recuperación de los diálogos origina-
les escuchados en la tarea de recuento.

Resulta interesante la distribución de EDH y 
EIH en los grupos de en medio, G3 y G6. Si bien 
se observa una presencia mayor de EDH en los re-
cuentos de grado 3º, la diferencia con relación a 
la presencia de EIH es de solo 8 %; inversamente 
proporcional aparecen estas citas indirectas en las 
muestras de 6º grado, pues la diferencia entre la 
mayor cantidad ahora de EIH con relación a EDH 
es de 11 %. Precisamente, la intersección de las 
líneas de tendencia entre estas dos construcciones 
de DR se encuentra en estos grupos, como se apre-
cia en la figura 3. Esta distribución inversa es más 
impactante entre los grupos extremos, G1 y G9, ya 

que el porcentaje de EDH en las muestras de grado 
1º alcanza el mismo 65 % que representa el EIH 
en las de 9º grado. Esto responde a la quinta pre-
gunta de investigación, ya que los datos permiten 
corroborar en los recuentos un cambio de discurso 
de más dramático-teatral (G1 y G3), a más narrati-
vo-interpretativo (G6 y G9), vinculado con el grado 
de procesamiento de quien reporta una conversa-
ción originalmente escuchada, generando recuen-
tos centrados en el escucha (listener-centered).

En la tabla 4 se brindan los resultados cuantita-
tivos generales de las citas de DR que registramos 
en las muestras obtenidas por la tarea de cuento, 
que como se recordará está basada en las historias 
en ilustraciones “de la rana”.
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Figura 3. Comparación de los porcentajes de EDH y de EIH en la tarea de recuento

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4. Longitud en cláusulas, frecuencias y porcentajes de DR en la tarea de cuento

Muestras Total cláusulas Total citas DR EDH EDP EIH EIP

G1 1932 103 
67  

(66 % citas)
7 

(7 % citas)
22

(21 % citas)
6 

(6 % citas)

G3 2062 118 
47 

(40 % citas)
0

45 
(38 % citas)

26 
(22 % citas)

G6 2232 152 
73 

(48 % citas)
2 

(1 % citas)
49 

(32 % citas)
28 

(18 % citas)

G9 3064 195 
75 

(38 % citas)
8 

(4 % citas)
56 

(29 % citas)
56 

(29 % citas)

Fuente: elaboración propia.
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Para responder la cuarta pregunta de investiga-
ción, se comparan las tendencias en la tarea de 
recuento con lo que mismos participantes hicieron 
en la tarea de cuento, y se observa que, aunque 
existe una tendencia a la baja en el uso de EDH 
a lo largo de los cuatro grupos de la muestra, es-
te el estilo predominante, como se aprecia en la 
figura 4: 66 % de las citas en los cuentos de grado 
(G1); 40 % de las citas, en los de grado (G3); 48 %, 
en los de 6º grado (G6), y 38 % de las citas, en las 
muestras de los mayores (G9).

En cuanto al uso de citas en EIH, si bien au-
menta, no alcanza a voltear el tipo de discurso pre-
dominante como se dio en la tarea de recuento: 
21 %, en los cuentos de grado 1º (G1); 38 %, en 
los de grado (G3); 32 %, en los de 6º grado (G6), y 
29 % de las citas, en los cuentos de 9º grado (G9). 
En la figura 4, las cifras corresponden a los porcen-
tajes alcanzados por los distintos tipos de cita en 
las respectivas muestras grupales (véase tabla 4).

Llama la atención que son narradores de grado 
3º (G3) quienes vuelven a usar estos dos estilos, 
EDH y EIH, de manera bastante similar en sus pro-
ducciones de la tarea de cuento como lo hicieron 
en la producción de la tarea de recuento (véase 
figura 3).

Para valorar qué tan significativas son las ten-
dencias exponenciales que se observan en las 
figuras 1 a 4, respecto del uso de EDH y EIH, so-
metimos los datos a pruebas estadísticas con R.

Comencemos primeramente con la revisión de 
lo encontrado respecto de las citas directas de ha-
bla, es decir, las etiquetadas como EDH. La figura 5 
muestra el resultado del análisis estadístico en R pa-
ra las citas directas (EDH) en la tarea de recuento.

La Anova de una vía muestra que el uso de EDH 
es significativamente más bajo en la muestra de re-
cuentos de 9º grado (G9), con relación a lo registra-
do en los otros tres grupos de recuentos (p<0,05).

En dicha figura 5 podemos ver también que los 
usos de EDH entre los 20 participantes de los gru-
pos de 1º, 3º y 6º grados (G1, G3 y G6) son dis-
persos, se separan de sus medianas respectivas. En 
cambio, el uso de EDH por parte de los 20 parti-
cipantes de 9º grado (G9), además de ser signifi-
cativamente menos frecuente, se muestra menos 
disperso con relación a su mediana.

Muy distinto fue lo que sucedió en la tarea de 
cuento, pues en lo que respecta al uso de EDH 
en estos cuentos, la Anova no muestra diferencias 
significativas entre grupos (p = 0,8115). Acaso el 
uso de EDH por parte de los 20 participantes de 
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Figura 4. Comparación de los porcentajes de EDH y de EIH en la tarea de cuento

Fuente: elaboración propia.
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9º grado (G9) se muestra menos disperso con rela-
ción a su mediana, aunque en esta tarea en todos 
los grupos se encontraron desempeños individua-
les que se alejan de lo que hace la mayoría, como 
se ilustra en la figura 6.

Continuemos con la revisión de los resultados 
del análisis estadístico sobre lo encontrado respec-
to de las citas indirectas de habla, o sea, las etique-
tadas como EIH.

Con respecto al uso de estas citas indirectas, la 
Anova de una vía demuestra que la media de uso 
de EIH en la tarea de recuento de Crisantemo es 
significativamente diferente entre todos los grados 
(p < 0,001) (véase figura 7).

Entonces, el progresivo aumento del uso de 
construcciones de EIH para recuperar el EDH del 
cuento original de Crisantemo en la tarea de re-
cuento que se muestra en la figura 3, sí resulta 

Estilo Directo de habla por grado

Figura 5. Comparación de frecuencia de EDH en los recuentos de Crisantemo”habla” minúscula

Fuente: elaboración propia.

Figura 6. Comparación de frecuencia de EDH en los cuentos de ranas

Fuente: elaboración propia.
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significativo. En (8) se muestra un ejemplo de esta 
reproducción en EIH.

8.a. –Debemos elegir un nombre adecuado para ella 
–sugirió la mamá.

–Su nombre debe ser absolutamente
Perfecto –indicó el papá.
Y así fue.
Crisantemo. Sus padres le pusieron
Crisantemo. (Henkes, 1991)

8.b.	 y la mamá dijo que le tenían que poner un 
nombre que fuera perfecto.

y el papá dijo que tenía que ser muy perfecto.
le pusieron Crisantemo porque dijeron que ése era 

un nombre hermoso para ella. (Recuento, narra-
dora grado 3º, edad 8;10)

En la tarea de cuento con base en las historias 
de la rana, el uso de EIH muestra una diferencia 
significativa (p<0,05) entre los recuentos de grado 
1º y los de 9º, los grupos más extremos (G1 y G9), 
y se observa una tendencia en el aumento de uso 
de estas citas indirectas entre todos los grupos (p= 
0,06), tal y como apreciamos en la figura 8.

Pero como ya habíamos visto en la figura 4, 
esta tendencia en el aumento de EIH en la tarea 
de cuento no logra competir con el mayor uso de 
EDH.

Reflexionamos aquí sobre lo cuestionado en la 
cuarta pregunta de investigación: la manera en 
que los narradores inventan diálogos entre per-
sonajes de la historia que conocen únicamente 
a través de la visualización de imágenes lleva a 
secuencias más descriptivas y menos entretejidas 
con citas indirectas; de hecho, a un menor uso de 
DR en general.

Por último, revisemos lo que pasó con el uso de 
citas indirectas de pensamiento, que en la tabla 2 
quedan identificadas como EIP, ya que las citas di-
rectas de pensamiento EDP son bastante escasas 
en ambas tareas. En la tarea de recuento de Cri-
santemo prácticamente no aparece (véase tabla 3). 
En las muestras obtenidas por la tarea de cuento, 
a diferencia de lo visto en los recuentos, sí apare-
cieron citas EDP (véase tabla 4). Sin embargo, es 
baja su presencia: 7 % de las citas de los cuentos 
de grado 1º (G1), ninguna en los cuentos de grado 
3º, apenas 1 % de las citas en 6º grado (G6), y solo 
4 % de las citas en los cuentos de 9º grado (G9).

Estilo Indirecto de habla por grado

Figura 7. Comparación de frecuencia de EIH en los recuentos de Crisantemo

Fuente: elaboración propia.
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Para responder a la tercera pregunta de investi-
gación, en la figura 9 apreciamos que el uso de EIP 
a lo largo de las muestras generadas por la tarea de 
recuento, incluso desde el cuento original de Cri-
santemo (Henkes, 1991), tiene una baja presencia 
en contraste con los usos de EDH y EIH.

En contraste, el uso de EIP en la tarea de cuento 
con base en la historia de “la rana” (Mayer, 1967; 
Mayer y Mayer, 1975) presenta una tendencia al 
alza, incluso, más pronunciada que en el uso de 
EIH, como se observa en la figura 10.

Figura 8. Comparación de frecuencia de EIH en los Cuentos de Rana

Fuente: elaboración propia.
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Nuevamente, con el fin de valorar qué tan sig-
nificativas son las tendencias exponenciales ilus-
tradas en las figuras 9 y 10, con relación al uso 
de EIP, sometimos los datos a pruebas estadísticas 
con R.

En la tarea de recuento, la Anova de una vía 
señala una diferencia significativa solamente entre 
las medias de G1 y G9 (p<0,001), como se aprecia 
en la figura 11.

En (9) brindamos ejemplos de EIH en esta tarea 
de recuento.
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Fuente: elaboración propia.

Estilo indirecto de pensamiento por grado

Figura 11. Comparación de frecuencia de EIP en los recuentos de Crisantemo

Fuente: elaboración propia.
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9.a. Crisantemo pensaba que su nombre era absolu-
tamente perfecto... (Henkes, 1991)

9.b.	 pensaba {que:} que era {su} {el} el mejor nom-
bre. (Recuento narradora grado 1º, edad 7;2)

9.c.	 se dio cuenta de que su nombre era maravillo-
so. (Recuento narrador 9º grado, edad 15;5) 

En cambio, en los cuentos generados con base 
en las historias “de la rana”, la Anova muestra ten-
dencia entre lo visto en el grado 1º y lo que apare-
ce en 3º y en 6º (G1 a G3, G1 a G6). La diferencia 
significativa en el uso de EIP se encuentra entre 
los resultados de los grupos extremos, G1 y G9 
(p<0,05), según se muestra en la figura 12.

En (10) ahora presentamos ejemplos de EIH en 
la tarea de cuento.

Figura 12. Comparación de frecuencia de EIP en los cuentos de rana de 1º, 3º, 6º y 9º grados

Fuente: elaboración propia.

EIH en cuentos de Rana EIP en cuentos de Rana
10.a. Ricardo le dijo a la ranita mayor que no debía 

hacer esas cosas que todos eran amigos. (Narra-
dora 9º grado, edad 14;7)

10.b. entonces la rana mayor comprendió que tenía 
que- hacer más amigos. (Misma narradora 9º 
grado)

10. c. Pepillo muy enojado con Fido le dijo que por 
qué hizo eso si ya la iba a atrapar que sólo él 
la tenía que acorralar. (Narrador 9º grado, edad 
15;4)

10. d. entonces Pepillo se dio cuenta de que no 
necesitaba atraparla para poder tener un nuevo 
amigo más solamente tratar de convencerla. 
(Mismo narrador 9º grado)
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Conclusiones

Haber comparado narraciones generadas de dos 
maneras diferentes nos brindó rica evidencia para 
valorar lo observado en otros estudios sobre el uso 
de distintas construcciones para el DR en la pro-
ducción infantil.

Con los resultados obtenidos en la tarea de re-
cuento, comprobamos que la cita directa es más 
común que la indirecta (Ely y McCabe, 1993; Hic-
kmann et al., 1993; Shiro, 2012) en las produc-
ciones de narradores menores (grados 1º y 3º), 
mientras que los narradores mayores tendieron a 
interpretar los diálogos de los personajes de Crisan-
temo y, al recontarlos, recurrieron más al EIH, que 
está más vinculado con el grado de procesamiento 
de quien reporta una conversación originalmente 
escuchada, y más enfocado con la acción misma 
de reportar, lo que generó recuentos centrados en 
el escucha (listener-centered), como ya se había 
visto con adultos en otros estudios (Aukrust, 2004; 
Goodell y Sachs, 1992; Köder y Maier, 2016).

Sin embargo, parece ser que, si la tarea exige 
una elaboración más espontánea, sin que medien 
diálogos previos, como la tarea de cuento, aun los 
narradores mayores (9º grado), cuando otorgan vo-
ces a sus personajes, conocidos solamente por la 
visualización de imágenes (Mayer, 1967; Mayer y 
Mayer, 1975), lo hacen con EDH, y la presencia de 
ese tipo de cita directa no mostró diferencias sig-
nificativas por grado. En contraste, el uso de EIH sí 
aumentó de manera relevante entre los grupos ex-
tremos de los cuentos de ranas (G1 y G9), y mani-
festó una tendencia al alza a lo largo de los cuatro 
grados escolares; sin embargo, no logró rebasar la 
presencia del EDH, y mucho menos voltear la pre-
ferencia, como se observó en la tarea de recuento.

Lo más interesante es el aumento de citas indi-
rectas del pensamiento de los personajes, EIP, en 
los cuentos de ranas, ya que, a diferencia de la ta-
rea de recuento en la que el texto original les brin-
daba monólogos internos del personaje principal, 
Crisantemo, en la tarea de cuento de Rana, era la 

propia construcción del paisaje de la conciencia 
de los personajes lo que llevó a narradores de 3º, 
6º y 9º grados a citar los pensamientos de esos per-
sonajes, como ya se ha evidenciado en estudios 
sobre estados mentales (Alarcón, 2018).
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Resumen
El artículo expone los resultados de un proyecto de investigación llevado a cabo en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), 
en Bogotá, Colombia. Dicho estudio se hizo con el objetivo de analizar la relación escritura/formación investigativa de los estu-
diantes de algunas licenciaturas de la Facultad de Educación de la UPN. La investigación fue de corte hermenéutico y se sirvió 
de una metodología etnográfica para recabar información general entre estudiantes y profesores. Esta información luego fue so-
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través de dos gruesas categorías: escritura taquígrafa y escritura sofista. La primera habla de un efecto de escritura vinculado a un 
ideario realista de investigación, cuyo saldo en el papel es la reproducción, mientras que la segunda materializa un tipo de escri-
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to reflections associated with the impact of research principles among the undergraduate students in their writing processes. The 
results obtained show two trends that are described through two complex categories, namely, stenography and sophistic writing. 
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Escritura, investigación. Extraña alianza. Y no 
porque no se las suponga consubstanciales, sino 

porque la escritura ha perdido la substancialidad, 
la esencia que la ligaba al deseo, y la investigación 

se ha desprendido de la heurística para terminar 
siendo la puesta en obra de un prontuario metodo-

lógico. Técnica, en últimas, que poco o nada quiere 
saber del sujeto deseante.

Rodrigo Navarro Marín (2001, p. 99).

Introducción

La relación escritura e investigación sobre la que 
versa este artículo fue leída desde una postura teó-
rica cuyo interés nunca fue ofrecer estrategias para 
gestionar y regular aquella escritura con la que, en 
el campo de la comunicación académica (Caste-
lló, 2007), lidian nuestros estudiantes al hacer in-
vestigación. Su acento fue otro. Y a pesar de no 
reñir con el interés señalado, lo que perseguía 
superaba el umbral deficitario o aplicacionista al 
que suelen confinarse diversos estudios de carác-
ter psicologista1.

Dicho enfoque, de naturaleza filosófica, tuvo 
relación con la llamada corriente posestructura-
lista: una perspectiva que resquebrajó durante el 
siglo XX “las seguridades sobre las que se sopor-
taba nuestra episteme moderna, a partir de lo que 
algunos han dado en llamar el triple giro episté-
mico” (Gibson-Graham, 2002, p. 80). En esa me-
dida, el grupo de investigación analizó su objeto 
a la luz de una perspectiva mediante la cual fue 
posible problematizar de plano la idea de asumir 
la escritura como simple instrumento de notación, 
obviando por esa vía su carácter, precisamente, 
irreductible a la estancia del código.

1	 “El énfasis inicial estuvo en las operaciones cognitivas implicadas en la 
composición escrita, en tanto tarea individual de resolución de problemas 
(Fayol, 1991; Hayes y Flower, 1986; Piolat y Roussey, 1992). Poco a poco, 
las investigaciones han ido considerando cómo inciden en la elaboración 
de un texto los contextos situacionales inmediatos (Flower, 1987), los 
dispositivos pedagógicos que promueven u obstaculizan la redacción 
(Flower y Higgins, 1991; Sommers, 1982), y las culturas que direccionan 
tácitamente el escribir a través de sus prácticas, sus representaciones y 
sus géneros habituales (Berkenkotter, Huckin y Ackerman, 1989; Flower, 
1990; Lea, 1999)” (Carlino, 2004, p. 322).

Otro referente que aportó al desarrollo teórico 
de la investigación fue Barthes (1987) con quien re-
flexionamos acerca del lugar marginal que la cien-
cia le ha dado al lenguaje que la vehiculiza. Fue 
justamente dicha crítica al narcicismo científico 
respecto del lenguaje hecha por Barthes la que ca-
tapultó la investigación. Por último, otros referentes 
centrales que aportaron al análisis de la escritura 
en la formación investigativa de los programas de 
pregrado fueron tanto el enfoque de alfabetización 
académica (Carlino, 2005), como el de los nuevos 
estudios de escritura académica2 (Vargas, 2020), 
cuyo énfasis en lo cultural nos permitió ahondar en 
aspectos irreductibles al campo cognitivo.

Así, a partir de tales fundamentos teóricos, 
quisimos reflexionar sobre el lugar que la escri-
tura ocupa hoy en los procesos de formulación y 
elaboración de los trabajos de grado de nuestros 
estudiantes de licenciatura, entendiendo que lo es-
crito en el marco de la comunicación académica, 
vinculada a la investigación, no es ni mucho me-
nos una fiel copia de lo acontecido en la realidad. 
Lo escrito se encuentra flanqueado por intereses 
de diversa índole: culturales, sociales, que suelen 
desbordar el margen de lo científico, al que no se 
apegan del todo los investigadores al momento de 
producir sus textos:

El artículo científico, en este sentido, no es un 
simple cuento de lo que se hizo en el laboratorio, 
ni una presentación directa de la investigación rea-
lizada, sino un objeto configurado con astucia, for-
mulado dentro de reglas y convenciones, algunas 
declaradas (o escritas al dorso de las publicaciones 
científicas) y algunas tácitamente conocidas. O, co-
mo lo plantea [un] reciente premio Nobel, Roald 
Hoffman: Lo que está escrito en un periódico cientí-
fico no es una representación cierta y fiel (en el caso 
de que algo así fuera posible) de lo revelado. No 
es un cuaderno de laboratorio, y uno sabe que ese 
cuaderno, a su vez, es solo una guía parcialmente 

2	 Discurso que se nutre, entre otras perspectivas teóricas, de los estudios 
culturales y políticos, los estudios lingüísticos y literarios, y, por supuesto, 
del posestructuralismo francés sobre el que la presente investigación se 
apoya.
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fidedigna para lo que ocurre. Es un texto más o me-
nos [...] cuidadosamente construido por un hombre 
o una mujer. (Locke, 1997, pp. 22-23)

Estas claridades, si bien pertenecen al campo 
de tensiones que confluyen en los escenarios cien-
tíficos, inciden, a juicio nuestro, en la filosofía des-
de la que se orientan los trabajos de grado en las 
universidades. Tales prácticas, por supuesto, po-
seen un correlato en la formación superior que re-
percute de forma directa en el tipo de relación que 
se establece con la escritura. La escritura privada, 
por ejemplo, de la que nos habla Carlino (2006), 
equivalente a ese cuaderno de laboratorio al que 
alude Hoffman en la cita de Locke, parece no tener 
lugar en las escrituras de los estudiantes de licen-
ciatura cuyo nexo con lo que investigan lo creen 
directo, transparente, inmaculado, de suerte que, 
al escribir, se asume lo producido como reflejo de 
lo real, sin que medie en ello una reflexión de lar-
go aliento acerca del peso de la enunciación en la 
descripción de lo descubierto por los estudiantes. 
Complejidades de este carácter fueron justamente 
las que quisimos entrar a analizar desde un punto 
de vista hermenéutico.

Referentes conceptuales

Ahora bien, el deseo de reflexionar sobre la rela-
ción escritura e investigación, a partir de un abor-
daje cuyo énfasis está más en la escritura como 
práctica reflexiva que como mero vehículo del 
pensar, derivó del interés por cambiar de ángu-
lo al situar el foco de atención no sobre las con-
venciones del código, sino sobre las condiciones 
de emergencia, despliegue y apropiación de la 
escritura en los procesos de formación investiga-
tiva en pregrado. Desde allí, decidimos preguntar-
nos acerca del vínculo que maestros y estudiantes 
establecen con la escritura en términos de esa 
experiencia que divide o liga; exilia o asila, de-
pendiendo justamente del lazo que tejemos con 
el decir, ese que generalmente en la formación 
investigativa terminamos supeditando al pensar 

(Barthes, 1987; Derrida, 1989) haciendo abstrac-
ción de él al punto de eludirlo.

Esta circunstancia, de acuerdo con Brailovsky 
y Menchón (2014), se constata en las asesorías al 
leer escrituras copipegadas de internet que hacen 
patente una profunda desconexión no tanto con la 
palabra propia, esa que no atinamos a cultivar por 
cuanto carece de resonancias en el cuerpo (Na-
varro, 2001), como con los “problemas que toda 
enunciación presenta en cuanto deja de envolverse 
en los benéficos cendales de las ilusiones propia-
mente realistas que hacen del lenguaje un simple 
médium del pensamiento” (Barthes, 1987, p. 17). 
Este ideario ha hecho carrera en la formación de 
maestros con repercusiones de diversa índole. Por 
ejemplo, considerar que la escritura se encuentra 
siempre a la zaga del pensamiento, subordinándo-
se a este en calidad de simple traductor. Así, termi-
na por restarle importancia a la práctica escritural, 
al menos desde un punto de vista epistémico, con-
virtiéndola en un ejercicio que vale más por aque-
llo que busca comunicar que por lo que él, en sí 
mismo, connota.

Según Sommers (1982), la unidad de análisis 
que perciben los estudiantes al revisar su escritura 
son las palabras o las frases, pero no el texto en su 
conjunto. Enfocan sus escritos linealmente, como 
una serie de partes. Para ellos, escribir es traducir: 
el pensamiento en lenguaje, el habla en prosa es-
crita. En este intento de traducción, existe un texto 
original que no necesita ser descubierto o trabajado, 
sino simplemente comunicado. (Carlino, 2004, pp. 
323-324)

Así, la idea sobre la cual hay que escribir hege-
moniza el encuentro formativo, lo cual casi siem-
pre reduce la escritura al rango de herramienta de 
traducción –leída, además, en su acepción más 
precaria–; papel cuya relevancia para el trabajo in-
vestigativo, por supuesto, no se desconoce; lo que 
pasa es que, al sacralizar tal aspecto, se soslaya a 
lo largo del proceso la reflexión misma sobre la 
escritura. Asunto que no cabe dejar pasar de largo 
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en virtud de las consecuencias que acarrea para la 
formación en investigación.

De un lado, se halla lo relativo a lo que por 
problema de investigación se entiende y, de otro, 
la reducción de la formación investigativa a una 
suerte de mercado persa al que se accede para ad-
quirir conocimientos que no se tienen, “como si 
[...] existiesen ya en algún sitio –por ejemplo, en 
unos libros, o en unas academias, o en unos ins-
titutos– los poseen algunas personas y los van a 
transmitir a otras” (Zuleta, 1986, p. 1).

Así, en relación con lo que se entiende por pro-
blema de investigación, lo que aparece, al reducir 
la escritura a un simple medium del pensamiento, 
como diría Barthes (1987), es un imaginario para 
el cual, los problemas en investigación saltan a la 
vista y, por consiguiente, sencillamente son cons-
tatables en la realidad, ocupando un lugar eviden-
te en ella; tan diáfano, que ni siquiera se requeriría 
de investidura científica alguna para percibirle.

En este sentido, la escritura pasaría simplemen-
te a tributar sus buenos oficios dado que se le des-
tinaría, supuestamente, a retratar la realidad objeto 
de estudio, sobre la que, de inmediato, pasarían a 
posarse los ojos del investigador, quien, por adver-
tir la realidad, descuidaría lo escrito a propósito 
de la realidad, fuente genuina del objeto, pues, es 
este claramente una cuestión inteligible, simbóli-
ca, de naturaleza abstracta cuyo avistamiento, de 
hecho, como lo señalan Bourdieu, Chamboredon 
y Passeron (2005), “supone siempre la ruptura con 
lo real y las configuraciones que este propone a la 
percepción” (p. 33).

De acuerdo con esto, eludir tomar conciencia 
de la enunciación, evitar pensar el decir por andar 
queriendo decir el pensar a toda costa, creyendo 
que este refleja, a su vez, lo real, redunda en una 
imagen de formación en investigación cuyo coro-
lario no es otro que el descrito por Zuleta, es de-
cir, el del repositorio: formar en investigación por 
tanto equivaldría a extraer conocimientos de un 
repositorio para pasarlos a otro, lo que nos sitúa 
en la lógica de la reproducción, no en la lógica 
de la creación. La formación en investigación así 

descrita no rebasaría el límite de la réplica, al tor-
narse transferencia de un saber a secas y no de 
una relación con el saber, vínculo al que tributa 
la formación leída en términos de “un lazo entre 
sujetos” (Bustamante, 2019, p. 37).

Sobre la base de lo anterior, reproducir vendría a 
ser en cierto sentido la tarea por antonomasia de la 
escritura en la investigación universitaria. Por consi-
guiente, la mira del que investiga estaría más puesta 
sobre los objetivos, la metodología, el marco teóri-
co, los antecedentes, la contextualización y los re-
sultados, en síntesis, aspectos rituales3 que, sobre la 
enunciación de todo ello, pues, esta solo cumple 
la labor de trasvasar al papel lo que el investigador 
piensa, asunto subsidiario, además, del hecho que 
lo precede. De allí que muchos estudiantes cuya 
concepción de la escritura responde a este idea-
rio, le resten importancia a la práctica escritural y 
lo que entraña. ¿Qué?, bueno, si se considera que, 
a la luz del giro lingüístico, “el discurso no registra 
hechos preexistentes; antes bien, el discurso deter-
mina qué se convierte en hechos” (Locke, 1997, p. 
29), lo que se estaría desestimando vendría a ser, 
nada más y nada menos, el hecho de que la reali-
dad no sería más que un efecto del discurso.

Discurso sobre el que se reflexiona, por lo ge-
neral, desde latitudes que no necesariamente en-
gendran preguntas, por ejemplo, acerca de “la 
posición del que escribe, el destinatario, aquello 
sobre lo que se escribe, los universos de sentido 
desplegados, el vínculo entre quien escribe y su 
producción” (Brailovsky y Menchón, 2014, p. 21); 
en fin, elementos que, en su mayoría, nos hablan 
de las condiciones de posibilidad de la escritura 
misma, la cual no solo atiende al rigor de la sinta-
xis y la gramática, dimensiones por demás de su-
ma importancia, sino también a unas instancias de 
producción en relación con las cuales lo escrito 
se halla sujeto a consideraciones de diverso tipo, 

3	 “Entre los asuntos del rito [...] están ciertos procedimientos como: tener 
‘objetivos’, nombrar una ‘metodología’, hacer ‘estados del arte’, elaborar 
marcos (legal, institucional, contextual...), obtener unos ‘resultados’, hacer 
sugerencias de ‘transformación’ educativa, hacer ‘devoluciones’ a la 
comunidad, etc., que a veces se fundamentan nombrando el campo de la 
ciencia, pero que en realidad existen solamente en función de la escuela. 
El formato está en ausencia de deseo” (Bustamante et al., 2014, p. 10).
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asociadas, por ejemplo, a las razones por las que 
escribimos o por las que decidimos no escribir; a 
los motivos por los que copiamos o construimos; 
citamos o no citamos; editamos o sencillamente 
entregamos4.

A la base de estas decisiones se encuentran 
posturas que conciernen al tipo de relación que 
establecen los estudiantes con el saber: o bien re-
laciones pedagógicas, distintivas, podríamos decir, 
de un deseo de saber; o bien relaciones certifican-
tes, es decir, plegadas al mandato de aprobar.

Esta investigación se interesó por dichas consi-
deraciones, y cuya pregunta por los sentidos atri-
buidos a la práctica escritural en función de ciertos 
idearios de investigación fue formulada desde el 
lugar de una sospecha: la escritura en investiga-
ción no acicatea el pensamiento, su lugar en rela-
ción con este último, es, si se quiere, ornamental, 
aunque ni a ello a veces se apunta pues el frenesí 
ritualista al que aboca la lógica pragmática5 que 
embarga a los estudiantes les empuja a escribir casi 
que con los ojos cerrados –literalmente–, deseosos 
de cruzar la meta a toda costa, sin importar cómo6. 
Un cómo, además, escamoteado por muchos pro-
fesores que, ante la perentoriedad de las fechas, y 
la presión de sus estudiantes, también cierran los 
ojos, exhortando de paso a que los evaluadores de 
las tesis –otros profesores– hagan lo mismo, pues, 
de lo contrario, se obstruiría el sistema al que, pese 
a las arengas que se hacen en nombre de la cien-
cia, se supedita mucho de lo hecho en la univer-
sidad. Carlino señala justamente como una de las 

4	 De acuerdo con el enfoque de nuevos estudios de escritura académica, “la 
cultura escrita es un fenómeno fundamentalmente sociocultural, más que un 
fenómeno mental. En este sentido, la lectura y la escritura constituyen 
un logro centrado en prácticas sociales y culturales. En consecuencia, para 
estudiar este fenómeno debe hacerse desde una multiplicidad de contextos 
y prácticas, no solo como un asunto cognitivo, sino también social, cultural, 
histórico e institucional” (Vargas, 2020, p. 72). 

5	 De acuerdo con Bustamante et. al. (2014), “el sistema en el que entran las 
tesis (refiriéndose a las tesis de un programa de pregrado de la Facultad de 
Educación de la UPN que constituyeron su corpus de investigación) tiene 
como anclaje la utilidad. Y la primera de ellas es graduarse y la segunda 
graduarlos” (p. 6).

6	 “[...] cuando revisan sus textos, [los universitarios] tienden a conservar 
las ideas volcadas en ellos y, aunque los revisen, solo modifican aspectos 
de superficie. Es como si se enamoraran de lo que trabajosamente han 
elaborado y no conciben poder sacrificarlo en aras de algo mejor, todavía 
impreciso, por venir. [...] Los estudiantes encaran la revisión como una 
prueba de galera [corrección de estilo] pero no como un instrumento para 
volver a pensar un tema, descubrir lo que es posible decir acerca de él y 
desarrollar su conocimiento” (Carlino, 2004, p. 323).

razones de aquella escritura que no prevé al lector 
el hecho de que:

[...] los estudiantes tienen escasos lectores, in-
cluso ninguno que sea genuino, que lea sus escritos 
para aprender algo de ellos. La lectura que hacemos 
los docentes de los textos producidos por los alum-
nos –señala la autora– es una lectura muy particular; 
Atienza y López (1996) se refieren a la “paradoja” 
de esta situación, en la que el lector-evaluador lee 
violando la máxima habitual de la cooperación. 
(Carlino, 2004, p. 327)

Nos referimos, por consiguiente, a una escritura 
despojada de una demanda de lectura que la ha-
ga funcionar en calidad de un lenguaje que busca 
transmitir un saber, un saber saboreado, es decir, 
traducido, lo que, desde un punto de vista derri-
diano, equivaldría a una resignificación de lo da-
do, pues, “todo acto de comprensión modifica la 
lengua-receptora porque la fuerza de manera que 
pueda acoger un sentido que no había previsto” 
(Larrosa, 2003, p. 51). Ausencia de escritura, pues, 
o escritura postiza cuyos saldos en relación con la 
formación investigativa es preciso analizar.

Referentes metodológicos

La perspectiva metodológica empleada obedeció 
a criterios eminentemente hermenéuticos, conse-
cuentes con una postura epistemológica para la 
cual el conocimiento de la realidad solo es asequi-
ble a través de las interpretaciones que los sujetos 
producen respecto de ella, a partir de su cultura. 
Asimismo, en la investigación procedimos guiados 
por un enfoque de investigación etnográfico que 
estuvo a la altura de lo perseguido por el proyecto.

La información acopiada fue sometida a un pro-
ceso de interpretación que se basó en la técnica 
de análisis de contenido, gracias a la cual fue posi-
ble desarrollar un ejercicio de conceptualización 
alrededor de los referentes centrales del proyecto: 
escritura e investigación. Así pues, en concordan-
cia con una postura epistémica alimentada por el 
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posestructuralismo y un enfoque de investigación 
partidario del encuentro con el Otro, el camino 
trazado nos ayudó a complejizar mediante una 
perspectiva etic/emic los idearios relativos a la re-
lación escritura/investigación de los estudiantes 
de licenciatura con quienes trabajamos. De otro 
lado, en relación con los niveles de generaliza-
ción, cabe señalar que, de acuerdo con la meto-
dología adoptada, el fin de la investigación no fue 
generalizar sus hallazgos, sino reconocer el peso 
de la generalidad en los casos estudiados. Estos, si 
bien no replican la totalidad, se encuentran con-
dicionados por ella. Así, más allá de generalizar la 
particularidad, lo que se quiso en la investigación 
fue particularizar la totalidad e identificar el modo 
en que lo genérico se expresa en cada caso (Ber-
tely, 1994).

La fase de teorización, por otra parte, también 
fue fundamental tanto para el diseño de los instru-
mentos en términos de los guiones que se elabora-
ron para las entrevistas y los grupos focales como 
para la etapa de interpretación y análisis que se vio 
claramente enriquecida por las conceptualizacio-
nes previas.

De hecho, pese a la tendencia en esta clase de es-
trategias investigativas a no dejarse imbuir de grandes 
teorías para efectos de llegar a campo exento de 
prejuicios, la consigna del proyecto, muy por el 
contrario, fue la de acercarnos a aquel dotado 
de un marco conceptual sólido de manera que 
nuestra lectura del fenómeno no fuera espuria o 
quedase a merced de las percepciones primeras, 
como suele ocurrir muy a menudo con cierto tipo 
de investigaciones que terminan supeditándose 
taxativamente a lo dicho por los sujetos del es-
tudio, excluyendo la reflexividad, tan importan-
te en la investigación, que justo combate la idea, 
según la cual las descripciones sobre la realidad 
solo informan sobre ella, cuando lo que hacen es 
constituirla.

Ahora, la población sobre la que versó el es-
tudio estuvo conformada por estudiantes y algu-
nos profesores del ciclo de profundización de 
dos licenciaturas en Educación de la Universidad 

Pedagógica Nacional. El programa metodológico 
propuesto comprendió la aplicación esencialmen-
te de tres técnicas de captura de información y una 
de interpretación: a) entrevistas a profundidad, b) 
observación participante, c) grupos focales de dis-
cusión y d) análisis de contenido.

La información acopiada a través de las técni-
cas de recolección de datos, al igual que las pro-
ducciones escriturales que se revisaron de algunos 
estudiantes seleccionados (25 en total), fue so-
metida a un proceso de transcripción y posterior 
categorización. La técnica que se empleó para el 
estudio de dicha información fue la de análisis de 
contenido. Dicha opción metodológica de carác-
ter hermenéutico es un instrumento potencial para 
la investigación social, pues contribuye a “com-
prender la complejidad de la realidad social que 
estamos interesados en estudiar, en lugar de sim-
plificarla y reducirla a mínimos esquemas de re-
presentación” (Ruiz, 2006, p. 45).

Se determinó el corpus de información que fue 
sometido al análisis, equivalente en este caso a los 
resultados de las entrevistas, la observación parti-
cipativa y los grupos focales. El ejercicio de análisis 
de las referencias estuvo precedido por un estudio 
detallado del contexto en el que se enmarcaban 
los informantes. Se identificaron preliminarmente 
rasgos que permitieron caracterizar aspectos co-
munes y diferenciales en relación con las referen-
cias estudiadas (es decir, entrevistas, registros de 
observación, producciones textuales, etc.). A partir 
de una estrategia de delimitación intensiva se esta-
bleció una ruta de análisis que contempló la tota-
lidad del conjunto de elementos descritos por los 
actores. Para establecer el sentido de lo señalado 
por los informantes, la estrategia de determinación 
empleada, de acuerdo con Ruíz (2006), fue de ca-
rácter intertextual, no extratextual. El método adop-
tado para el análisis fue discriminativo.

Resultados

A continuación, se presentan los resultados de la 
investigación a través de dos categorías (escritura 
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taquígrafa y escritura sofista), mediante las cuales 
se resumen gran parte de los hallazgos del estudio. 
Dichas categorías responden a dos de las cuatro 
modalidades de recontextualización de la investi-
gación en el contexto universitario, señaladas por 
Bustamante (2013): realista y relativista. En tal me-
dida, más allá del interés por relacionar tipos de 
escritura, adscritos a multiplicidad de disciplinas, 
la fuente del par de categorías descrito obedece a 
ideas sobre la investigación, ancladas en posicio-
nes realistas y relativistas. Si bien no son las únicas 
modalidades de recontextualización que tienen o 
podrían tener lugar en la universidad en relación 
con la investigación, el análisis realizado sobre la 
escritura se basó en ellas, dada su hegemonía en la 
formación investigativa.

Escritura taquígrafa: saldo de un ideario 
de investigación realista

Restringir la escritura en el seno de la investigación 
a un instrumento cuyo fin radica en consignar da-
tos, extraídos de un más allá –la realidad, la con-
ciencia, en fin– en relación con los cuales el que 
investiga no es más que un escriba, equivale a ope-
rar con arreglo, en términos derridianos, a una me-
tafísica de la presencia, es decir, con arreglo a “un 
intento continuo de situar una base fundamental, 
un centro fijo, un punto de Arquímedes, que sirva 
como un inicio absoluto y como un centro desde 
el que todo lo que se origine de él pueda dominar-
se, controlarse” (Biesta, 2017, p. 54) y juzgarse en 
virtud de lo que dicho origen representa, es decir, 
la pureza, lo normal, lo que existe, de cara al cual, 
toda deriva equivaldrá –siempre– a una copia que 
es, en últimas, a lo que, guardadas las proporcio-
nes, se suele reducir la escritura al buscar su ob-
jeto de estudio por fuera de ella, en la realidad o 
la conciencia, como si aquel pudiese existir a ex-
pensas de la lectura y la escritura, convertidas, por 
dicho gesto, en vasallas de la presencia. No obs-
tante, hay quienes pese al reduccionismo del que 
es objeto la escritura, reconocen su estatuto en la 
investigación:

Profesor: [...] Es que, a mi modo de ver, no habría 
otra forma de asumir investigación que no sea la es-
critura, la escritura no es un recurso al que se apela 
para dar cuenta de algo que se investigó, es que no 
se puede investigar si la escritura no está como con-
dición de posibilidad para la investigación.

Profesor: [...] yo pienso que la investigación al 
margen de la lectura y de la escritura, simplemente 
no es posible, es otra cosa, digamos, es una activi-
dad que no es investigación, por lo menos en nues-
tro campo, aunque yo diría que en cualquier campo 
de conocimiento esto es indispensable, pues no 
puede llamarse investigación si está desprovista de 
estos procesos de la lectura y de la escritura.

Así pues, aquella avidez de realidad, a cu-
ya búsqueda exhortan muchos en investigación, 
termina constituyéndose de forma irónica en “el 
obstáculo epistemológico por excelencia” (Bour-
dieu, Chamboredon y Passeron, 2005, p. 31); fre-
nesí que impide aprehender, en estricto sentido, 
el objeto de nuestra contemplación, el cual, en 
todo caso, no vendría a ser, en ciencia al menos, 
esa realidad humana en la que retoza el hombre 
del común, cuya habituación al cotidiano exis-
tir no le permite apreciar lo inteligible. Así, si de 
echar un vistazo a la escueta realidad humana se 
tratase, la vía no vendría a ser la de la investiga-
ción, renuente como ninguna otra esfera a satisfa-
cer la necesidad de aquel que busca una opinión 
llana para entender lo que le rodea, cerco con el 
que su conciencia busca comulgar a toda costa, 
aun a expensas de la lógica misma, cuyas expli-
caciones palidecen ante la contundencia de las 
opiniones primeras.

De este modo, la contemplación científica se 
caracteriza por eludir el gran influjo de las nocio-
nes comunes cuya marcada fuerza suele impreg-
nar el pensamiento de quienes se resisten a no ver 
más que lo que quieren ver, que lo que pueden 
ver. De allí la negativa de muchos, por ejemplo, 
a leer estadísticas cuyas formas no arrojan pistas 
claras respecto del nexo con lo propiamente hu-
mano, rasgo este que se rastrea con premura en 
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virtud de la comunión sin condiciones a la que 
aspira todo sujeto que prefiere mantenerse al mar-
gen de los linderos de la ciencia; esfera para la 
que lo real no es otra cosa que un muro con el 
cual se embelesa, sufre o se alegra quien a él le 
entrega su fe. Romper con tal muro supone resolu-
ción y el poder de tornar lo familiar ajeno, lo que 
solo es posible desmontando “las totalidades con-
cretas y evidentes que se presentan a la intuición” 
(Bourdieu, Chamboredon y Passeron, p. 32), em-
presa esta que el investigador encara con el rigor 
que amerita desgarrar “la trama de relaciones que 
se entreteje continuamente en la experiencia” (p. 
33) cotidiana.

Por el contrario, hablamos aquí de una escritu-
ra que, por permanecer a la zaga de la presencia 
(lo que los autores dicen, lo que la memoria dicta, 
lo que la realidad refleja) no se vuelca sobre sí en 
función de superar el estadio de la reproducción 
mecánica al que remite el acto de transcribir en el 
papel lo que se recuerda de algún tema o lo extraí-
do de algún libro o una voz:

Profesor: [...] la investigación [...] se ha conver-
tido en una especie de deber ser en los procesos de 
formación y más específica y especialmente en los 
procesos de formación de maestros.

En esa medida, nos encontramos con una escri-
tura taquígrafa que dice lo dicho, no lo escribe, va 
guiada por la voz, no por la mano; no es el mismo 
cuerpo, y por tanto no es el mismo deseo, diría 
Barthes, el que está detrás:

Profesor: [...] vamos a volver a escribir este párra-
fo, lo vamos a volver a escribir en función de lo que 
ustedes quieren expresar, porque lo que yo leo es 
esto –entonces les digo– yo leo esto, “¿es esto lo que 
ustedes quieren expresar?”. “No profe, no es eso”. 
“Listo, entonces ¿qué es lo que quieren expresar?”. 
“No, lo que queremos es esto”. “Bueno, entonces 
vamos a escribirlo de tal manera que lo que ustedes 
quieren expresar se parezca, en la medida de lo po-
sible, en la escritura”.

Es tal la aspiración en estos trabajos de investi-
gación a retratar la realidad mediante lo dicho, que 
lo escrito muchas veces cede su lugar a la imagen 
fotográfica7, migrando así del mundus intelligibi-
lis (abstracto, hecho de conceptos y concepciones 
mentales) al mundus sensibilis, aquel captado por 
nuestros sentidos:

Para el sensismo (una doctrina epistemológica 
abandonada por todo el mundo, desde hace tiempo) 
las ideas son calcos derivados de las experiencias sen-
sibles. Pero es al revés. La idea, escribía Kant, es un 
concepto necesario de la razón al cual no puede ser 
dado en los sentidos ningún objeto adecuado (kongrui-
render Gegenstand). Por tanto, lo que nosotros vemos 
o percibimos concretamente no produce ideas, pero 
se infiere en ideas (o conceptos) que lo encuadran y lo 
significan. Y este es el proceso que se atrofia cuando 
el homo sapiens es suplantando por el homo videns. 
En este último, el lenguaje conceptual (abstracto) es 
sustituido por el lenguaje perceptivo (concreto) que es 
infinitamente más pobre: más pobre no solo en cuanto 
a palabras (al número de palabras), sino sobre todo en 
cuanto a la riqueza de significado, es decir, de capaci-
dad connotativa. (Sartori, 2005, p. 55-56)

Así las cosas, ¿qué esperar de esta escritura 
que busca ser réplica? Probablemente muy poco 
en virtud del carácter que se le asigna, es decir, el 
de ser letra indeleble cuya función radica en velar, 
permaneciendo inalterada, por aquello que le fue 
transmitido8 y quedó consignado en el papel. En 
este orden de ideas, estaríamos hablando de una 
escritura que carece de la potestad (¿o del interés?) 
de reactivar, refundir, modificar lo que reproduce, 

7	 En buena parte de los trabajos revisados, la imagen fotográfica viene 
escalando a pasos agigantados como sustituto o sucedáneo de la escritura 
del hecho al que la ilustración alude. 

8	 Y ni siquiera transmitido, si nos atenemos a lo dicho por Debray, para quien 
“transmitir no es transferir (una cosa de un punto a otro). Es reinventar, 
por lo tanto, alterar. ¿Por qué? Porque la información transmitida no es 
independiente de su doble ‘médium’, técnico y orgánico, y menos aún 
del segundo que del primero. En lo cual el término soporte, que postula 
una relación de exterioridad entre la cosa llevada y aquello sobre lo que 
se posa (la sopera y la mesa), se revela muy inapropiado. La transmisión 
de un contenido de sentido lo incorpora de hecho a su vehículo, el cual lo 
somete a su ley” (1997, p. 46). 
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por cuanto no es capaz de heredar9 nada, convir-
tiéndose así en una serie de símbolos arbitrarios 
plasmados en una página, y ciertamente la escri-
tura no es eso:

Estudiante: [...] yo pienso que aprender a escribir 
también se relaciona con el aprender a pensar, [...] 
pensar en cuanto a organizar las ideas, porque ahí yo 
puedo cristalizar esas ideas, puedo volver sobre ellas 
y puedo darles un orden que vaya dirigido a algo, pe-
ro, entonces, si yo no hago esto con un proceso, en-
tonces me dicen: “!Bueno¡, ya a partir de todas estas 
ideas que han escuchado, que han pasado por sus 
apuntes, entonces, ahora sí piensen en cómo las van a 
ordenar” es aprender a pensar con los conceptos que 
hemos aprendido que tienen que pasar por una inte-
riorización, y esa interiorización tiene que pasar por el 
ejercicio mismo de escribirlo, y escribirlo de diversas 
formas, porque si yo escribo una idea y la escribo co-
mo una entrega final realmente esa idea no se masticó

Asistimos a lo que Cantú (1999) denomina una 
completa subestimación del conocimiento previo, 
en virtud de la cual no se hace más que repetir 
las palabras de otro, preeminentes en relación con 
“los conocimientos previos que el sujeto [que es-
cribe] posee, hasta el punto de que estos últimos 
pueden ser totalmente despreciados” (p. 43), resig-
nándose así a “dar siempre una respuesta literal, 
sin inferencias posibles” (p. 43).

Estudiante: [...] pues en mi caso yo la siento bas-
tante ajena porque, aunque soy yo la que estoy es-
cribiendo, yo dejo que otros autores hablen a través 
de mí, entonces no soy yo la que estoy diciendo esas 
posturas, esas ideas, sino soy yo diciendo en función 
de lo que estoy investigando, lo que ya otros dijeron.

De allí que, al revisar este tipo de escritura, los 
estudiantes no se vuelquen sobre ella con benefi-
cio de inventario, pues, como diría Carlino (2004),

9	 “Heredar, [...] sería irreductible a replicar lo legado, a permanecer fiel a 
lo entregado. Heredar implica reafirmación y esta, en Derrida, equivale, 
no solo a aceptar la herencia sino, además, a ‘reactivarla de otro modo’” 
(Derrida y Roudinesco, 2002, p. 12).

[...] a diferencia de los escritores profesionales, 
que cuando revisan buscan descubrir significado 
al confrontar lo ya escrito con las expectativas del 
lector que tienen internalizado [...], los alumnos no 
consideran la revisión como una actividad en la cual 
es posible modificar y desarrollar perspectivas y no-
ciones. La consideran un mero proceso de correc-
ción para subsanar errores. (p. 324)

Errores, eso sí, asociados a la superficie del tex-
to que puedan impedir la comunicación por la 
que, creen, ha de abogar específica y exclusiva-
mente la escritura en investigación, siendo su tarea 
la de traducir las ideas en lenguaje y el habla en 
grafía, lo cual, la descapitaliza (a la escritura) en 
términos de un lenguaje destinado a transformar, 
no a decir, lo que ya se conoce u otros saben.

Esta idea última, relativa al lugar transformador 
de la escritura, evidentemente transgrede el idea-
rio de escritura taquígrafa que guía el quehacer 
investigativo de muchos estudiantes que desapro-
vechan, al decir de Carlino (2004), la potenciali-
dad epistémica del escribir.

Escritura sofista: saldo de un ideario de 
investigación relativista

En los tiempos que corren, de sumo interés para 
quienes buscan acabar con la certeza a la que ata-
ba el metarrelato, aquella perspectiva de investi-
gación de acuerdo con la cual la verdad, ahora, 
no procede, no aplica en virtud del destierro a la 
que ha sido sometida gracias a la paulatina pero 
efectiva entronización en la formación científica 
del discurso relativista, posee claramente un co-
rrelato en el terreno de la escritura que nos atañe, 
es decir, la académica. En especial, aquella que 
tiene que ver con la formación en investigación. Si 
bien aquí la figura de la presencia (centro equiva-
lente a la verdad) en torno de la cual gravitaría la 
escritura taquígrafa pareciese diluirse10, sus efectos 

10	 Pues aquí ya no habría origen, fundamento, base que hiciera las veces de 
pivote alrededor del que giraría aquella escritura responsable de plasmar a 
pie juntillas lo que allí yace con el fin de comunicarlo. 
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ciertamente no distan, en última instancia, de los 
producidos por aquella renuncia al referente que 
el relativismo entraña.

Bajo su égida (la del relativismo), la realidad de-
ja de preexistir a la mirada y se convierte en fruto 
del discurso cuyo referente inmediato no yace por 
fuera del lenguaje, deriva de él. Así, la realidad no 
es más que lo que se predica acerca de ella, por tan-
to, buscarla por fuera del discurso carece de senti-
do. Esta ahora se fabrica con base en la palabra, de 
suerte que “cualquier cosa puede ser refutada o de-
mostrada, [según] la habilidad del que habla, de su 
manera de manipular la argumentación” (Zuleta, 
2007, p.19), y esto es así, porque sí11, o al menos, 
es a lo que le apuestan los relativistas quienes, al 
predicar aquello en lo que creen (¿su verdad?), caen 
irremediablemente en una nueva metafísica de la 
presencia cuyo fundamento consistiría en pregonar 
que no existen bases fundamentales, lo que a la luz 
del campo epistemo-filosófico o lógico-formal no 
sería más que una contradicción.

Sin embargo, el relativismo, nos lo recuerdan los 
mismos relativistas, “no es una cuestión que tenga-
mos que examinar necesariamente bajo el prisma 
del valor de la verdad. Podemos examinarlo perfec-
tamente a la luz del valor de los valores” (Ibáñez, 
2002, p. 58), lo que nos situaría en otro campo, el 
ético-político –acaso, ¿sobre el que ahora se sope-
san las investigaciones en la universidad?–.

En consecuencia, el deseo de saber, en virtud 
de tal lógica, cede ahora su lugar al deseo de ser 
feliz, es decir, al ansia, no de la verdad, sino del 
disfrute, de la felicidad, del bienestar, pues:

Jugar con las cartas de Platón, de Descartes o de 
Kant, es jugar con unas cartas que están marcadas, 
es jugar a un juego muy poco interesante cuando 
nos están solicitando tantos otros juegos mucho 
más prometedores. Por ejemplo, puede que decidir 
cómo queremos ser importa bastante más que pre-
guntarnos acerca de qué podemos conocer. (Ibáñez, 
2002, p. 62)

11	 “La justificación del relativismo apela a una axiología, no a una 
epistemología” (Ibáñez, 2002, p. 58).

Así las cosas, la realidad no tendría ya don-
de arraigar. No habría verdad que discernir al 
margen del subjetivismo del otro, pues, la ver-
dad dependería del que la enuncie, por tanto, no 
habría régimen de veridicción, sino de superio-
ridad política, lo que termina por enfrentarnos, 
en la formación, al peligro de no querer saber 
nada acerca de la verdad, dado que “no existe 
en realidad ninguna verdad sino solo verosimili-
tud, cosas que a uno le parecen verdaderas y que 
cada cual tendrá su verdad según le provoque” 
(Zuleta, 2007, p. 19).

Profesor: [...] De hecho, el marco teórico a veces 
es un cúmulo de citas, citan, citan y no hay diálogo 
con los autores, entonces se trabaja en comprender 
qué es un marco teórico, y la parte de interpreta-
ción, de análisis, se quedan en la descripción, mas 
no se atreven a emitir juicios de valor frente a lo ob-
servado o a los contextos que han analizado

De modo que, también, hablamos aquí de 
una escritura sin arraigo cuyo corolario no es 
otro que un nuevo abandono en el papel de la 
pugna por el sentido. La ausencia de verdad tri-
buta como paradójico principio a una práctica 
reproduccionista, distintiva también de la escri-
tura taquígrafa, pero en una clave diferente, pues, 
mientras que en esta última se le rinde culto a la 
realidad en virtud de su condición de referen-
te, en la escritura sofista el referente desaparece, 
conduciéndonos a una dejación de la responsa-
bilidad respecto de aquello que se afirma, pues 
qué objeto tiene propender por decir la verdad al 
escribir si esta varía, no es uniforme, se desplaza, 
es momentánea:

Estudiante: [...] Es que es muy complejo, porque 
a uno le dicen problema de investigación, y de una 
vez se remite a la pregunta de investigación, porque 
es lo que sabemos y pues uno tiende a hacerse pre-
guntas, pero luego le dicen a uno que ahí no está el 
problema, aunque uno crea que está ahí, pero en-
tonces ¿qué es, es la unión de preguntas?
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Su estatuto flaquea en función de la versatilidad 
que se le atribuye o quizá en ello radique su fuerza 
para muchos, en la naturaleza voluble que ahora 
la verdad comporta. Sin embargo, tal carácter le 
resta consistencia en términos de lo que común-
mente ha significado dicha voz: “[...] si la verdad 
se encuentra referida al gran relato caído (Lyotard, 
1979, p. 10), si ‘la verdad nunca es lo mismo’ (Fou-
cault, 1983-4, p. 350), ¿podemos seguir hablando 
de verdad?” (Bustamante, 2013, p. 12).

Ahora es a la versión, al punto de vista, al ángu-
lo de mirada que la verdad se subordina, gracias al 
“ocaso de la concepción realista de la verdad co-
mo representación adecuada de alguna supuesta 
naturaleza preestablecida de un mundo-ahí-afue-
ra o de una conciencia pura isomórficamente co-
rrespondiente al mismo” (Bermejo, 2008, p. 12). 
Esta perspectiva claramente conjura un ideario de 
investigación para el que la verdad goza de com-
pleta independencia y, además, precede a todo 
proyecto que busca dar con su paradero, de allí 
que aparezca como la antípoda de aquel enfoque 
del que es subsidiaria la escritura taquígrafa. No 
obstante, su efecto en la escritura de los estudian-
tes no difiere en mayor medida de aquel produci-
do precisamente por este último enfoque.

Hablamos de una ausencia total de soberanía 
respecto de lo escrito, que acarrea en consecuen-
cia un plegamiento irrestricto, sin condiciones, a 
la figura de un supuesto saber (el tutor, el jurado, 
el comité) que, aunque no encarna verdad, pues 
esta no existe, aparenta verosimilitud y, ante to-
do, denota autoridad, la requerida para certificar, 
más allá de toda lógica intrínseca al trabajo teórico 
mismo (sobre la que generalmente el estudiante no 
repara), el ascenso deseado.

Así, presa de un dogma cuya principal carac-
terística “es que en este la verdad de un discur-
so depende de su emisor: porque lo dijo fulano” 
(Zuleta, p. 2007, p. 18), la libertad de pensar por 
uno mismo pierde valor y la escritura del estudian-
te acaba entregándose al mejor postor, es decir, a 
quien le garantice no verdad, sino crédito.

Estudiante: [...] Frente a la pregunta que hacia 
el profesor de para qué se escribe, yo creo que uno 
termina escribiendo para otro en una posición cer-
tificante en últimas. En el caso de la investigación 
no quiero decir que tampoco uno no escriba para, 
no, porque uno tiene sus apuntes; a partir de lo que 
lee tiene ideas, pero igual siento a veces cuando 
uno pone esas ideas en la escritura no son avala-
das por el tutor entonces uno termina escribiendo 
lo que el otro quiere que uno escriba. Si uno escri-
bió lo que el otro quería pues muy bien, pero si no, 
pues, entonces uno se adapta a eso, entonces termi-
na siendo como no mediado por el placer sino por 
la certificación.

Al margen por consiguiente de la autoridad a la 
que el estudiante subordina su escritura en virtud 
de la certificación a la que aspira, la palabra que 
produce no reclama estatuto de verdad con arre-
glo a una lógica (racional) que le permita pensar 
por sí mismo, llevándolo a demostrar (y, en con-
secuencia, saber acerca de) lo que sostiene. No 
hay ya qué demostrar, más allá de a quién; cada 
cual posee su verdad y lo que al respecto importa 
no es conocer sino aprobar, aún a costa de tener 
que reproducir lo que el otro quiere. Escribir en 
consecuencia aquí no sería algo movilizado por 
el deseo de saber, del que los estudiantes prescin-
den en virtud de su interés por culminar la tarea 
cuanto antes:

Estudiante: [...] una de mis expectativas, era no 
demorarme tanto, bueno, es el proyecto de grado, 
pero una de mis expectativas era no pasarme de la 
fecha establecida, [...] todo lo que hemos visto en 
las clases de investigación no se aplica, pero uno 
se pregunta para que están esas clases si no sirven 
para esto. [...] Esa sigue siendo una de mis expectati-
vas, que creo yo que esa demora es poco justificada 
porque en las clases de investigación se supone que 
se adquieren esas bases que nos van a servir ahora, 
pues se espera que no nos demoremos más de lo 
que debe ser.
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La escritura se pliega así al imperativo que rige 
el proceder del estudiante: pasar, sirviéndose del 
saber en calidad de boleto cuyo valor de uso no 
interesa pues prima lo que a través de él se obtiene: 
certificación, prestigio, la aquiescencia del otro, in-
cluso, la ocasión misma de no saber, pues, pese a 
ser el saber aparentemente el blanco de su trabajo, 
dado el tiempo y el esfuerzo que el estudiante de-
dica a su consecución, lo que lo satisface en últi-
mas es la pesquisa, el merodeo en torno del saber, 
no su conquista, la cual elude porque, a la postre, 
no le interesa conocer. Le rinde pleitesía más al rito 
de la consulta que al hallazgo mismo, el cual no 
discierne, no saborea, pues, ya vendrá otro:

Estudiante: [...] es como que no, o sea no... no 
sé si después de esto voy a llegar a otra instancia y 
decir que todo lo que aprendí ya no vale para abso-
lutamente nada, así como pasó antes. O sea, como 
salgo de acá y vuelvo y hago otra investigación en 
otro lugar y me digan: “Eso que usted hizo de su 
proyecto de grado, eso no es investigación porque 
la investigación no es eso”. Bueno, pero ¿qué enton-
ces es? No hay un consenso de qué es investigación, 
pero tampoco hay unas bases para saberlo. Entonces 
ahora tengo que aprender esas bases, que tal que di-
gan esas no son las bases y me enseñen otras bases y 
tenga que volver a tomarme el tiempo, entonces eso 
es como que ya necesito hacer esto y ojalá algún día 
le vuelva a coger cariño, porque al principio le tenía 
mucho cariño, pero ahora le tengo como…

De acuerdo con esto, no solo es que los estudian-
tes no tengan qué decir, además, dudan respecto 
del valor de lo poco que dicen, pues lo consideran 
obsolescente. Así, la producción textual en investi-
gación, desde este ángulo, carecería de la convic-
ción de que allí puede haber saber, referente, una 
pizca de consistencia, restándole en consecuencia 
sentido a dicha escritura, cuya finalidad alecciona-
dora, por otra parte, fácilmente es puesta en tela de 
juicio en virtud de la ausencia de una interlocución 
honesta, fruto de la artificiosidad de las condiciones 
de elaboración de un proyecto investigativo:

Estudiante: [...] entonces ¿para qué esto, para 
qué estamos haciendo investigación en la universi-
dad? ¿Es solamente para aprender a investigar? Por-
que nos dicen los profesores: “Lo que ustedes están 
investigando no va a servir para nada del mundo, ni 
para ustedes, ni para nadie, eso se va a llenar de pol-
vo y si se quema no pasa nada, entonces, usted está 
haciendo una investigación para cuando llegue al 
doctorado, entonces, lo que están haciendo es como 
un ejercicio para aprender a investigar”. Entonces 
como que bueno yo estoy haciendo este ejercicio 
para medio aprender a investigar, pero creo que ya 
me habían enseñado a hacer algo de investigación 
entonces como, bueno, ¿qué sigue después de ello?

A modo de conclusión

Se escribe en investigación, por tanto, para apren-
der a escribir en investigación, pues, allí no “hay 
una oportunidad de decir, mostrar, conocer, diver-
tir, o cualquier otra actividad a la que se pueda 
atribuir un valor o intención personal” (Pécora, 
1984, p. 68, citado por Leme Britto, 2010, p. 80) 
que exhorte al estudiante a usar la lengua, tornán-
dola funcional a sus requerimientos, inexistentes 
por supuesto ante la ideología de la reproducción 
imperante, derivada de una disociación con el de-
seo de saber y su consecuente cuota de trabajo. Tal 
orden de cosas se hace cómplice de aquella laxi-
tud característica de la escritura sofista mediante la 
cual se renuncia a la verdad y, con ella, al esfuerzo 
intelectual que implica toda iniciativa sincera de 
construir un referente que acote, conceda límites e 
impida la caída en el descreimiento que alimenta 
en última instancia a la reproducción.

Vemos cómo, entonces, los extremos se juntan 
al coincidir en un tipo de escritura que no abaste-
ce al estudiante de razones para escribir por cuen-
ta propia, al contrario, lo que logra es volverlo 
refractario al uso soberano del papel en blanco, 
sea por la subestimación del conocimiento propio 
al que precipita la metafísica de la presencia o por 
la falta de interés que la verdad reporta en virtud 
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de su deshacimiento. Brilla aquí por su ausencia 
en todo caso, una escritura que no se reduce ni 
a lo que el Otro quiere, en calidad de censor que 
acredita (escritura sofista), ni al retrato fidedigno 
de un más allá que nos trasciende (escritura taquí-
grafa), reacias las dos a transmitir y, por tanto, a 
transformar lo legado por otros con el fin de hacer-
se en el papel a un lugar que supere la acción de 
reproducir, común denominador del par de escri-
turas planteado.

Lo descrito hasta aquí no se enuncia con el pro-
pósito de ser un llamado más al orden, como sí 
en dirección a cambiar tal estado de cosas no se 
hubiesen ya formulado miles de objetivos y pro-
puestas pedagógicas. Constituye más bien el móvil 
de una investigación que quiso reflexionar especí-
ficamente sobre el lugar de la escritura en aquellas 
lógicas rituales de formación investigativa cuyos 
fundamentos, lo han señalado ya otras investiga-
ciones, parecen reposar precisamente en:

[...] cursos de metodología de la investigación y 
en libros de consumo escolar sobre ese mismo tópi-
co; pero también están para el estudiante materiali-
zados en las exigencias –escritas o no– que le hace 
su tutor y en las tesis ya aprobadas que, en tanto 
ya pasaron por un juicio de pertenencia al campo, 
se convierten en un modelo para los nuevos que 
deben afrontar ese compromiso. (Bustamante et al., 
2014, p. 10)

Así, pensar el pensar de la escritura en la forma-
ción investigativa de nuestros estudiantes de licen-
ciatura constituyó el norte de este estudio.
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Evolution of the didactic repertoire during the initial training of language teachers
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Resumen
Nos proponemos en este artículo abordar la problemática de la evolución del repertorio didáctico (Cicurel, 2016) durante las 
prácticas de enseñanza en la formación inicial del profesorado en lengua. Mediante el estudio de caso (Stake, 1999), interpre-
tamos las trazas discursivas del proceso de enseñanza/aprendizaje que se encuentran en los guiones conjeturales y en los auto-
rregistros, dispositivos de formación, de una estudiante del profesorado en Letras de la Universidad de Buenos Aires, Argentina. 
Nuestros datos de análisis son documentos escritos recolectados del Campus Virtual de la Cátedra Didáctica Especial y Prácticas 
de la Enseñanza. Debido a la naturaleza discursiva y dialógica de los datos, nuestra metodología se construye desde el análisis in-
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deductivas intentamos obtener indicios que nos permitan dar respuesta a nuestra problemática de interés: por qué y cómo evolu-
ciona el repertorio didáctico de los estudiantes en formación durante la realización de sus prácticas profesionales. Los resultados 
del análisis de las interacciones verbales entre la formadora y la practicante nos demuestran que la utilización de determinados 
gestos discursivos permite crear situaciones significativas que potencializan el aprendizaje y producen una movilización cognitiva 
que motiva la evolución del repertorio didáctico.
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Abstract
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Introducción

Las prácticas de enseñanza en la formación ini-
cial funcionan como una bisagra en la construc-
ción del perfil docente de un profesor, puesto que 
es el momento en el que, por lo general, los estu-
diantes de las licenciaturas se ponen por primera 
vez al frente a un grupo de alumnos. Es cuan-
do comienzan a asumir ciertas responsabilidades 
propias de la profesión (Edelstein y Coria, 1995). 
A pesar del sentido de iniciación con el cual se 
asocia esta instancia de formación, los estudian-
tes no son ajenos ni tampoco novatos en este tipo 
de prácticas sociales. Cuando llegan a este punto, 
detrás de ellos hay una experiencia pedagógica 
y sociocultural vivida, ya sea como protagonis-
tas o como testigos, que les ha permitido cons-
truir determinadas representaciones o imágenes 
sobre el acto de enseñar lengua y literatura. De 
esta trayectoria personal o historia pedagógi-
ca han emergido saberes o esquemas de acción 
(Perrenoud, 2012) propios de la docencia. Para 
Cicurel (2002) y Causa (2012), este conjunto de 
saberes construidos biográficamente conforma el 
repertorio didáctico (RD) de los practicantes; una 
estructura cognitiva heterogénea, subjetiva y di-
námica que les permite tomar decisiones y actuar 
en función de la situación didáctica en la que se 
encuentran.

La idea de un RD conformado implica un 
cambio de perspectiva en los modelos de forma-
ción inicial. Los estudiantes en formación no son 
sujetos vacíos de saberes pedagógicos, sino que 
poseen todo un sistema de saberes consolidados 
que va a funcionar como punto de referencia pa-
ra sus prácticas y para la asimilación de nuevos 
saberes. Desde esta perspectiva, la problemática 
de la adquisición de saberes profesionales duran-
te las prácticas de enseñanza reposa en la ex-
pansión o evolución del RD: ¿Cómo y por qué 
evoluciona? ¿Qué gestos pedagógicos estimulan 
esta evolución? ¿Cómo lograr que los practican-
tes modifiquen ciertas estructuras o esquemas de 

acción contenidos en sus RD? Las respuestas a 
estas preguntas facilitarían, en primer lugar, pen-
sar en un modelo de formación que pone co-
mo protagonistas a los mismos sujetos de esta, 
desde su complejidad e historicidad (Cambra y 
Palou, 2007), y, por el otro, diseñar estrategias 
didácticas que se orienten a provocar cambios 
significativos en la estructuración del RD de los 
practicantes.

Con el fin de aproximarnos a una respuesta a 
esta problemática, nos proponemos en este artí-
culo observar el proceso de las prácticas de una 
estudiante, Laura, del profesorado en Letras de la 
Universidad de Buenos Aires y las interacciones 
que tiene con su formadora, Martina, en relación 
con sus prácticas. Ante este caso, nos hacemos 
la siguiente pregunta: ¿Qué gestos didácticos uti-
liza Martina para crear situaciones significativas 
y potenciales de aprendizaje que permiten una 
evolución del repertorio didáctico? Para poder 
responderla, analizaremos el dispositivo de for-
mación, los guiones conjeturales y los autorregis-
tros (Bombini, 2012, 2018), que Laura y Martina 
utilizan para trabajar sobre las prácticas, en busca 
de trazas del proceso de enseñanza/aprendizaje 
que las interactuantes dejan en sus discursos. Es-
tas trazas, en tanto dépo ̂t laisse´ à l’occasion d’un 
processus tal y como las define Leleu-Merviel 
(2013, p. 67), nos ofrecen indicios que nos permi-
ten explicar y comprender los eventos didácticos 
ocurridos en la interacción verbal.

Nuestra exposición está organizada en tres 
momentos. En primer lugar, nos referimos a nues-
tro marco teórico en torno a la complejidad del 
campo de las prácticas de enseñanza en la for-
mación inicial del profesorado y a la configura-
ción y conformación del repertorio didáctico. 
Luego, nos focalizamos en la contextualización 
de la investigación y en la descripción de nuestra 
metodología de análisis. Por último, exponemos 
los resultados de nuestro análisis, que nos llevan 
a ofrecer una respuesta a nuestras preguntas de 
investigación.
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Marco teórico

El doble objeto del sistema de actividad 
de las prácticas de enseñanza

En nuestra convivencia social, asumimos roles 
determinados según el lugar que ocupamos den-
tro de la estructura social y de la interacción que 
sostenemos con otros sujetos. Nos definimos por 
la presencia de estos y actuamos en consecuen-
cia, guiados por nuestros intereses. Construimos 
los sentidos de nuestras acciones, según A. Schütz 
(2008), de la tensión entre el aquí del yo y el allí 
del otro. Para E. Goffman (1973), la interacción ca-
ra a cara es definida como la influencia recíproca 
de un individuo sobre las acciones del otro.

La actividad colectiva durante la resolución 
de una tarea común puede llevar la interacción 
a una negociación progresiva en la que los su-
jetos redefinen sus roles en la actividad, los mé-
todos y los modos de resolver satisfactoriamente 
el problema. Los diferentes puntos de vista o las 
confrontaciones que se producen en este proceso 
conducen a los sujetos a llegar a acuerdos que 
posibiliten avanzar hacia la resolución de la ta-
rea. Para Y. Engeström (2015), estos eventos tie-
nen como hecho incidental el aprendizaje. La 
interacción entre los sistemas de actividad que 
cada sujeto constituye produce una expansión 
del conocimiento. Así, el autor logra explicar có-
mo, qué y por qué aprendemos durante el desa-
rrollo de una actividad cotidiana.

Las prácticas de enseñanza en la formación ini-
cial no escapan a estos sistemas de actividad ni a los 
fenómenos de la interacción social. Sin embargo, 
a diferencia de la teoría propuesta por Engeström, 
las prácticas se encuentran dentro de un sistema 
didáctico, por tanto, tienen como objetivo princi-
pal el aprendizaje de un determinado contenido de 
saber. Como lo sostienen Pastré, Mayen y Vergnaud 
(2010), las prácticas en la formación profesional 
consisten en prolongar la actividad constructiva 

a partir de un análisis reflexivo de la acción mis-
ma con el fin de invertir la incidentalidad del 

aprendizaje de la actividad productiva1, y colocar-
lo como objeto principal de la actividad.

Si partimos de la propuesta de Engeström 
(2015), podemos ver que el sistema de actividad de 
las prácticas tiene un propósito principal: el apren-
dizaje de los saberes docentes o profesionales, y 
un objeto secundario: la resolución de la tarea, es 
decir, la experiencia de la acción pedagógica. La 
particularidad de este sistema es que se accede al 
objeto principal de la actividad mediante la ob-
tención del objeto secundario: el saber, en cuan-
to objeto, es alcanzado (o construido) mediante la 
experimentación de las prácticas y la intervención 
de la interacción didáctica. En términos de media-
ción, según la definición de Vygotsky (1978), tanto 
la experiencia de las prácticas como la interacción 
representarían las herramientas o instrumentos que 
posibilitan la adquisición de los saberes.

La complejidad de las prácticas no puede, sin 
embargo, simplificarse a una relación causal entre 
sujeto-medios-objeto del sistema de actividad. La 
complejidad está en los medios mismos. La expe-
riencia de la acción pedagógica y la interacción 
didáctica tienen, por naturaleza, una relación 
contradictoria. Por un lado, la acción implica un 
acto, un evento en el que un sujeto, en este caso 
un practicante, ejecuta una acción significativa, 
planificada e intencionada. La experiencia de la 
acción provoca un proceso de semiotización en el 
que el agente asigna un sentido a lo experimenta-
do. Este proceso es individual y subjetivo, puesto 
que, como sostiene P. Ricoeur (1977), la acción le 
pertenece solo a él. Por otro lado, la interacción 
didáctica en esta situación de formación que tiene 
como intención última intervenir en ese proceso 
de asignación de sentido que le es ajeno. Los di-
ferentes gestos de los profesores formadores, ver-
bales y corporales, se orientan hacia los sentidos 
construidos por el practicante con la intención 
de ponerlos en cuestión, de confrontarlos a otros 

1	 Según la definición de los autores, la actividad productiva es la transforma-
ción de la realidad (material, social o simbólica) que se produce cuando un 
sujeto actúa. Pero, al transformar la realidad, el sujeto se transforma a sí mis-
mo: es el lado de la actividad constructiva. La actividad constructiva repre-
senta el aprendizaje que el sujeto efectúa al realizar la actividad productiva.



[ 66 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 62-75.

Evolución del repertorio didáctico durante la formación inicial del profesorado en Letras

Maldonado, M.

sentidos que emergen de las teorías científicas. La 
negociación verbal que se produce en esta inte-
racción tiene como objetivo producir conflictos 
cognitivos en el practicante que lo lleven a resig-
nificar su experiencia. Durante la interacción, los 
gestos didácticos del profesor permiten acompa-
ñar el nuevo proceso de asignación de sentidos, 
pero no pueden controlar la totalidad de las signi-
ficaciones que el practicante realiza, puesto que 
esta depende de la situación biográfica determi-
nada en el que este se encuentre. De esta relación 
conflictiva entre experiencia de la acción e inte-
racción didáctica, el objeto principal de la activi-
dad de la formación es alcanzado: la construcción 
de saberes profesionales.

La configuración del repertorio didáctico, 
una estructura cognitiva interconectada 
que da sentido a la experiencia pedagógica

La importancia de focalizarnos en el concepto 
de repertorio didáctico radica en que nos permite 
tratar los saberes docentes desde su complejidad, 
heterogeneidad e instrumentalidad. El concepto 
de repertorio en sí ya nos remite a la idea de con-
junto de saberes y capacidades que los profeso-
res disponen y utilizan en función de la situación 
de enseñanza en la que se encuentran. Esta fuente 
constituye la herramienta principal que es inheren-
te a su actividad profesional.

Las autoras que introdujeron este concepto, F. 
Cicurel (2002) y M. Causa (2012), se interesaron 
por su construcción y su evolución en la forma-
ción docente inicial y continua. Ambas coinciden 
en que el repertorio didáctico se construye biográ-
ficamente a partir de una multiplicidad de fuentes, 
como la historia pedagógica, las teorías adquiridas 
durante la formación, el contacto con otros pro-
fesores y la experiencia en las prácticas efectivas. 
Este eclecticismo del repertorio les permite afirmar 
que se conforma a partir de un sistema de creen-
cias, representaciones y saberes (Cambra, 2003). 
En nuestra investigación (Maldonado, 2019a, 
2019b) nos hemos interesado por su conformación 

y organización y su incidencia en la asimilación 
de nuevos saberes durante la formación inicial.

En sintonía con los trabajos de Sendan y Roberts 
(1998), y Cabaroglu y Roberts (2000), hemos ob-
servado que el repertorio didáctico se compone de 
elementos proposicionales y elementos estructura-
les. Los proposicionales representan contenidos de 
saber; mientras que los estructurales, contenidos 
de sentido. Este último contiene la interpretación o 
el sentido subjetivo que el sujeto asocia a un saber 
y se construye históricamente a partir de la expe-
riencia. Estos son los elementos que van a influir en 
la configuración del conjunto de la estructura. El 
contenido de sentido efectúa, al menos, dos tipos 
de acciones. Por un lado, otorga significatividad 
al contenido de saber y lo contextualiza dentro de 
la estructura. Por el otro, permite establecer una 
serie de relaciones o conexiones significativas con 
otras proposiciones cognitivas. Gracias a estas re-
laciones, los saberes se encuentran asociados en-
tre sí. Estas asociaciones pueden referir a ideas de 
semejanza o contrariedad, de contigüidad en tiem-
po o lugar o de causa y efecto. Por ejemplo, los 
contenidos de saber sobre la lectura y la compren-
sión lectora pueden tener relaciones asociativas de 
contigüidad en tiempo y de causa y efecto. Estas 
conexiones significativas permitirían comprender 
la relación básica entre la lectura y la compren-
sión, por cuanto la segunda es consecuente de la 
primera. Otro ejemplo, que podría ilustrar la signi-
ficatividad subjetiva de las asociaciones, es la co-
nexión directa que establecen los saberes sobre la 
evaluación con la idea de control de la conducta. 
En términos didácticos, podríamos pensar que la 
evaluación estaría relacionada el aprendizaje, pe-
ro en los resultados de nuestra investigación obser-
vamos que los profesores asociaban causalmente 
la evaluación con el control de los alumnos. Los 
casos analizados utilizaban la evaluación para 
lograr que los alumnos cumplieran con determi-
nadas tareas o actividades y no para obtener un 
indicador de lo aprendido.

La existencia de diferentes tipos de conexiones 
entre saberes nos permite hablar de un principio 
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de asociación que regularía la estructuración cog-
nitiva del repertorio didáctico. Este principio im-
plicaría que los elementos o saberes establecen 
relaciones significativas entre ellos; así, crean redes 
que dan sentido a la existencia de dichos saberes 
dentro de la estructura. Las conexiones se extien-
den en dos direcciones. Por un lado, se dirigen a 
un elemento central, creando una red concéntrica 
con un núcleo que comparte un contenido de sen-
tido con los elementos que lo rodean; por otro, los 
elementos periféricos establecen asociaciones en-
tre sí, por más que no compartan el mismo núcleo. 
A estos dos fenómenos los hemos denominado 
principio de centralidad y principio de lateralidad. 
Por ejemplo, hemos observado que el saber sobre 
el control de la conducta representa un núcleo o 
un saber central dentro del repertorio didáctico. 
Alrededor de este se asocian una serie de conte-
nidos de saber diversos: evaluación, preguntas de 
comprensión lectora, lectura en voz alta y correc-
ción de las producciones escrita (principio de cen-
tralidad). El elemento preguntas de comprensión 
lectora, a su vez, establece relaciones asociativas 
de causalidad con interrelación textual y con pre-
guntas de recuperación de saberes previos (princi-
pio de lateralidad).

Estos dos principios nos permiten explicar las 
relaciones entre saberes de una categoría a otra, 
creando así una imagen de red con múltiples no-
dos interconectados. Un elemento periférico, por 
tanto, puede tener una relación directa con otro 
de otra categoría, como se ve en la figura 1, en el 

que el elemento b de la categoría A establece una 
conexión directa con el elemento c de la catego-
ría B. Por otro lado, la relación entre el elemento a 
de la categoría A con el elemento f de la categoría 
C se explica por el haz de familiaridad (Kleiber, 
1990) que provoca la cadena de relaciones en-
tre a-b, b-c, c-d, d-e, e-f. Esta relación indirecta es 
posible por el horizonte de familiaridad (Schütz, 
2008) que cada elemento posee en relación con 
el conjunto de la estructura.

Ahora bien, la importancia de la configuración 
del repertorio didáctico en el proceso de aprendi-
zaje en las prácticas de enseñanza se debe a dos 
motivos. Por un lado, es la fuente de saberes de 
referencia sobre la cual los practicantes se apoyan 
para realizar sus clases. Como sostiene P. Ricoeur 
(2000), al referirse a la capacidad de actuar de las 
personas, no existe acción sin saber. Los saberes 
que constituyen el repertorio didáctico represen-
tan la capacidad de actuar de los estudiantes y, co-
mo hemos mencionado, estos son heterogéneos. 
No todos los saberes han surgido de la formación 
académica, sino que son un entramado de sabe-
res conformados históricamente de la experiencia 
de prácticas socioculturales diversas y de prácti-
cas educativas. Según Cambra (2003, p. 213), la 
biografía pedagógica representa una de las fuentes 
más importantes en la construcción de modelos 
de enseñanza.

Siguiendo esta línea, vamos a considerar estas 
trayectorias personales como la mayor fuente de la 
que emergen los saberes que integran el repertorio 

Figura 1. Principio de lateralidad

Fuente: Maldonado (2019a, p. 320).
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didáctico. Por otro lado, los tipos de conexiones 
entre los distintos elementos constitutivos de es-
ta estructura cognitiva permiten interpretar y dar 
sentido a la experiencia de las prácticas y regu-
lan el proceso de asimilación de nuevos saberes. 
Desde esta perspectiva, la configuración particu-
lar del repertorio puede significar el evento que 
permite la construcción de nuevos conocimientos 
y, al mismo tiempo, el punto de resistencia de su 
evolución.

La consideración de las implicancias de la con-
figuración del repertorio didáctico en el proceso 
de las prácticas de enseñanza puede conducir a 
crear situaciones de enseñanza significativas que 
motiven a los practicantes a interrogarse sobre la 
naturaleza de sus saberes de referencia. La toma 
de conciencia del origen de los propios saberes 
lleva a modificar ciertos modelos de enseñanza 
asimilados o construidos a partir de la propia ex-
periencia como aprendices.

Metodología

El estudio de caso puede ofrecernos indicios que 
nos permitan aproximarnos a una explicación y 
comprensión de la evolución del repertorio didác-
tico durante las prácticas de enseñanza y de los 
eventos que motivan o posibilitan dicha evolución. 
Por ello, nos hemos interesado en la experiencia 
de Laura, una estudiante del profesorado en Le-
tras de la Universidad de Buenos Aires que reali-
zó sus prácticas entre agosto y octubre de 2017, 
en un cuarto año del nivel secundario. Martina, la 
profesora formadora, realizó el seguimiento de las 
prácticas de Laura a través de la escritura de los 
guiones conjeturales y autorregistros, dispositivos 
de formación que se construyen de forma dialógica 
a partir de narraciones reflexivas (Bombini, 2012, 
2018). En estos dispositivos encontramos interac-
ciones verbales escritas cuya temática es la acción 
pedagógica. Laura y Martina hablan sobre las dis-
tintas problemáticas que se presentan en las prác-
ticas, que refieren a la planificación de las clases y 
a los eventos sucedidos durante las clases dadas.

Nuestra metodología de análisis

Desde la perspectiva del análisis de los sistemas 
de actividad (R. Engeström, 1995; Y. Engeström, 
2015), consideramos el proceso de las prácticas 
de enseñanza de Laura como el desarrollo de una 
actividad sociocultural, cuyo objeto es la experi-
mentación de la acción pedagógica. Las interac-
ciones entre practicante y formadora, por tanto, 
problematizan sobre ese objeto con el fin de lle-
gar a acuerdos que conduzcan a una resolución 
satisfactoria para ambas de la tarea. Estas interac-
ciones se producen desde el rol y lugar que ca-
da una ocupa en la actividad: Laura, estudiante y 
profesora practicante; Martina, profesora experta. 
El desarrollo de la actividad y la resolución de la 
tarea provocan que el repertorio didáctico evolu-
cione. Para observar estas transformaciones que se 
producen a nivel cognitivo, nos hemos focalizado 
en el análisis de las trazas de saberes y del proceso 
de enseñanza/aprendizaje que ambas dejaban en 
la configuración discursiva de sus intervenciones 
(Filliettaz y Bronckart, 2005; Filliettaz, 2018).

Nuestro corpus de datos está constituido por los 
dispositivos de formación, es decir, por los guio-
nes conjeturales y por los autorregistros. Desde el 
punto de vista discursivo, siguiendo a Charaudeau 
(1992), estos documentos utilizan un modo enun-
ciativo en su organización, por tanto, representan 
secuencias conversacionales escritas.

Debido a la naturaleza textual e interaccional 
de nuestros datos, la metodología utilizada se cons-
truye sobre la base del análisis del discurso en in-
teracción (Kerbrat-Orecchioni, 2005). Mediante la 
utilización de categorías temáticas, gramaticales, 
pragmáticas, discursivas, contextuales y tempora-
les abordamos la dimensión enunciativa, la cons-
trucción espacio-temporal del yo enunciativo; la 
dimensión epistémica, los saberes convocados en 
la realización de la actividad y que nos dan acceso 
al yo epistémico; la dimensión interactiva, la cons-
trucción discursiva en función de la relación con el 
interlocutor, y la dimensión temática, la construc-
ción del contenido de la interacción (Palou y Fons, 
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2010; Filliettaz, 2018). Partimos de la premisa de 
que, en la construcción del discurso interactivo, los 
hablantes dejan trazas de sus procesos semióticos, 
es decir, de los sentidos que asignan a los hechos o 
eventos a los que refieren. El método del análisis del 
discurso nos permite identificar esas trazas y obte-
ner indicios que nos llevan a realizar una interpreta-
ción didáctica de la situación de formación. Para el 
análisis del discurso de la acción, seguimos el mé-
todo hermenéutico propuesto por Ricoeur (1977, 
2010), quien considera que es posible adentrarse al 
pensamiento de la acción a través de la configura-
ción discursiva que los enunciadores efectúan.

La combinación de las diferentes dimensiones 
del discurso consideradas y los tipos de categorías 
de análisis utilizadas nos permiten acercarnos a 
nuestro corpus desde una perspectiva holística. En 
la interpretación de los datos, atendemos a even-
tos que suceden tanto a nivel macro como micro, 
y consideramos los procesos que autorregulan y 
circulan entre ambos niveles.

El procedimiento de análisis del nivel micro con-
siste en la identificación de categorías temáticas 
que refieren a contenidos de saber. Estas categorías 
están asociadas a un modo discursivo y a un grado 
de asertividad (Giammatteo et al., 2011). La deter-
minación del modo y de la asertividad depende de 
la utilización de las modalidades enunciativas que, 
según Cervoni (1987), pueden manifestarse a nivel 
léxico (verbos o adverbios modales), morfológico 
(los modos y el aspecto verbal), sintáctico (tipos de 
estructuras, por ejemplo, las de tipo hipotéticas) o 
prosódico (el orden de las construcciones sintác-
ticas). Luego, en el nivel macro de la interacción, 
observamos el comportamiento de esas unidades 
temáticas en la línea progresiva de la interacción. 
Utilizamos categorías temporales que nos permi-
ten codificar las modificaciones o mutaciones de 
sentidos de los contenidos de saber y categorías 
pragmáticas y discursivas para identificar las rela-
ciones causales de esas transformaciones con los 
eventos discursivos, es decir, aquellos enunciados 
que motivan o provocan un cambio de sentido en 
las categorías temáticas.

Los indicios que nos permiten observar la evo-
lución del repertorio didáctico emergen de la pro-
gresividad temática de la interacción, puesto que 
las trazas de los cambios de sentidos que sufren 
los contenidos de saber se van sucediendo se-
cuencialmente de un turno de palabra a otro. En 
cuanto a los indicios sobre las causas que motivan 
esta evolución, estos surgen de la interpretación 
de las categorías pragmáticas y discursivas del ni-
vel interactivo. Las estrategias discursivas que ca-
da enunciador utiliza para provocar cambios en 
el comportamiento del interlocutor mantienen una 
relación causal con los eventos cognitivos que se 
producen en la instancia de formación.

Resultados y discusión

Los gestos discursivos en la creación de 
situaciones significativas y potenciales de 
aprendizaje

A partir del concepto de posturas y gestos profesio-
nales de profesores formadores propuesto por Jo-
rro (2016) y del análisis de la dimensión interactiva 
y enunciativa del discurso, hemos identificado una 
serie de gestos discursivos recurrentes que Marti-
na utiliza para crear situaciones significativas y po-
tenciales de aprendizaje. Estos gestos representan 
un comportamiento discursivo determinado, cuyo 
fin es provocar una movilización cognitiva en el 
practicante que lo lleve a modificar sus prácticas 
y, en consecuencia, a una evolución de su reper-
torio didáctico. El aprendizaje, la asimilación de 
un contenido de saber dependerá de la capacidad 
del gesto de crear grados de significatividad para 
el estudiante.

El primer gesto discursivo que identificamos es 
la remarca positiva y negativa. Este tiene la inten-
ción de poner en evidencia o remarcar sentidos 
expresados por Laura y que representan, en cierta 
forma, el objeto de formación. Los referentes de 
estas remarcas pueden ser secuencias didácticas 
o actividades propuestas, reflexiones u opinio-
nes sobre algún hecho de las prácticas, escenas o 
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secuencias de acciones experimentadas durante 
las clases dadas.

Las remarcas positivas expresan un acuerdo o 
un grado de adhesión a un sentido. En algunos 
casos, se realizan algunas aclaraciones que mo-
difican o añaden un nuevo sentido al objeto de la 
remarca, sin que esto signifique una oposición al 
sentido de base. Hemos encontrado en el discurso 
de Martina dos formas de estructuras semánticas 
que expresan una remarca positiva: “X es/está po-
sitivo/bien”, “X significa que P”. Con la primera 
estructura, Martina valida o muestra su adhesión al 
pensamiento de Laura, dependiendo la naturaleza 
del referente.

Laura: Me cuentan que la hora que viene tienen 
evaluación de química, que por eso estaban “en otra 
cosa”. [...] Sé que no van a leer nada en casa, así 
que voy a tener que pensar alguna estrategia para 
recuperar el sentido de ambas lecturas.

Martina: Punto clave, sí.

En este ejemplo, el referente de la remarca es 
la intención de una acción o actividad futura que 
Laura piensa realizar en la clase siguiente: “Voy 
a tener que pensar alguna estrategia para recupe-
rar el sentido de ambas lecturas”. Martina expresa 
que esta acción, el gesto de recuperar las lecturas, 
es un “punto clave” para la clase y, por tanto, es 
importante retener. La remarca nos permite infe-
rir una adhesión total al sentido que Laura dé a 
la actividad de recuperación de lectura en esta si-
tuación. El sentido agregado sería el nivel de im-
portancia de realizar tal actividad, “punto clave”. 
Como vemos, Martina no aporta un nuevo conte-
nido de saber de formación, simplemente, al vali-
dar la propuesta, refuerza un saber ya contenido 
en el repertorio didáctico de Laura.

El segundo tipo de estructura semántica de re-
marca positiva, “X significa que P”, consiste en la 
focalización de un evento y en una resignifica-
ción o una ampliación del sentido expresado. Por 
lo general, hemos identificado estas estructuras en 
los relatos de las clases dadas. En una escena de 

la tercera clase, Laura narra la secuencia didáctica 
de lectura de un texto literario y el debate ocurrido 
luego. En su relato, hace breves referencias al caos 
que generaban los alumnos durante el comentario 
de la lectura. En anteriores descripciones, ella había 
caracterizado al grupo de alumnos como tranquilo 
y ordenado para trabajar. Martina, al final del relato, 
con la intención de hacer una valoración general de 
lo ocurrido en la clase, vuelve sobre esta escena:

Martina: Rescato el despelote [desorden] en que 
se mueven ahora esos chicos modelo.

En esta remarca, Martina contrasta la imagen de 
los alumnos modelos, tranquilos, que Laura había 
descrito anteriormente, con el comportamiento en 
esta clase. El desorden en el que se realizó el de-
bate no es un punto negativo para Martina, puesto 
que esto significó que los alumnos se interesaron 
y se involucraron en la actividad. Al topicalizar el 
verbo “rescato” en su enunciado, efectúa una re-
significación de la imagen de los alumnos. A partir 
del contraste “alumnos modelos”/“alumnos desor-
denados”, pone en valor la segunda imagen con 
el fin de modificar la representación negativa que 
Laura tiene respecto a este tipo de comportamien-
to. A pesar de haber un contraste, la remarca positi-
va consiste focalizarse sobre esta situación y darle 
un nuevo sentido, en este caso, positivo, a lo su-
cedido. La utilización de esta estructura semántica 
en el gesto de remarca positiva posibilita generar 
un aprendizaje a partir de una resignificación de 
lo experimentado. Mientras que, en un momento, 
el sentido que Laura asignaba a estas situaciones 
era negativo, luego de la remarca de Martina, este 
se vio modificado. Hemos observado que, en las 
clases posteriores, el caos o el desorden durante 
los debates eran provocados intencionalmente por 
ella. Sus comentarios al respecto eran del tipo “fue 
bueno”, “hablaban mucho y así pudieron resolver 
el problema”, “parece que les gustó el cuento por-
que discutieron ferozmente...”.

Las remarcas negativas, a diferencia de las an-
teriores, se focalizan en situaciones determinadas 
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con el fin de rechazar o invalidar un sentido ex-
presado por la practicante y ofrecer una resigni-
ficación que se sitúa en un punto opuesto. En la 
segunda clase, Laura planifica una secuencia de 
lectura de una leyenda de un autor del Romanti-
cismo español. Los alumnos ya conocen las carac-
terísticas de este movimiento literario, puesto que 
era el tema de la clase anterior. Martina realiza una 
remarca negativa sobre la propuesta de actividad 
que sigue a la lectura:

Laura: La propuesta de esta clase es dedicarle el 
tiempo necesario a la lectura de la leyenda. Aproxi-
madamente 30 minutos. Luego, les pregunto a los 
chicos si con lo que conocen de movimientos artís-
ticos, pueden ubicarlo en alguno. [...]

Martina: ¿Por qué [harías esto]? ¡Listo, intento 
de no darles un prejuicio! Con esta pregunta, ¿qué 
creés que van a pensar? Estás dirigiendo la respues-
ta. Por otro lado, cuando leemos literatura, ¿ensegui-
da la clasificamos? ¿Y [lo que dice Jean-Marie] Privat 
[sobre la lectura]? ¿Y [lo que estudiamos] de Michel 
de Certeau? ¡Habría que revisarlos!

Martina se focaliza sobre la segunda actividad, 
“les pregunto a los chicos si con lo que conocen 
de movimientos artísticos, pueden ubicarlo en 
alguno”. La intención principal de sus enuncia-
dos es rechazar la secuencia propuesta. Con esta 
invalidación no solo se sitúa en la propuesta en 
sí, sino también en los sentidos o en los saberes 
sobre los que se basó Laura para elaborar la ac-
tividad. Si descomponemos lo que dice Martina 
en estos enunciados, nos encontramos con dos 
sentidos que se oponen o se contradicen a los 
inferidos de la actividad de Laura. Por un lado, 
la pertinencia de la pregunta. Para Martina, pre-
guntar sobre la clasificación del texto leído en un 
movimiento literario puede resultar obvio para los 
alumnos, si el tema que se estudia es justamente 
el Romanticismo. Por tanto, para ella no es una 
pregunta pertinente y no representa ningún desa-
fío cognitivo, puesto que los alumnos pueden lle-
gar a responder a partir de un simple proceso de 

razonamiento inferencial basado en los indicios 
del contexto y no porque efectivamente conozcan 
las características del movimiento literario. El se-
gundo de esto es el sentido de la secuencia lectura 
más la clasificación del texto. Este tipo de activi-
dad va en dirección opuesta a los saberes teóricos 
de referencia sobre la didáctica de la lectura. Por 
ello, reforzar este punto cita a dos autores, Privat y 
Certeau. El aprendizaje de los contenidos de saber 
de la formación, en este caso, se produciría por la 
punición de la experiencia y una resignificación 
hacia sentidos opuestos. Es decir, el hecho de in-
validar la actividad o el gesto, implica que tal o 
cual acción no es correcta y, en consecuencia, no 
se debe realizar.

El segundo tipo de gesto discursivo que utiliza 
Martina es la creación de situaciones críticas que 
problematizan una acción o un sentido expresado 
por Laura. La finalidad de este gesto es lograr que 
la practicante modifique, ya sea su actividad pla-
nificada, ya sea su conducto o los sentidos cons-
truidos. Estos objetivos se logran mediante dos 
tipos de acciones: a) la puesta en evidencia de 
ciertas contradicciones inferidas del discurso, b) 
la introducción de una nueva evidencia o no con-
siderada por la practicante. Cualquiera que fuera 
el caso, lo que permite el movimiento cognitivo es 
la toma de consciencia de la existencia de ideas o 
sentidos opuestos.

Dos tipos de recursos discursivos, según hemos 
podido observar, permiten la creación de situacio-
nes críticas: el discurso hipotético y las preguntas 
reflexivas. El primero podríamos representarlo me-
diante el enunciado “qué pasaría si…”. Estas es-
tructuras típicas expresan una situación hipotética 
que a la vez es probable o posible que suceda y 
contraria a la situación imaginada por el practican-
te. Mediante este recurso, la profesora formadora 
induce al practicante a imaginar un comporta-
miento determinado o una secuencia de acciones 
diferente al que planificó. Por ejemplo:

Martina: En caso de que no surgiera... ¿Cómo 
imaginás? ¿Lo repondrías vos? O, ¿intentaríamos 
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seguir buscando que aparezca esta cuestión leyen-
do por ejemplo al Todorov que sigue?

Martina: ¿Y si alguno quisiera intercambiar [el 
texto] con un compañero?

Martina: [...] Y sobre la tarea que quedó según tu 
segundo autorregistro... ¿Qué pasaría si no la reali-
zan? ¿Cómo se retomaría? ¿De qué manera?

Martina: En caso de realizarse lectura grupal, 
¿cómo imaginás que se irá dando el encuentro para 
hacer más accesible el relato?

Martina: ¿Y si no los leyeron todos?

Como se puede observar, en todos estos ejem-
plos hay una pregunta del tipo “qué pasaría si...”. 
Al crear una situación hipotética, Martina intro-
duce una contraevidencia o una información des-
conocida o no tenida en cuenta que modifica la 
situación imaginada por Laura. Esta modificación 
provoca la necesidad de cambiar de estrategia o 
replanificar la actividad, como se puede ver en la 
respuesta a la pregunta del ejemplo (6):

Laura: En caso de que el cuento no cumpla pa-
ra nada con el género, les daré la posibilidad de 
reescribir aquello que no encuadra [...]. Sobre el es-
crito de “El corazón delator”, la voy a retomar oral-
mente en esta clase, al principio, para recuperar lo 
conceptual sobre el fantástico.

Las preguntas reflexivas se caracterizan por to-
mar la forma discursiva de una pregunta directa 
pero cuya intención no es solicitar algo sino indu-
cir al practicante a tomar una postura reflexiva so-
bre un tema concreto. En la siguiente secuencia de 
interacción, Laura coloca entre comillas una ex-
presión, sin hacer referencia a por qué las utiliza.

Laura: [...] Muy pocos habían leído Axolotl y 
Casa tomada, y quienes lo habían hecho tenían 
dudas... pero les pedí que las guardaran para el 
miércoles, para insistirles a quienes no habían leído 
que lo hicieran, ya que “entran en la evaluación”.

Martina: ¿Las comillas? ¿Qué pensabas cuando 
las ponías en el registro?

Laura: Creo que es el eterno cavilar entre intentar 
motivarlos a que se acerquen a la lectura y utilizar las 
formalidades para que, aquellos que casi nunca ac-
ceden a participar, repentinamente se “despabilen”.

Las preguntas de Martina sobre las comillas lle-
varon a Laura a adoptar una postura reflexiva sobre 
su discurso y sobre su pensamiento. Esto permitió 
que exteriorizara ciertas problemáticas o tensio-
nes que ella experimenta respecto a la enseñanza 
de la literatura y la motivación de los alumnos. A 
diferencia del recurso de las situaciones hipotéti-
cas, las preguntas reflexivas no oponen sentidos o 
no expresan una contradicción, simplemente pro-
blematizan una situación determinada que lleva 
a la estudiante a exteriorizar discursivamente una 
contradicción o un conflicto cognitivo, como se 
ve en el ejemplo citado. A partir de esta exteriori-
zación, el formador puede orientar a la estudiante 
a resolver el conflicto.

El tercer gesto discursivo utilizado por Martina 
es la institucionalización. Este recurso, próximo a 
la remarca positiva, rescata lo dicho por Laura y 
formaliza el contenido de saber. Los enunciados 
suelen tomar la forma de declaraciones afirmati-
vas que utilizan un presente gnómico. Esto les da 
el carácter de verdades categóricas y atemporales:

Martina: [...] Esto que decís al final, tenelo en 
cuenta para otros modos de evaluación en los alum-
nos que no se sientan puestos a prueba. Insisto 
con la escritura de ficción porque, además de es-
tudiar la teoría, lo hago con mis alumnos de secun-
daria. Sacás mejores resultados de los chicos y no 
sienten esa presión de tener que estudiar el tema 1, 
el tema 2, que es inevitable.

Martina: [Esto que contás me recuerda a] lo que 
charlábamos de lo que se copia, el objetivo de ha-
cer dictados es de inflar las carpetas... Para seguir 
pensando en la construcción de la escuela en el 
imaginario.

En estos dos ejemplos, Martina realiza dos 
gestos de institucionalización, uno refiere a la 
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utilización de la escritura de ficción como instru-
mento de evaluación del aprendizaje, y la otra, a la 
función real del dictado en clase. La instituciona-
lización, como todos los otros gestos, aporta nue-
vos sentidos a los eventos descritos por Laura, pero 
a diferencia del resto, son enunciados realizados 
desde una postura de especialista, de conocedora 
de la teoría y de la experiencia, no desde una in-
terpretación subjetiva: “Insisto con la escritura de 
ficción porque, además de estudiar la teoría, lo ha-
go con mis alumnos de secundaria”. El carácter de 
verdad absoluta e incuestionable del enunciado lo 
toma de esta condición. Esto explica el hecho de 
que no encontráramos escenas de confrontación 
o de cuestionamiento en las interacciones que se-
guían a estos gestos. Laura acepta sin cuestionar el 
contenido de estos enunciados y lo incorpora a su 
repertorio didáctico. En la última clase, el tipo de 
evaluación propuesta está elaborado a partir del 
concepto de escritura de ficción, tal y como lo ha-
bía mencionado Martina. La reflexión que realiza 
al respecto da cuenta de que este saber ha sido 
incorporado a su repertorio:

Laura: [...] para escribir el cuento tuvieron que 
elegir primero el tipo de narrador y luego tener en 
cuenta las características del género. La mayoría de 
las producciones respetaron muy bien estas consi-
gnas. ¡Los chicos prestaron atención en las clases y 
aprendieron!

Por último, otro gesto identificado es la instruc-
ción, que se manifiesta discursivamente en una 
orden o una sugerencia. Este recurso aparece nor-
malmente en las planificaciones cuando Laura, 
luego de varias reformulaciones, no logra propo-
ner una actividad didáctica con una metodología 
de enseñanza adecuada. Según la frecuencia de 
aparición, nuestro análisis nos permitió ver que no 
es el tipo de gesto más utilizado puesto que el con-
texto o la situación comunicativa en el que emerge 
solo se da en tres momentos. Otras de las carac-
terísticas que hemos podido observar es que no 
representa un grado significativamente importante 

dentro del proceso de aprendizaje de Laura. La 
asimetría jerárquica y la relación de poder son los 
factores que nos permiten explicar las razones de 
por qué Laura lleva a cabo las ordenes o las suge-
rencias de la formadora. La aceptación de ejecutar 
una acción sugerida u ordenada no significa que 
haya asimilado un contenido de saber puesto que 
la significatividad está focalizada en la intención 
de cumplir una orden más que en el sentido de 
la acción misma. Hemos observado que la signi-
ficatividad de la acción es encontrada durante o 
luego del acto. Una de las sugerencias que Mar-
tina le había hecho a Laura, para su tercera clase, 
era trabajar la teoría no a partir de una exposición 
sino a partir de preguntas que buscaran relacionar 
lo nuevo con los conocimientos que los alumnos 
ya tenían. Laura modificó su planificación e hizo 
lo que su formadora le pedía. Sin embargo, no fue 
hasta la quinta clase que logró encontrar sentido a 
esta acción luego de haber experimentado y haber 
obtenido resultados positivos:

Laura: Ahora encuentro sentido a esto que siem-
pre decís de desarrollar la teoría a partir de pregun-
tas. Me he dado cuenta de que los alumnos conocen 
mucho y que, si les comienzo a preguntar, las cosas 
van saliendo solas. Aprendieron más en esta clase 
sobre los tipos de narradores que en las anteriores.

Conclusiones

Como hemos observado, el proceso de aprendi-
zaje y asimilación de un contenido de saber de 
la formación durante la interacción verbal entre 
Martina y Laura se ve condicionado por el tipo 
de gesto discursivo que Martina utiliza para crear 
situaciones significativas y potenciales de apren-
dizaje. La configuración particular del repertorio 
didáctico de Laura y su situación biográfica deter-
minada inciden en la asignación de sentidos a la 
experiencia de sus prácticas. Hemos encontrado 
escenas en el discurso de Laura en el que los sen-
tidos se contradecían entre sí o se posicionaban en 
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un punto opuesto a los modelos de enseñanza ac-
tuales. Estas contradicciones no eran evidentes ni 
significativas para ella. Desde el rol de formadora, 
Martina ponía en evidencia estos sentidos opues-
tos, pero esto no producía necesariamente un gra-
do de significatividad. La significatividad dependió 
de las estrategias didácticas y de los gestos peda-
gógicos para generar situación que conducían a 
Laura a encontrar por sí sola la contradicción.

La creación de situaciones hipotéticas podría 
representar una estrategia potente a la hora de mo-
vilizar determinados saberes de los practicantes. 
Este recurso, por un lado, ofrece nuevos indicios 
o evidencias que permiten proyectar una situación 
diferente a la imaginada por el practicante; por el 
otro, detrás de esos indicios ofrecidos se encuentra 
un contenido de saber de la formación. Al apro-
piarse de las nuevas evidencias contenidas en el 
“qué pasaría si...”, el practicante asume posturas 
determinadas que le permiten reaccionar sobre 
esa nueva situación hipotética. En ese cambio de 
posturas quedarían evidenciadas las contradiccio-
nes y la significatividad se construiría de los nue-
vos gestos asumidos. Desde este punto de vista, 
el repertorio didáctico evolucionaría no solo por 
la asimilación o aprendizaje de nuevas situaciones 
posibles sino por la búsqueda de nuevas formas de 
actuar sobre esas situaciones imaginarias.

La interacción didáctica, en este caso al estar 
vehiculizada únicamente por la escritura de este 
dispositivo de formación, otorga al discurso un rol 
determinante en el proceso de enseñanza/apren-
dizaje. Si en lugar de utilizar el gesto discursivo 
de situación hipotética, Martina se valiera de la 
instrucción para provocar la movilización cogniti-
va, podríamos ver que Laura se limitaría a cumplir 
las órdenes sin la necesidad de que estas accio-
nes sean necesariamente significativas para ella. El 
aprendizaje y la evolución del repertorio didáctico 
estarían, por tanto, condicionado por la semiotiza-
ción que Laura realice de la experimentación de 
la acción y no como consecuencia de una resigni-
ficación orientada e intencionada de una interac-
ción didáctica.

Reconocimientos

Este artículo presenta uno de los resultados de 
la investigación “La circulación de saberes en la 
formación inicial del profesorado en Lengua y la 
construcción del repertorio didáctico”, el cual se 
inscribe en el programa de Doctorado en Didácti-
ca de las Ciencias, las Lenguas, las Artes y las Hu-
manidades, de la Universitat de Barcelona, España.
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éducation. Principes, méthodes et outils d’analyse. 
Ginebra: Université de Genève
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Resumen
En este artículo se describe un modelo didáctico a partir de una problemática triple (visión reduccionista de la evaluación, con-
fusión terminológica y complejidad de evaluar una habilidad) para presentar a continuación una sucinta revisión del estado del 
arte en torno a la evaluación, entendida como un proceso de comunicación. Metodológicamente, se plantea, desde la teoría 
fundamentada, una investigación en profundidad con un paradigma interpretativo y un marco metodológico cualitativo, a través 
de la aplicación de diferentes grados de codificación, desde una perspectiva émica. Para ello, se llevaron a cabo seis entrevistas 
en profundidad a docentes con experiencia y formación en la enseñanza del español como lengua extranjera, en relación con su 
concepción de la evaluación como acto comunicativo, junto con el análisis de los instrumentos de evaluación usados por tales 
docentes. La sistematización de las entrevistas, junto con el análisis de los instrumentos de evaluación, permitió conformar las 
líneas básicas del modelo didáctico. Mediante la codificación axial, se establecieron categorías interrelacionadas en forma de 
tríadas, que tienen que ver con múltiples aspectos: enseñanza/aprendizaje/evaluación; criterios/contenidos/objetivos; proceso/
producto; y la relación entre agentes de la evaluación, las propiedades de la evaluación y sus marcos de referencia. Por último, 
la codificación selectiva conforma el modelo propuesto de evaluación de la competencia discursiva, para lo cual toma como re-
ferencia lo establecido por la pedagogía francesa para la evaluación del francés como lengua materna.

Palabras clave: evaluación del estudiante, evaluación formativa, criterio de evaluación, comunicación interactiva, competencia, 
lengua extranjera.

Abstract
This article describes a didactic model based on a threefold problem (the reductionist approach to evaluation, the terminological 
confusion and the complexity of skills assessment) to subsequently present a brief review of the state-of-the-art evaluation process, 
specifically understood as a communication process. From a methodological point of view, and taking into account the grounded 
theory, an in-depth investigation is suggested with an interpretative paradigm and a qualitative methodological framework, imple-
menting different coding degrees from an emic perspective. To that end, six extensive interviews were conducted with experienced 
and certified teachers of Spanish as a foreign language, regarding their understanding of evaluation as a communicative act, along 
with an analysis of the evaluation tools they used. The systematisation of interviews, together with the assessment tools analysis, 
enabled the design of the basic lines of the didactic model. Axial coding allowed for the establishment of interrelated categories 
in the form of triads, which are related with multiple aspects: teaching–learning–evaluation, the criteria–content–objectives and 
the process–product relationships, the association between the assessment agents, the characteristics of the evaluation and its re-
ference frameworks. Finally, selective coding shapes the evaluation model proposed by the discursive competence, taking what 
has been established by the French pedagogy for the evaluation of French as a Native Language as reference.
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Introducción. La evaluación: de olvidada 
a omnipresente

A pesar de que la evaluación en educación es un 
hilo que recorre todo el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, este ha estado casi invisible durante 
mucho tiempo, no solo en la práctica docente, si-
no también en la bibliografía académica del espa-
ñol como lengua extranjera, así como en los foros y 
jornadas de formación docente. Como excepción, 
deben mencionarse los trabajos de Bordón (2015), 
Figueras y Puig (2013), Antón (2009) o Pastor Ces-
teros (2003). En este sentido puede afirmarse que, 
desde un punto de vista epistemológico, la teoría de 
la evaluación sobre la que se sustenta un determi-
nado enfoque no se ha hecho en muchas ocasiones 
explícita. Así, por ejemplo, Nunan (1996), que sin-
tetiza las características de los diferentes enfoques y 
métodos de la enseñanza de lenguas, no hace alu-
sión a la concepción de la evaluación. Sin embar-
go, la realidad descrita ha experimentado, desde las 
últimas décadas, un movimiento pendular, lo que 
ha provocado que la evaluación pase a estar om-
nipresente en cualquier debate sobre educación, si 
bien tal omnipresencia puede generar una serie de 
problemáticas, como a continuación se detallan:

1.	 Visión reduccionista de la evaluación. Por 
un lado, la evaluación sigue estando asocia-
da y restringida a uno de los instrumentos 
posibles para llevarla a cabo: el examen, y a 
una de sus funciones: calificar. Así lo cons-
tatan los trabajos de Wrigley (2013), Alca-
raz (2015), Álvarez (2001, 2009), Sverdlick 
(2012), Stobart (2008), entre otros. Así, se 
suele contemplar la evaluación continuada 
como una sucesión de pruebas o exáme-
nes. Es obvio que la aplicación periódica de 
pruebas tampoco cae dentro de una evalua-
ción que busca formar e informar, sino que 
es más bien un continuo de evaluaciones 
sumativas. Como señala Alcaraz (2015), ba-
jo los ambages de una evaluación aparente-
mente más novedosa, continuada y con el 
uso de rúbricas, se esconden prácticas que 

poco o nada tienen de novedosas: prácti-
cas evaluativas cuyo agente sigue siendo el 
docente, que evalúa a partir de una rúbrica 
de dudosa validez y fiabilidad, y con el fin 
de asignar una calificación, en apariencia, 
más objetiva. En la misma línea, algunas 
editoriales han diseñado, con la etiqueta 
de formativas, pruebas e instrumentos que 
no lo son (McMillan, 2007; Salinas, Isaza 
y Parra, 2006; Litwin, 2005). Por tanto, los 
instrumentos ni las denominaciones supo-
nen en sí mismos un cambio de paradigma 
en la evaluación. El cambio debe venir, si-
guiendo a los autores citados, al ajustar la 
evaluación a la función de ayuda, de guía, 
de marcar el camino hacia la mejora.

2.	 Disparidad en las definiciones y multiplica-
ción terminológica. En consonancia con lo 
anterior, la actual omnipresencia de la eva-
luación ha tenido un efecto perverso, que 
ha comportado aún más la generación de 
una terminología tan prolija como confusa. 
Es lo que se ha dado en llamar la generación 
perdida o ecléctica (Alcaraz, 2015). Hay, su-
perficialmente, más conocimiento, ya que 
la evaluación está más visible en los discur-
sos pedagógicos, pero la confusión persiste. 
Esta situación se produce porque parecen 
haberse multiplicado las funciones de la 
evaluación, aunque en realidad estas ya es-
taban presentes en la bibliografía clásica so-
bre evaluación. Se ha multiplicado, de esta 
manera, una terminología que en la mayoría 
de los casos no comporta mayor precisión. 
De hecho, puede afirmarse que se han sofis-
ticado los conceptos, pero no las prácticas. 
Así, por ejemplo, desde que Scriven (1967) 
acuñó, a finales de la década del sesenta, 
el término evaluación formativa, han surgi-
do varios estudios que complementan, in-
terpretan o matizan este concepto, como 
regulación, comprensión, orientación, etc. 
Estos matices están presentes en la evalua-
ción formativa y en su definición originaria.
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3.	 Dificultad de evaluar una habilidad. Esta ter-
cera problemática está más acotada a nues-
tro interés de estudio, esto es, la evaluación 
de la competencia discursiva. El denomina-
do modelo de habilidades, surgido en la dé-
cada del ochenta, pretendía acabar con los 
problemas de validez y fiabilidad para eva-
luar la competencia discursiva, que hasta 
entonces se hacía con criterios superficiales 
–cuando no implícitos– de evaluación. Di-
cho modelo partía de criterios genéricos de 
la competencia discursiva (adecuación, co-
herencia, cohesión, normativa) y se nutría de 
las aportaciones teóricas de la lingüística tex-
tual y el análisis del discurso (Ribas, 1997). 
Sin embargo, el modelo de habilidades es 
consecuencia de una visión reduccionista 
de lo que supone la competencia discursiva, 
ya que esta no se puede evaluar con criterios 
de carácter universalizador que puedan ser 
aplicados a cualquier texto, puesto que la 
competencia discursiva no es una realidad 
homogénea. Por tanto, es un modelo que ca-
rece de validez. Se ha demostrado también 
su falta de fiabilidad, pues el mismo texto 
(sea este oral o escrito) puede recibir evalua-
ciones dispares según sea el evaluador. Esta 
problemática ya está planteada en los traba-
jos del Groupe EVA (1996), en la década del 
noventa, que entendía que la evaluación del 
texto debería ser diferente según el género 
discursivo que se presentara en la tarea de 
evaluación. Esto significa que no se puede 
evaluar con los mismos criterios tareas de 
evaluación que supongan géneros discursi-
vos distintos, es decir, no se puede evaluar 
con los mismos criterios una cuña publicita-
ria, por citar algún ejemplo, que una colum-
na de opinión, o una receta de cocina que 
un ensayo científico.

Las problemáticas enumeradas pueden expli-
carse por la confusión creada sobre lo que signifi-
ca evaluar, debido a que confluyen en las prácticas 
pedagógicas diferentes epistemologías que no han 

sido explicitadas. Una causa posible de esta distor-
sión sería que, al no haber potenciado la transfor-
mación pedagógica desde la transformación de las 
creencias del docente, las funciones y principios de 
la evaluación de los aprendizajes se distorsionan.

Preguntas y objetivos de la investigación

La triple problemática apuntada lleva a la formu-
lación de la siguiente pregunta de investigación: 
¿Qué factores consideran clave, para llevar a cabo 
una evaluación formativa de la competencia dis-
cursiva, profesores con experiencia y formación? 
La respuesta permitirá abordar el objetivo princi-
pal de esta investigación: construir un modelo di-
dáctico para evaluar la competencia discursiva.

Se parte de la premisa de que cualquier pro-
puesta de cambio pedagógico debe surgir siempre 
de las representaciones que sobre la enseñanza, 
aprendizaje y evaluación tienen los docentes, lo 
que en definitiva comporta potenciar un paradig-
ma de formación reflexiva, pues desde este es po-
sible establecer puentes entre las representaciones 
propias y las aportaciones de las disciplinas teóri-
cas e integrarlas de modo coherente (Korthagen, 
2001; Esteve, Melief y Alsina, 2010, entre otros).

Marco teórico

Epistemologías en torno a la evaluación 
de los aprendizajes

Pueden señalarse dos funciones básicas de la eva-
luación: en un extremo, la social, cuyo valor es 
hacer balance. Esta es propia de la evaluación 
sumativa, centrada en los resultados y en la cali-
ficación y, por tanto, es de naturaleza estática y 
realizada por el docente como único agente. Es, 
en definitiva, la evaluación como testing. En el 
otro extremo, se sitúa la función pedagógica, cu-
yo valor es actuar como palanca. Esta es propia 
de la evaluación formativa, cuyo objetivo básico 
es retroalimentar y servir de guía durante el pro-
ceso para conseguir los objetivos propuestos. Por 
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consiguiente, dicha retroalimentación no es solo 
para valorar lo hecho, sino que, sobre todo, debe 
marcar el camino que lleve a la mejora. Desde esta 
óptica, la evaluación es un GPS (Esteve y Fernán-
dez, 2013), que guía hasta el resultado pretendido. 
Es, en este caso, la evaluación como assessment.

En la primera de las funciones comentadas, se 
buscar medir el aprendizaje del evaluando. En la 
segunda, se entiende como parte de un proceso, 
que aporta información que contribuye a que el 
evaluando, todavía en proceso de desarrollo, pue-
da mejorar el resultado que se espera en la tarea 
de evaluación. Stake (2006), y Stobart y Hopfen-
beck (2014) añaden que, aunque ambas deben ser 
complementarias, la evaluación formativa tiene 
razón de ser en la medida en que mejora el resul-
tado final. Stake (2006), por ejemplo, plantea la di-
cotomía entre ambas al ejemplificar que, cuando 
un cocinero prueba la sopa, está llevando a cabo 
una evaluación formativa, y cuando es el invitado 
quien la prueba, entonces tiene lugar una evalua-
ción sumativa. Esta imagen puede matizarse con-
siderando que, si el invitado da retroalimentación 
al cocinero sobre cómo mejorar la sopa, esta eva-
luación sumativa adquiere entonces también una 

función formativa (Atienza, 2018), desde el mo-
mento en que la valoración puede ayudar al coci-
nero en la elaboración de ulteriores sopas. La tabla 
1 sintetiza esta dicotomía epistemológica.

La evaluación como comunicación

El modelo didáctico que aquí se expone está cen-
trado en la función pedagógica de la evaluación, 
esto es, la que ayuda, guía, forma e informa (Weiss, 
1991; Allal, 2010; Groupe Eva, 1996; Camps y Ri-
bas, 1998; Veslin y Veslin, 1992; entre otros). Esta 
es concebida como un acto de comunicación en-
tre las partes implicadas en el sentido que a conti-
nuación se detalla:

1.	 Una primera verbalización, aunque sea en 
un diálogo interior, de los conocimientos 
previos. Funciona como una autoevalua-
ción, que sirve de toma de conciencia de 
lo que se sabe y de lo que no se sabe. De 
hecho, mediante esta primera verbaliza-
ción, se está llevando a cabo un diagnóstico 
con el que será posible comparar el esta-
do de conocimiento al inicio y al final del 
proceso. En ese sentido, puede decirse que 

Tabla 1. Epistemologías en torno a la evaluación

Evaluación en su función social Evaluación en su función pedagógica
Evaluación sumativa Evaluación formativa
Evaluación como balance Evaluación como palanca
Se miden resultados Se valora el grado de aprendizaje
Centrada en los resultados, en el rendimiento Centrada en la mejora del resultado

Fija la atención en el producto
Fija la atención en el proceso de composición del texto (oral o escrito) y 
en el proceso de aprendizaje

Estática Dinámica
Se prioriza el cúmulo de conocimiento Se prioriza la construcción de conocimiento
Llevada a cabo fundamentalmente por el docente Llevada a cabo por docente y estudiantes (autoevaluación y coevaluación)
Es sancionadora Es motivadora, reguladora
El examen, como instrumento prioritario Evaluación como actividad de aprendizaje
La evaluación se impone Se negocian los criterios de evaluación
Cuantifica Valora
Evaluación como sanción, certificación, calificación Evaluación como guía, orientación, andamiaje
Mira hacia atrás Mira hacia adelante

Fuente: adaptado de Kohonen (1999) y Monereo (2009).
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la evaluación es el medio que hace posi-
ble que el estudiante transite de un estado 
a otro.

2.	 Una segunda verbalización de la represen-
tación mental de lo que se espera de la ta-
rea. Este paso implica explicitar cómo se 
entiende la tarea con el fin de converger en 
una representación compartida de esta, en-
tre alumnado y profesorado. Ante una tarea 
de evaluación como pudiera ser, por ejem-
plo, la elaboración de un texto argumenta-
tivo para una revista sobre los beneficios o 
desventajas de la comida vegana, convie-
ne verbalizar qué características tienen los 
textos argumentativos, cómo son los tex-
tos argumentativos que se presentan en la 
revista, cómo sería el texto argumentativo 
ideal en ese contexto, etc. Esta puesta en 
común permitirá traer a flote la representa-
ción que de la tarea tienen los estudiantes. 
A partir de ahí, el docente podrá condu-
cirlos hacia lo que se espera en la tarea. 
Asimismo, hay que destacar la importancia 
de la consigna o instrucción como impres-
cindible para buscar la convergencia de la 
representación de la tarea por parte de do-
cente y estudiantes. Como señala Atorresi 
(2005), habitualmente se encuentran con-
signas que no especifican el tópico, la clase 
de texto, el contexto o los destinatarios, lo 
cual hace que la producción de los alum-
nos no responda a los mismos criterios y 
en ocasiones se distancie del objetivo pro-
puesto. Por tanto, la consigna, la instruc-
ción, debe orientar. Con la instrucción va, 
de hecho, gran parte de los criterios de 
evaluación.

3.	 Confrontación de las creencias propias so-
bre lo que se espera de la tarea con muestras 
posibles de la tarea. En esta fase, el estu-
diante podrá contrastar lo que cree que es 
un texto argumentativo ideal con muestras 
reales. Esas pueden ser textos como el que 
han de elaborar o bien textos de la misma 

familia de géneros (cartas de opinión, ar-
tículos de opinión, anuncios publicitarios, 
etc.). Así, de forma gradual, mediante la 
co-construcción del conocimiento, se van 
explicitando, jerarquizando y seleccionan-
do los criterios de evaluación e indicado-
res de logro. Los criterios constituyen una 
descripción precisa de las características o 
parámetros que se valoran y emergen de las 
características discursivas del género objeto 
de evaluación. La relación entre los crite-
rios de evaluación y los objetivos de apren-
dizaje es bidireccional, es decir, unos son 
los anversos de los otros. Por su parte, los 
indicadores de logro o de realización son 
los hechos o índices observables con los 
que se manifiesta determinado criterio de 
evaluación.

4.	 Diálogo a diferentes bandas. La evaluación 
es también un acto de comunicación con 
los demás iguales (mediante la coevalua-
ción) y también con uno mismo (mediante 
la autoevaluación).

En este sentido, debe entenderse la evaluación 
como un acto de comunicación; también como 
una actividad más de aprendizaje que tiene lugar, 
por tanto, en el tiempo del aprendizaje. Planteada 
de este modo, la evaluación se hace visible y se 
convierte en un elemento más de clase. Es más, 
se trata de que la evaluación se vaya entretejien-
do, se vaya co-construyendo en el aula, mediante 
la explicitación, negociación y selección conjunta 
de los criterios de evaluación. Estos, una vez con-
sensuados, pueden recogerse en un mapa cogni-
tivo que estaría visible en el aula, de modo que 
estén siempre presentes y puedan ser reformula-
dos, modificados o cambiados a lo largo de todo el 
proceso. Cuanto mejor comprendan los estudian-
tes lo que se espera de ellos, más predispuestos 
estarán a aprender y más cerca de la consecución 
de los objetivos (Elshout-Mohr, Oostdam y Over-
maat, 2002). Asimismo, a mayor apropiación de 
los criterios, mayor autorregulación y autonomía 
por parte de los estudiantes. Asimismo, ofrecer 
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indicadores de logro no debe ser entendido como 
una manera de limitar la creatividad del estudian-
te, sino más bien como asideros a los que cogerse 
cuando se sienta inseguro. La explicitación de cri-
terios e indicadores de logro ayuda, en definitiva, 
a tomar conciencia de qué se espera, de lo conse-
guido y de lo que falta por conseguir. Conocerlos 
permite una comunicación constante entre las par-
tes implicadas y facilita descubrir, investigar y so-
lucionar problemas. Debe tenerse en cuenta que, 
dado que la lógica del alumno y la lógica de una 
asignatura o profesor no están garantizadas para 
que coincidan perfectamente (Nunziati, 1990) y 
también debido al hecho de que las concepcio-
nes de los alumnos y sus normas autoimpuestas 
regulan sus actividades (Black y Wiliam, 2009), se 
requiere una inversión continua por parte del do-
cente. No debe perderse de vista el objetivo final 
propuesto y que, por tanto, se busca incidir en el 
proceso para mejorar su producto resultante. La 
evaluación tiene pues un valor de mediación, de 
orientación y guía.

Por último, debe subrayarse que la concepción 
de la evaluación como comunicación encaja per-
fectamente en la clase de español como lengua 
extranjera, planteada esta desde un enfoque co-
municativo de la lengua, ya que la evaluación es 
entendida como una actividad más de clase, en 
que se anima al estudiante a hablar y participar 
en su construcción conjunta y, en consecuencia, 
a inducir los criterios de evaluación. En este pro-
ceso hay detrás un planteamiento de encaminar al 
estudiante hacia la autonomía y autorregulación 
paulatina del aprendizaje.

La evaluación de la competencia discursiva

Se parte del supuesto de que comunicar siempre 
implica la participación en discursos (orales o es-
critos), de ahí la relevancia de la competencia 
discursiva, entendida como una habilidad mul-
tidimensional que se materializa en la parti-
cipación en prácticas sociales en las que se 
producen e interpretan textos. Dicha competencia 

es multidimensional desde el momento que en su 
consecución intervienen tres dimensiones interre-
lacionadas: a) sociocultural (la más global), que 
permite tomar conciencia críticamente del poder 
social y cultural de los textos; b) pragmática, que 
ayuda a concebir el texto situacionalmente, con 
los participantes, sus intenciones, y las coordena-
das espaciotemporales, y c) textual, referida a la 
estructuración textual y al repertorio lingüístico. 
Esta triple dimensión permite acotar el texto objeto 
de evaluación, así como los criterios con los cua-
les evaluarlo, al circunscribir el hecho de escribir, 
hablar o interactuar dentro de una práctica social 
concreta y en consecuencia en un género discur-
sivo concreto.

Contar con esta información multidimensional 
del texto (sea este oral o escrito) permite una eva-
luación del texto en una doble dirección, ya seña-
lada en los años 1990, desde la psicolingüística: 
desde lo más profundo (dimensión sociocultural) a 
lo más superficial (dimensión textual), esto es, de 
arriba abajo, y desde lo más superficial a lo más 
profundo, esto es, de abajo arriba. Asimismo, es 
interesante tener en cuenta en la concepción cri-
terial de la evaluación el hecho de que, a lo largo 
de la producción textual, las distintas partes del 
texto se influyen mutuamente y el grado de satis-
facción de una depende en gran medida del gra-
do de satisfacción de las otras. Así, por ejemplo, 
una selección léxica precisa y ajustada al contexto 
sociocultural y al género redunda sin duda en la 
calidad del texto. Por consiguiente, la valoración 
de la competencia discursiva debe contemplar esa 
constante interdependencia entre las distintas di-
mensiones del texto (Laveault et al., 2014), como 
se recoge en la figura 1.

Del mismo modo, la concepción de la que se 
parte –una evaluación de la competencia discursi-
va concebida como comunicación y centrada en 
los géneros discursivos– se recoge gráficamente, a 
modo de constelación, en torno a tres focos nu-
cleares (evaluación, aprendizaje, competencia dis-
cursiva), en el siguiente enlace: https://www.upf.
edu/web/ecodal/glosario

mailto:/web/ecodal/glosario?subject=
mailto:/web/ecodal/glosario?subject=
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Conviene señalar que la competencia discursi-
va está contemplada como objetivo de enseñan-
za/aprendizaje en el MCER (capítulo 5) (Consejo 
de Europa, 2001) y también Companion (Conse-
jo de Europa, 2018), si bien constreñida al com-
ponente textual y como un subcomponente de 
la competencia pragmática. Lo cierto es que la 
jerarquización entre las distintas competencias 
puede variar según sea el marco teórico adopta-
do y el foco del estudio. En este, centrado en la 
competencia discursiva, la competencia pragmá-
tica se considera subsidiaria de aquella, y la com-
petencia textual propiamente dicha se contempla 
como el componente más superficial de la com-
petencia discursiva.

La enseñanza/aprendizaje de una lengua, des-
de un punto de vista comunicativo, no puede sino 
proponerse desde un planteamiento discursivo de 
la lengua desde el momento que comunicar no 
es más que interpretar y producir textos, pertene-
cientes a géneros discursivos distintos: desde una 
conversación informal, pasando por una transac-
ción comercial a un escrito de queja o una solici-
tud de beca o una carta de motivación, por citar 
algunos casos.

Método

Perfil de la muestra

La construcción de un modelo didáctico de la 
evaluación de la competencia discursiva exige 
partir de la realidad existente. Para acceder a los 
puntos de vista de los docentes, se efectúan en-
trevistas en profundidad, semiestructuradas y no 
estandarizadas.

La muestra de este estudio está formada por 
seis docentes, que tienen más de quince años 
de experiencia docente en ELE. Son, por tanto, 
docentes séniors activos (con edades compren-
didas entre los 48 y los 55 años). Trabajan en la 
zona metropolitana de Barcelona y han seguido 
procesos de formación continua, requisito básico 
para formar parte de la investigación. Cuatro de 
ellos han realizado de forma regular un portafo-
lio reflexivo de formación. Todos asisten de mane-
ra regular a actividades de formación continuada. 
Asimismo, uno de ellos está actualmente inmer-
so en la elaboración de la tesis de doctorado. El 
resto son doctores. Imparten cursos en academias 
no regladas (dos de ellos) o bien en el ámbito 

Figura 1. La multidimensionalidad de la competencia discursiva

Fuente: Grupo Ecodal (Universidad Pompeu Fabra).
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universitario (cuatro de ellos). Por su parte, cada 
uno ha facilitado al menos un instrumento de eva-
luación usado en su práctica docente.

Instrumento de investigación

El instrumento de investigación fundamental es, co-
mo se ha dicho, la entrevista en profundidad, se-
miestructurada y no estandarizada. La entrevista 
permite dar voz a los docentes y desarrollar por tan-
to la perspectiva émica de los participantes. Cada 
entrevista tiene una duración de 45 a 60 minutos, 
está grabada en video y está ajustada a los principios 
éticos básicos de la investigación. De este modo, se 
informa a los docentes entrevistados del anonimato 
de los datos, así como del fin de la investigación.

Además de la entrevista, otro instrumento de in-
vestigación es una hoja de evaluación de los instru-
mentos de evaluación facilitados por los docentes 
entrevistados (con categorías de análisis emergen-
tes, como tipo de evaluación, agentes implicados, 
grado de participación, nivel de validez, nivel de 
fiabilidad, integración en la programación, etc.)

Procedimiento y método de análisis

Los docentes que participaron en esta investiga-
ción fueron seleccionados mediante la técnica de 
muestreo en cadena, esto es, uno de ellos fue ele-
gido por la investigadora. A su vez, este informó de 
otros posibles sujetos susceptibles de ser investiga-
dos, y así sucesivamente hasta llegar a la constitu-
ción de la muestra. Respecto al procedimiento de 
realización de la entrevista, esta se genera a partir 
de una guía, pensada para evitar respuestas condi-
cionadas por las preguntas de la entrevistadora. Se 
abordan temas y preguntas flexibles y mayoritaria-
mente abiertas, que se van ajustando según se va 
desarrollando la entrevista.

Se analiza primero cada entrevista individual-
mente y luego se procede a contrastar los resulta-
dos de todas. Asimismo, los sujetos entrevistados 
pudieron validar los resultados, si bien solo lo rea-
lizaron dos de ellos, y se efectúa a partir de una 

guía que va ajustándose según los temas que van 
emergiendo, relacionados con la concepción de la 
evaluación como comunicación.

El método de análisis es el propio de la teoría 
fundamentada, donde los datos se estudian me-
diante diferentes estadios de codificación. El mo-
delo resultante es la amalgama de los puntos de 
vista que convergen en los datos, mediante la im-
plementación de las tres fases de codificación de 
la teoría fundamentada: abierta, axial y selectiva. 
Para el análisis de los datos, se emplea el programa 
informático Atlas-ti 8. Los resultados del análisis 
de las entrevistas se triangulan con los instrumen-
tos de evaluación usados por los docentes, facilita-
dos para la investigación.

Limitaciones de la muestra

Se ha querido partir de docentes con experiencia y 
formación continua y en la práctica reflexiva, por-
que se trata de dar las bases de un modelo didác-
tico para evaluar la competencia discursiva en el 
aula de ELE. Los datos serían muy distintos si no 
se partiera de este perfil docente, obviamente. Por 
otro lado, la muestra de la que se parte es pequeña 
y limitada a un contexto no generalizable. Ahora 
bien, como los datos son analizados en profundi-
dad, es posible plantear un modelo didáctico que, 
sobre la base de una formación reflexiva, pudiera 
ser extensible a la comunidad docente.

Resultados y análisis

Análisis de las entrevistas

Codificación abierta
En esta primera fase, se lleva a cabo un análisis 
temático de las entrevistas, lo que permite la crea-
ción de seis categorías emergentes que a continua-
ción se detallan.

1.	 Coherencia de la evaluación. En las entre-
vistas se recoge una preocupación de los 
docentes por la búsqueda de coherencia 
entre el enfoque comunicativo de la lengua 
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–que se sustenta en teorías socioconstruc-
tivistas del aprendizaje y en el análisis del 
discurso como teoría de la lengua– y una 
teoría de la evaluación, muchas veces invi-
sibilizada en el equipo docente. Según los 
entrevistados, lo plausible, acorde al enfo-
que comunicativo, sería una evaluación en-
tendida también desde la co-construcción 
conjunta de los criterios e instrumentos de 
evaluación, negociada en clase, mediante 
la interacción. Uno de los profesores entre-
vistados menciona la evaluación dinámica 
para referirse a la evaluación como comu-
nicación, que acompaña al estudiante a lo 
largo del proceso de aprendizaje, como ya 
se describió (Lantolf y Poehner, 2004).

2.	 La evaluación como proceso. En línea con 
lo apuntado en el epígrafe anterior, los en-
trevistados subrayan la necesaria imbri-
cación de la evaluación en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje, entendiendo que 
enseñar, aprender y evaluar son actividades 
que concurren simultáneamente en el tiem-
po. Quiere esto decir que el docente, en 
tanto que mediador del aprendizaje, guía el 
aprendizaje de los estudiantes, con el an-
damiaje necesario para que sea posible. A 
su vez, la evaluación, entendida como guía, 
forma parte también de ese andamiaje y fa-
cilita el camino desde el punto de partida al 
resultado final. Es la evaluación al servicio 
del aprendizaje, que tiene lugar durante el 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

3.	 En relación también con la evaluación como 
proceso hay otra noción que los docentes 
destacan. Consideran de gran valor el he-
cho de que, a lo largo del proceso de com-
posición de un texto (oral o escrito), otros 
compañeros, el docente o incluso el mismo 
estudiante ofrecen retroalimentación sobre 
cómo mejorar el texto. Con dicha evalua-
ción de carácter procesual y formativo se 
busca mejorar el producto final, esto es, la 
tarea encomendada al estudiante. A su vez, 

cuando se ha finalizado el texto, este será 
evaluado a partir de los criterios estableci-
dos, por lo que la evaluación sumativa pue-
de convertirse en formativa si redunda en el 
proceso de aprendizaje en el que se está in-
merso a lo largo de un curso. De todos mo-
dos, los docentes entrevistados señalan que 
la comunión entre evaluación formativa y 
evaluación sumativa no es siempre fluida y 
fácil: la dificultad de conversión de una va-
loración en una calificación. El traspase se 
apoya con el uso de instrumentos de evalua-
ción creados entre estudiantes y docente, y 
con la participación activa de los estudian-
tes en su propio proceso evaluativo.

4.	 Objetivos de aprendizaje. Coinciden los 
docentes en señalar que la evaluación de-
be tener muy presente el resultado espe-
rado según los objetivos de aprendizaje 
marcados. Teniendo claros los resultados 
y objetivos, es posible comenzar a hablar 
de evaluación, pues –como subrayan– los 
segundos deben entenderse como el anver-
so de los criterios de evaluación. A su vez, 
han de ser coherentes con los contenidos 
propuestos. Por otra parte, los entrevistados 
también recogen la necesidad de que los 
criterios de evaluación estén estrechamen-
te relacionados con las características del 
género discursivo, de modo que se eviten 
los criterios genéricos o impresionistas. En 
este punto cabe subrayar dos precisiones de 
los docentes entrevistados. La primera tie-
ne que ver con la dificultad de alcanzar un 
consenso en el equipo docente de lo que 
debe ser evaluado, esto es, de lo que debe 
ser considerado como criterio de evalua-
ción. Los equipos docentes tienden a tra-
bajar con criterios genéricos. Sin embargo, 
los docentes entrevistados, viendo que tal 
planteamiento no funciona, por cuanto no 
resulta fiable ni válido, deciden acotar los 
criterios según el género discursivo al que 
pertenezca el texto que va a ser objeto de 
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evaluación. Una segunda precisión que los 
docentes subrayan es la dificultad de ela-
borar rúbricas de evaluación fiables, si bien 
consideran que estas facilitan tanto la labor 
de calificación como el andamiaje durante 
la elaboración de la tarea, por cuanto hay 
un lenguaje común entre docente y estu-
diantes de lo que se espera en la tarea final.

5.	 Marcos de referencia. Los docentes entre-
vistados señalan como uno de los factores 
más difíciles de gestionar el marco de refe-
rencia con el cual confrontar la consecu-
ción o no de los objetivos de aprendizaje 
propuestos. En la evaluación educativa, se 
usan dos marcos de referencia (Glaser, 
1963): evaluación basada en normas esta-
dísticas (norm-referenced measurement) y 
evaluación basada en criterios (criterion-re-
ferenced measurement). El MCER, en Euro-
pa, o los National Standards, en EE.  UU., 
ofrecen un marco de referencia normativo 
desde el momento que indican lo que se 
espera según un determinado nivel de en-
señanza. Dicho marco parece estar conso-
lidado y los docentes consideran de gran 
ayuda lo ofrecido por los documentos ofi-
ciales. Asimismo, los descriptores usados 
para definir las actividades actúan como 
posibles criterios de evaluación. Los docen-
tes muestran conocimiento de la existencia 
de esos marcos; sin embargo, subrayan que 
no siempre el grado de concreción de los 
descriptores hallados en el MCER les ayu-
da, pues acaban siendo demasiado genéri-
cos. No es un planteamiento textual; de ahí 
la necesidad que sienten de, una vez más, 
concretar dichos descriptores según el gé-
nero discursivo objeto de evaluación.

6.	 Propiedades de la evaluación. Para los do-
centes entrevistados, es importante que la 
evaluación sea factible, es decir, viable, 
que no se quiera abarcar demasiado y se 
acabe con una atomización de criterios de 

evaluación. “Menos es más”, señalan. En 
este sentido, destacan la necesidad de una 
selección y jerarquización de criterios de 
evaluación. De nuevo, inciden en la impor-
tancia de que en dicha selección y jerarqui-
zación prime la necesaria correlación de los 
criterios de evaluación con los contenidos y 
objetivos de aprendizaje, así como la con-
cordancia entre los criterios y las caracterís-
ticas estructurales y lingüísticas del género 
discursivo objeto de evaluación. De esta 
manera, los docentes entrevistados gestio-
nan una de las propiedades fundamentales 
de la evaluación: la viabilidad.

7.	 En cuanto a la fiabilidad, propiedad esen-
cial de cualquier modelo evaluativo, es po-
sible mediante el contraste de fuentes, es 
decir, combinando la autoevaluación, la 
coevaluación o la heteroevaluación. Por úl-
timo, la validez, tercera propiedad básica, 
es posible desde el momento que los crite-
rios de evaluación se ajustan al género dis-
cursivo objeto de evaluación.

8.	 Agentes de la evaluación. La evaluación, 
como es concebida por los docentes en-
trevistados, es una acción necesariamente 
compartida entre todos los agentes implica-
dos en ella. El estudiante, al tener explici-
tados los criterios y haber trabajado en el 
aula la representación de lo que se espe-
ra que haga en la tarea, puede ser también 
un mediador del aprendizaje de otro igual. 
Asimismo, puede también autoevaluarse, 
entendiendo que la autoevaluación es el 
proceso que comporta mayor autonomía y 
autorregulación del estudiante.

Las convergencias temáticas de las entrevis-
tas dejan entrever, por tanto, una conceptualiza-
ción de la evaluación integrada explícitamente 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje, con fun-
ción formativa y planteamiento colaborativo. La 
evaluación se entiende pues como un proceso 
comunicativo.
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Codificación axial
A partir del análisis temático realizado, es posible 
establecer interrelaciones entre las categorías que 
han emergido. Tabla 2:

1.	 Hay una coherencia entre la teoría del 
aprendizaje, la teoría de la lengua y la teo-
ría de la evaluación.

2.	 La enseñanza, el aprendizaje y la evalua-
ción concurren en el tiempo en las prácti-
cas pedagógicas.

3.	 La evaluación es procesual en la medida 
que incide en el proceso de composición 
del texto objeto de evaluación y en el mis-
mo proceso de aprendizaje.

4.	 Los objetivos de aprendizaje se correla-
cionan, en busca de coherencia pedagó-
gica, con los contenidos y los criterios de 
evaluación.

5.	 Es necesaria la interrelación entre el mar-
co de referencia normativo y criterial, aten-
diendo a las peculiaridades del género 
discursivo.

6.	 La evaluación se plantea viable, desde el 
momento en que se seleccionan y jerarqui-
zan los criterios, fiable, por la participación 
de todos los agentes implicados, y válida 
desde el momento en que se busca la con-
jugación entre contenidos, criterios y obje-
tivos de aprendizaje.

7.	 La evaluación comporta la participación de 
los agentes implicados, esto es, docente y 
estudiantes en el proceso evaluativo.

Codificación selectiva
Se define como el modelo didáctico de la eva-
luación de la competencia discursiva que supone 
entender el proceso evaluativo formativo como 
un acto de comunicación, resultado de una con-
catenación de siete factores (coherencia de la 
evaluación, evaluación en el tiempo del aprendi-
zaje, evaluación del proceso, objetivos de apren-
dizaje, marcos de referencia, propiedades de la 
evaluación y agentes de la evaluación), y donde 
cada uno de estos factores se entiende como una 
correlación de tres conceptos clave. De ahí que 
pueda interpretarse metafóricamente la evalua-
ción como una sucesión de siete tiradas de billar 
a tres bandas. Cada tirada supone en sí una cohe-
rencia interna que hace posible construir un mo-
delo sólido.

Las siguientes preguntas (véase tabla 3), formu-
ladas como preguntas retóricas por los diferentes 
docentes en algún momento de las entrevistas, re-
cogen lo apuntado en la codificación axial y per-
miten abordar la codificación selectiva, con la que 
es posible llegar al planteamiento de un mode-
lo didáctico de la evaluación de la competencia 
discursiva.

Tabla 2. Codificación axial

Tema Concepto 1 Concepto 2 Concepto 3
1 Coherencia de la evaluación Teoría del aprendizaje Teoría de la lengua Teoría de la evaluación

2
Evaluación en el tiempo del 
aprendizaje

Enseñanza Aprendizaje Evaluación

3 Evaluación como proceso Proceso de aprendizaje Producto textual Proceso de composición
4 Objetivos de aprendizaje Contenidos Criterios Objetivos

5 Marcos de referencia Marco normativo de referencia Marco criterial de referencia 
Convergencia de los dos 
marcos de referencia

6 Propiedades de la evaluación Fiabilidad Validez Viabilidad
7 Agentes de la evaluación Heteroevaluación Coevaluación Autoevaluación

Fuente: elaboración propia.
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Análisis de los instrumentos de evaluación 
empleados por los docentes

Aquí se confirman los discursos brindados por los 
docentes. Son instrumentos integrados en el pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje, en los que tie-
nen cabida la autoevaluación y la coevaluación, 
y donde la evaluación está concebida como una 
actividad más. Así, por ejemplo, el estudiante de-
be verbalizar, a partir de unos ítems dados por el 
docente, qué sabe del tema al inicio de la secuen-
cia y qué sabe al finalizar. En los instrumentos se 
hace también expresa la evaluación de los textos 
según el género discursivo que requiere la tarea. 
Una queja formal, por ejemplo, se evalúa con cri-
terios que tienen que ver con la especificidad del 

género, esto es, la estructura de la queja formal: 
presentación del problema, contextualización, cir-
cunstancias, reclamación, etc. Por tanto, la valida-
ción de los datos arrojados por las entrevistas con 
los del análisis de los instrumentos dibuja una rea-
lidad coherente.

Conclusiones

La evaluación es un componente básico en el pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje, tiene importantes 
efectos retroactivos sobre los procesos educativos, 
influyendo decisivamente sobre el qué y el cómo 
se aprende, y sobre el qué y cómo se enseña. Es 
más, tomar conciencia de la concepción de eva-
luación en que se sustenta un determinado enfoque 

Tabla 3. La evaluación como comunicación de la competencia discursiva

Cuestiones para el planteamiento de la 
evaluación como comunicación Correspondencia 

¿Cuál es el nivel de competencia que se va a 
exigir en la consecución de la tarea? 

Marco de referencia normativo. En el caso de Europa, los niveles del 
MCER. En el caso de EE. UU., National Standards. 

¿Cuáles son los objetivos de la actividad 
comunicativa?	

Los objetivos de la actividad pedagógica han de estar en consonancia con 
la tarea de evaluación encomendada.

¿Cómo se puede abordar eficazmente la 
actividad comunicativa?	

Criterios de evaluación e indicadores de logro explícitos y negociados. 

¿Qué género discursivo se está evaluando?	
El objeto de aprendizaje: una carta, un mitin, una exhortación, una receta, 
una entrada de blog, un correo electrónico, etc. 

¿Qué aspectos del género discursivo se van a 
tener en cuenta?	

Descripción del género por la lingüística textual (estructura, organización) 
y el análisis del discurso (pragmática, contexto). Algunos aspectos están 
recogidos en los descriptores del MCER/National Standards.

¿Cómo se puede conseguir que estudiantes y 
docentes entiendan la tarea del mismo modo?

Explicitación previa de la representación mental que el estudiante tiene 
sobre la tarea de evaluación que debe acometerse.
Confrontación de su representación con un texto similar al que debe reali-
zarse. Reajuste y negociación.

¿Cómo se pueden negociar los criterios de eva-
luación?

Mediante actividades de aprendizaje de reflexión, toma de conciencia, 
puesta en común, etc. 

¿Qué criterios de evaluación se seleccionan? 
Criterios afines al género discursivo y a los objetivos y contenidos de la 
sesión. 

¿Cómo la evaluación puede actuar de guía?
Dando a conocer posibles indicadores de logro, entendidos como las ma-
nifestaciones satisfactorias de los criterios de evaluación ajustadas el nivel 
de competencia. 

¿Cómo se puede combinar la evaluación formati-
va con la sumativa?

La evaluación formativa ayuda a mejorar y por lo tanto incide necesaria-
mente en el resultado. 

¿Cómo se puede conseguir mayor fiabilidad y 
validez a la evaluación?

Con la autoevaluación, coevaluación y con el ajuste de los criterios al 
género discursivo, a los objetivos y a los contenidos. 

Fuente: elaboración propia.
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metodológico supone encontrar el eslabón perdi-
do que traza el camino que va de la enseñanza 
al aprendizaje. Desde dicha toma de conciencia 
ha sido posible construir un modelo didáctico de 
la evaluación de la competencia discursiva con 
el que se pretende resolver la triple problemática 
anunciada al inicio de este artículo: base teórica 
fundamentada de la evaluación, precisión termi-
nológica y posibilidad de evaluar la competencia 
discursiva desde los parámetros de una evaluación 
formativa explícita, colaborativa y consensuada.

El modelo resultante –tras un análisis cualitati-
vo en profundidad mediante tres niveles de codi-
ficación– puede definirse como la amalgama de 
siete factores interconectados, desmembrado a su 
vez cada uno en tres conceptos interrelacionados: 
coherencia metodológica (teoría de evaluación, 
teoría del aprendizaje y teoría de la lengua), co-
herencia pedagógica (correlación entre objeti-
vos, criterios y contenidos), coherencia didáctica 
(enseñar, aprender y evaluar simultáneamente), 
coherencia entre las funciones de la evaluación 
(correlación entre evaluación formativa y sumati-
va, tanto a lo largo del proceso de composición 
de un texto como en el aprendizaje), coherencia 
entre los marcos de referencia, coherencia con las 
propiedades básicas de la evaluación (viabilidad, 
fiabilidad y validez) y coherencia de participación 
de los agentes implicados en el proceso (heteroe-
valuación, coevaluación, autoevaluación).

Concebida la evaluación como comunicación, 
como corresponde a un planteamiento sociocons-
tructivista del aprendizaje, esta se convierte en el 
puente que permite pasar de un estado inicial de 
aprendizaje a un estado final deseado; es la eva-
luación concebida como GPS, en el que intervie-
nen tanto docentes como estudiantes. El camino 
para alcanzar los resultados de aprendizaje de-
seados está balizado con la negociación, explici-
tación, selección y jerarquización de los criterios 
de evaluación. Partiendo de estas premisas, el mo-
delo didáctico descrito pretende servir como guía 
para plantear la evaluación en el aula, hacién-
dola posible y visible, y percibiéndola como un 

elemento de ayuda, de andamiaje, como un ele-
mento más de la clase, integrada plenamente en 
la secuencia didáctica, y en la que tanto docente 
como estudiantes son partícipes.

Cabe asimismo agregar que se ha partido del 
supuesto de que no hay un cambio de calado sin 
una transformación desde la reflexión de las creen-
cias docentes y sin, por otro lado, una fuerte inver-
sión en recursos y medios que hagan posible dicha 
transformación docente desde el propio docente.
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Introducción

La educación popular ha generado significativos 
aportes al análisis y discusión de la lectura desde 
una perspectiva social y crítica. Así, la tradición 
pedagógica popular ponderó la lectura como po-
tencial herramienta para desarrollar en los sujetos 
populares una conciencia crítica del orden social 
dominante y del papel que la educación bancaria 
(Freire, 1970) ejerce en favor de dicho orden.

La lucha por el acceso igualitario a la lectura 
–y a la escritura– como requisitos para la partici-
pación democrática, se erigió en el pilar político y 
pedagógico que ha orientado el trabajo de la edu-
cación popular por mucho tiempo. En el caso par-
ticular de Colombia, las diferentes organizaciones 
de educación popular han trabajado comprome-
tidamente por la reducción del analfabetismo en 
niños, jóvenes y adultos no escolarizados. Sin em-
bargo, la baja calidad educativa, así como los infe-
riores índices de profesionalización, y por tanto de 
empleabilidad, han demostrado que las necesida-
des educativas de la sociedad van mucho más allá 
de la simple alfabetización.

De la misma forma, en diferentes escenarios 
sociales y académicos se ha demostrado que la 
lectura no concluye en la decodificación de sig-
nos lingüísticos. Por el contrario, esta actividad del 
lenguaje supone el desarrollo de competencias ne-
cesarias para participar y gozar de los beneficios 
de un mundo cada vez más globalizado y, paradó-
jicamente, con menos oportunidad para las perso-
nas del tercer mundo.

Desde esta perspectiva, y en una tensión cons-
tante con la escuela tradicional, han surgido en 
Colombia los pre-ICFES populares –en adelante 
PIP–, orientados a preparar a jóvenes y adultos pa-
ra presentar las Pruebas de Estado Saber 11; un 
filtro importante que define el ingreso a las univer-
sidades públicas del país.

Los PIP surgen de diferentes movimientos y 
organizaciones sociales preocupados por “la ex-
clusión que el sistema educativo superior ejerce 
sobre el grueso de la población perteneciente, 

principalmente, a sectores populares de la socie-
dad” (Picón y Mariño, 2016, p. 156). Una exclu-
sión que se instala en los escenarios de mayor 
vulnerabilidad, donde los jóvenes que no obtie-
nen los resultados necesarios para ingresar a uni-
versidades públicas deben adquirir deudas con 
altas tasas de interés para pagar sus estudios en 
instituciones de naturaleza privada. Otros, en mu-
chos casos, simplemente no consiguen acceder a 
la educación superior, limitando sus posibilidades 
de ascenso social, cultural y económico.

Esta problemática ha visibilizado la dimensión 
de las desigualdades educativas en Colombia. De 
acuerdo con el Sistema Nacional de Información 
de la Educación Superior (SNIES), solo la mitad de 
los jóvenes colombianos entre los 17 y 21 años 
acceden a un establecimiento de educación su-
perior. Cabe aclarar que en su mayoría ingresan a 
institutos universitarios o tecnológicos, y no a uni-
versidades propiamente. Además, tan solo 38,7 % 
de estos jóvenes logra hacer un tránsito inmediato 
del grado 11° a la educación superior; mientras 
que la taza de deserción es de 9 % (SNIES, 2020).

En suma, la vasta brecha educativa del país que 
se hace perceptible, no solo en el acceso desigual 
a la educación superior, sino además en la baja ca-
lidad de la educación básica impartida, constituye 
uno de los principales desafíos de los PIP.

En este contexto tuvo lugar la presente investi-
gación, cuyo objetivo fue determinar la incidencia 
de las prácticas lectoras en los PIP adelantados por 
dos colectivos de educación popular en la ciudad 
de Bogotá.

La lectura etnográfica con la que se dio inicio al 
estudio indicó que la necesidad de atender a los re-
quisitos institucionales establecidos por el Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación 
(ICFES) a través las pruebas estandarizadas Saber 
11, ubica a los PIP en una tensión constante entre 
lo hegemónico y lo contrahegemónico. Dicha ten-
sión se expresa, por ejemplo, en el desequilibrio 
existente entre las percepciones de los educandos 
y las concepciones, apuestas teóricas y saberes pe-
dagógicos de los educadores.
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Así, la concepción de los educandos con res-
pecto a la lectura resalta su dimensión prescrip-
tiva, entendida esta como un medio para lograr 
el dominio y el uso correcto de la lengua; los 
educadores, por su parte, declaran una postura 
ecléctica en donde conviven dos concepciones 
de la lectura. Por una parte, relacionan esta ac-
tividad del lenguaje con el desarrollo del pensa-
miento crítico y la capacidad de los sujetos para 
actuar e incidir en el contexto social y cultural; y 
por otra, anclan la definición de lectura al con-
junto prestablecido de habilidades técnicas y 
gramaticales (Caraballo, 2014).

Para delimitar esta problemática, se rastreó un 
grupo de 26 antecedentes investigativos desarro-
llados entre los años 2012 y 2018, en países co-
mo Chile, Argentina, Colombia y España. Estos 
antecedentes ubicaron el estado de las investiga-
ciones relacionadas con el presente estudio, al 
alrededor de tres temáticas: perspectivas o enfo-
ques teóricos de la pedagogía de le lectura en edu-
cación popular; experiencias relacionadas con la 
enseñanza de la lectura en educación popular; y, 
tensiones político-pedagógicas presentes en con-
textos educativos populares.

Las investigaciones rastreadas dieron cuenta de 
la vigencia del debate en torno a lo tradicional vs. 
lo emergente. Así, reflexionan sobre el riesgo que 
atraviesan las iniciativas de educación popular de 
cara a las prácticas pedagógicas tradicionales y 
prescriptivas. Dicho de otro modo, estas investi-
gaciones problematizan algunos factores que pue-
den inducir a contradicciones entre los principios 
e intencionalidades de la educación popular, y las 
prácticas concretas adelantas por las organizacio-
nes en los distintos territorios.

A partir de lo expuesto, el presente documento 
examina los fundamentos teóricos y pedagógicos 
de la lectura en el marco sociocrítico de la educa-
ción popular. Asimismo, analiza las perspectivas 
didácticas presentes en las prácticas lectoras desde 
la caracterización del lector, el texto y el educa-
dor. Con ellos, se pretende dar luces sobre los sen-
tidos y contradicciones que instituye la pedagogía 

de lectura en los PIP, de cara a las necesidades de 
los jóvenes y adultos.

Marco conceptual

Este análisis se enmarca en el paradigma crítico 
de la educación popular. Por su carácter dinámi-
co, derivado de las múltiples configuraciones que 
adopta en los territorios en que se desarrolla, es di-
fícil brindar una definición universal de la catego-
ría educación popular. Sin embargo, Torres (2013) 
se refiere a ella como a “un movimiento pedagógi-
co y una corriente sociocultural” cuyo significado 
se precisa a través de sus implicaciones políticas 
(p. 17).

La anterior noción se complementa con los 
núcleos comunes –o aspectos convergentes entre 
las diferentes experiencias de educación popular– 
descritos por Torres (2013): a) la lectura crítica del 
orden social vigente y del papel que ha desem-
peñado allí la educación formal; b) el horizonte 
político emancipador en contra del orden social 
excluyente; c) la intención de contribuir al empo-
deramiento de los sectores históricamente domina-
dos, y d) la búsqueda de metodologías coherentes 
con los valores transformadores de la educación 
popular desde el diálogo y la participación activa.

La educación popular, entonces, se orienta a la 
formación de sujetos capaces de leer críticamente 
su realidad social y educativa, empleando para ello 
“procedimientos específicos, propuestas metodoló-
gicas, y dispositivos de saber-poder-acción” (Mejía, 
2014, p. 9). Esto, con el fin de promover iniciati-
vas colectivas que transformen las condiciones de 
opresión sufridas diferencialmente por los sectores 
menos favorecidos de la sociedad. No obstante, en 
este paradigma educativo crítico, lo popular hace 
referencia, más que a una clase social, a su contri-
bución en la formación de sujetos históricos.

Ahora bien, desde sus inicios, con el desarro-
llo del modelo de alfabetización crítica, y a lo lar-
go de su evolución teórico- práctica, la educación 
popular ha ponderado a la lectura como eje de 
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reflexión e intervención desde una perspectiva his-
tórica, sociocultural y crítica.

Desde esta mirada, la lectura es concebida co-
mo una práctica individual y colectiva encauzada 
por el conjunto de habitus o principios generado-
res que organizan las acciones y representaciones 
en torno a esta. Dichos habitus, que a veces pa-
san desapercibidos, varían según las condiciones 
de existencia particulares de cada sujeto o grupo 
social (Jasso et al., 2017). Así, la lectura como cual-
quier otra práctica humana se enraíza en un marco 
social específico, y su sentido responde a necesida-
des y propósitos relevantes dentro de este marco.

Al no encontrarse separada de otras prácticas 
sociales y culturales, se deduce que no existe una 
definición unívoca sobre la lectura. Por el contra-
rio, geográfica, cultural e históricamente coexisten 
diversas lecturas que se alojan en una pluralidad de 
géneros discursivos; y que por lo demás, obedecen 
a los imaginarios, ideologías y creencias de deter-
minado grupo social. Al respecto, Cassany (2015) 
señala que la lectura no es una actividad neutra, 
puesto que “leer es un verbo transitivo” que se ex-
presa en las múltiples, dinámicas, y concretas prác-
ticas que tienen lugar en cada comunidad humana.

Un aspecto de interés es el modo en que la 
educación popular ha cuestionado el dominio de 
la escuela tradicional sobre las prácticas lectoras. 
Así, se considera que la escuela impone un mo-
delo hegemónico, universalista y excluyente sobre 
lo que significa leer. Esto ha permitido legitimar 
la noción de lectura como actividad de adiestra-
miento, individual, silenciosa y pasiva. Para Jurado 
(1995), desde esta perspectiva no existe un sujeto 
lector, sino “un sujeto retransmisor de un discurso 
que se le impone como verdad y que conduce a la 
abulia intelectual” (p. 70). En este mismo sentido, 
Sawaya y Cuesta (2016) analizan el uso escolar de 
la lectura como un medio de dominación y con-
cluyen que “la escuela selecciona los textos, pri-
vilegia formas de lectura y de interpretación, sin 
cuestionar ni evidenciar los objetivos, los intereses 
de quién y al servicio de quién están” (p. 15).

Si bien, la lectura es una herramienta de domi-
nación, puede ser a su vez un medio para la libera-
ción de los sujetos. Desde esta lógica, Freire (1981) 
define la lectura como “un acto de conocimiento 
y un acto creador” (p. 6), por medio del cual los 
sujetos analizan el mundo y el lugar que ocupan 
en él. La finalidad del acto lector como proceso de 
liberación, plantea Freire, es llegar a “la razón de 
ser [...] un conocimiento cada vez más científico 
de su quehacer y de su realidad” (p. 64).

De acuerdo con lo expuesto, se definieron al-
gunos elementos básicos para analizar las prác-
ticas lectoras. Como se observa en la tabla 1, la 
categoría lectura es abordada desde tres subcate-
gorías a las que, a su vez, les corresponden algu-
nos descriptores específicos.

El lector, en primer lugar, es caracterizado como 
un sujeto cuyas capacidades le permiten no solo 
comprender literalmente un texto, sino además es-
tablecer relaciones, analizar el contexto, develar las 
representaciones implícitas y tomar postura (Cas-
sany, 2015). Este lector crítico, además de enfrentar 
al texto con una actitud irreverente (Giroux, 2000, 
citado por González, 2006), actúa sobre sí y sobre 
su entorno generando transformaciones concretas. 
Para Freire (1991), el lector establece una relación 
dialéctica que compromete al discurso crítico con 
la acción transformadora sobre el mundo.

Dado que el acto lector no se reduce a la des-
codificación del lenguaje escrito, “sino que se an-
ticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo” 
(Freire, 1981, p. 1), la definición de la subcategoría 
texto tampoco puede acotarse al código lingüístico 
en su sentido tradicional. Más que eso, el texto es 
entendido como el conjunto de signos que se tejen 
para dar forma y sentido a la realidad, en lo que 
Freire denominó la palabra-mundo (1991).

Una característica inherente al texto como cons-
tructo social es la diversidad que se expresa en los 
múltiples formatos y géneros discursivos. De esta 
manera, los textos toman forma y contenido según 
las necesidades e intencionalidades de las perso-
nas en los diferentes contextos (Jurado, 2008).
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Finalmente, con respecto a la caracterización 
de la subcategoría educador, vale la pena citar la 
postura de Torres (2013), quien sintetiza muy bien 
el horizonte formativo de la educación popular. 
Educar, señala Torres, “es conocer críticamente la 
realidad, educar es formar sujetos para la transfor-
mación de la realidad, y educar es diálogo” (p. 31). 
En este marco, el educador implementa la lectura 
con el fin de desarrollar el pensamiento crítico de 
sus educandos mediante el diálogo y la intertextua-
lidad como estrategias didácticas para la construc-
ción y negociación de saberes contextualizados.

Metodología

El estudio se inscribe en el método de investiga-
ción cualitativo, entendido como “un conjunto de 
prácticas interpretativas que hacen al mundo vi-
sible, lo transforman y convierten en una serie de 
representaciones en forma de observaciones, ano-
taciones, grabaciones y documentos” (Neiman y 
Quaranta, 2006, p. 17). Asimismo, se instala en el 

paradigma interpretativo en tanto busca la com-
prensión del mundo de la vida desde la mirada de 
quienes lo experimentan (Vasilachis, 2006).

El diseño de investigación seleccionado fue el es-
tudio de caso colectivo o de interpretación colecti-
va (Simons, 2011), el cual se centra en la definición 
de un problema y “la elección de varios casos para 
describirlo, analizarlo e ilustrarlo, con el objetivo de 
mostrar sus diferentes perspectivas desde la lógica 
de la réplica” (Hernández, 2014, p. 19).

Dentro del ámbito educativo, este diseño de in-
vestigación es valioso, por cuanto permite abordar 
“realidades educativas complejas e invisibilizadas 
por la cotidianeidad” (Álvarez y San Fabián, 2012, 
p. 4), lo que ayuda a entender sus dinámicas, con-
tradicciones y dilemas. Por esta razón, se conside-
ró que el estudio de caso colectivo era el camino 
adecuado para explorar un contexto educativo di-
verso, alternativo y territorial como es el de la edu-
cación popular.

La selección de los casos a analizar atendió a 
algunos criterios que aseguraban la sistematicidad 

Tabla 1. Categorías de análisis

Lectura

S.C. Descriptores
Le

ct
or

 c
rí

ti
co

1. Identifica el género discursivo y/o el formato en que se presenta un texto para inferir su intencionalidad 
comunicativa.

2. Reconoce el valor de cada unidad y su relación con otros elementos para la construcción de un sentido 
global del texto.
3. Analiza el texto de cara a su contexto histórico, social y cultural de producción.
4. Establece relaciones intertextuales de carácter lingüístico y semiótico.
5. Identifica las representaciones y puntos de vista implícitos en un texto.
6. Toma postura y expresa sus valoraciones, juicios e inquietudes sobre el texto.
7. Actúa en coherencia con la postura que asume desde las diferentes lecturas.

Te
xt

o 8. Los contenidos expresados en los textos permiten problematizar la realidad de los lectores.
9. Se emplean variedad de textos que responden a condiciones hipermodales (imágenes, videos, pinturas).
10. Se emplean textos pertenecientes a diversos géneros discursivos.

Ed
uc

ad
or 11. Emplea estrategias didácticas para el desarrollo de la intertextualidad lingüística y semiótica.

12. Orienta al lector para desentrañar los contenidos implícitos del texto.

13. Guía discusiones grupales que ponen en diálogo la diversidad de puntos de vista sobre la lectura.

Fuente: Márquez (2019).
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de la investigación. De una parte, se buscaron ini-
ciativas cuyas prácticas estuvieran vinculadas a la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura; se pro-
curó que dichas iniciativas contaran con al menos 
cinco años de experiencia en educación popular; 
y se valoró la apropiación y arraigo a los diferentes 
territorios geográficos y culturales.

De acuerdo con estos criterios, fueron seleccio-
nados para el estudio dos colectivos de educación 
popular: los pre-ICFES populares Los 12 juegos y 
También el viento. Estos colectivos se encuentran 
integrados por jóvenes universitarios y profesiona-
les de Bogotá, quienes coinciden en la intencio-
nalidad de democratizar el acceso a la educación 
superior.

El caso 1, pre-ICFES popular Los 12 juegos, es 
una iniciativa adelantada desde el año 2010 en el 
salón comunitario Chipacuy, ubicado en el barrio 
Compartir de la localidad de Suba. Está conforma-
do por un grupo de treinta jóvenes; sin embargo, 
solo seis de ellos forman parte del equipo base, es 
decir del grupo que direcciona el proceso. Los res-
tantes son educadores itinerantes que participan 
esporádicamente.

Al pre-ICFES asiste un significativo pero incons-
tante número de estudiantes pertenecientes a los 
estratos 1, 2 y 3, y provenientes, en su mayoría, de 
colegios públicos de Suba.

El nombre Los 12 juegos alude a un fragmento 
de la canción El baile de los que sobran, en donde 
se expresa: “El futuro no es ninguno / de los pro-
metidos en los doce juegos. A otros les enseñaron 
/ secretos que a ti no. A otros dieron de verdad esa 
cosa llamada educación”. Esta canción es referen-
te del pre-ICFES porque manifiesta el rechazo ante 
las desigualdades del sistema educativo hegemó-
nico, y su impacto en el orden social excluyente.

El caso 2, pre-ICFES popular También el viento, 
debe su nombre al Festival del Viento y la Cometa 
que se lleva a cabo en la localidad de San Cristó-
bal, sector en donde se adelanta el pre-ICFES des-
de el año 2013.

Esta iniciativa ha abierto sus puertas a jóvenes 
de colegios públicos de estratos socioeconómicos 

1 y 2, pertenecientes a la zona alta de localidad 
de San Cristóbal. Se encuentra constituido por un 
equipo base de cuatro educadores, profesionales y 
estudiantes de últimos semestres de distintas áreas 
del conocimiento, cuyo quehacer parte de una 
“lectura crítica de la sociedad, de la educación 
predominante y del sistema educativo colombia-
no, específicamente de la inequidad que lo carac-
teriza” (También el viento, 2019).

Cabe resaltar que la estructura curricular, para 
los dos casos, se organiza desde los componentes 
evaluados en las pruebas estandarizadas: lectura 
crítica, sociales, matemáticas y ciencias naturales. 
Asimismo, las clases se adelantan los sábados y 
domingo con el fin de no interferir en las activida-
des escolares de los participantes.

Ahora bien, para llevar a cabo el estudio de caso 
colectivo se emplearon tres instrumentos de reco-
lección de información. De una parte, la entrevis-
ta a profundidad indagó sobre las concepciones y 
experiencias de los educadores en relación con la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura. De otra, 
a través de la observación narrativa descriptiva 
de las clases se profundizó en el quehacer, más 
precisamente en las acciones concretas que se 
desarrollan con respecto a la enseñanza de la lec-
tura, y que expresan las apuestas didácticas de los 
educadores. Por último, el análisis de documen-
tos brindó información sobre los planteamientos 
epistemológicos y lineamientos pedagógicos que 
orientan la pedagogía de la lectura.

Con relación al procedimiento para examinar 
los datos, se establecieron dos niveles de análisis. 
El primero, de codificación abierta, permitió “di-
seccionar, fragmentar, segmentar y desenmarañar 
los datos” (Hernández, 2014, p. 196), para carac-
terizar la presencia y recurrencia de la categoría 
lectura en los dos casos. Posteriormente, en el ni-
vel axial se agruparon “las piezas para crear co-
nexiones entre categorías y temas” (Hernández, 
2014, p. 456). Es decir, se realizó la triangulación 
de la información obtenida en el nivel anterior de-
terminando los factores compartidos y diferencia-
dos entre los casos.
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Análisis y discusión de resultados

Siguiendo la metodología descrita, se determina-
ron los hallazgos que se discuten a continuación.

El lector

Se identificó que el enfoque teórico de las prácti-
cas lectoras vehiculiza dos concepciones disímiles 
del lector.

De una parte, los documentos y las observacio-
nes, principalmente, dieron cuenta de una pers-
pectiva cognitiva y netamente lingüística desde 
la cual se reduce el rol del lector al desarrollo de 
las habilidades y competencias evaluadas en la 
Prueba Saber 11. De esta manera, se enfatiza en 
el fortalecimiento de los niveles de lectura literal 
e inferencial, considerando que la mayoría de los 
educandos que llegan a los pre-ICFES presentan 
dificultades para interpretar los elementos literales 
de un texto.

Así, se identificó en los pre-ICFES la intención 
de fortalecer “las habilidades de lectura que en 
el colegio no se han desarrollado a cabalidad” 
(PCLC, 2018). Los PIP asumen como su misión el 
reto de responder a la baja calidad educativa que 
los estudiantes han recibido a lo largo de su vida, 
y cuyos síntomas se expresan en numerosas difi-
cultades lectoras.

La concepción del lector descrita anteriormente 
se adhiere a la finalidad urgente de los PIP, es de-
cir, la necesidad inmediata de incidir en los resul-
tados de las Pruebas Saber 11, para que los jóvenes 
logren acceder a la educación superior (Martínez, 
2017). Esto les implica a los pre-ICFES el reto de 
reconocer y negociar con contenidos y habilida-
des que, con respecto a la lectura, son legítimos en 
el marco institucional del ICFES y de la educación 
formal.

Por otra parte, se identificó una concepción so-
ciocrítica del lector desde la cual es concebido co-
mo un sujeto reflexivo y transformador, capaz de 
analizar e incidir en su realidad educativa y social. 
Al respecto, los educadores exponen que:

[...] aprender a leer desde la educación popular 
tiene una propuesta política que tiene que ver con 
cómo leemos lo que nos pasa, cómo leemos nuestra 
vida, cómo leemos el mundo [...] lo crítico está en 
eso, cómo esa lectura ayuda a develar el orden ocul-
to, las cosas que hay que cambiar. (Entrevista 1, C1 
También el viento, 2018)

El anterior enunciado resalta el carácter diver-
so, político y contrahegemónico que esta actividad 
del lenguaje adquiere en el marco de la educación 
popular. Desde la mirada de los educadores, la lec-
tura se considera una actividad transversal a la vida 
de los sujetos que no solo se instala en los escena-
rios tradicionales de enseñanza/aprendizaje como 
la escuela. Por el contrario, los fenómenos más co-
tidianos son susceptibles de ser leídos; razón por 
la cual el lector se torna un intérprete del mundo.

Esta perspectiva, se asocia a lo que Martínez 
(2017) define como la dimensión fundamental de 
los PIP, haciendo referencia a aquellos elementos 
que se enmarcan en la apuesta ética y política de 
la educación popular, y que son imprescindibles 
para lograr acción transformadora (p. 215).

El educador

Al indagar sobre la perspectiva didáctica en la en-
señanza de lectura pudo determinarse que las ac-
ciones de los educadores son eclécticas y transitan 
constantemente entre lo tradicional y lo crítico.

Por una parte, en el desarrollo de las clases se 
privilegió el uso didáctico del diálogo a fin de for-
talecer en los educandos la intertextualidad y la 
capacidad de leer tras las líneas del texto/realidad. 
De esta manera, se identificó que en los pre-ICFES 
es fundamental la búsqueda de metodologías co-
herentes con el principio de construcción horizon-
tal y colectiva del conocimiento, como la lectura 
colectiva, mesas redondas, discusiones, debates, 
socializaciones, entre otras.

En esta misma dirección, se resalta la intención 
de los educadores de desarrollar el pensamiento 
crítico en sus educandos para que estos puedan 
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“develar, problematizar y darle vuelta a lo esta-
blecido, a lo que se presenta como ‘conocimiento 
universal’ aportar en la recuperación de los sabe-
res ausentes que no aparecen en los libros de texto 
ni en las pruebas estandarizadas” (EMAR, 2018). 
Esto permite entender que, para los educadores, 
la labor no se agota en facilitar el ingreso de los 
jóvenes a la universidad; por el contrario, guiados 
por un espíritu irreverente, esperan que la lectura 
crítica sea una posibilidad de escapar a la imposi-
ción de verdades absolutas

De otro lado, se develaron algunos aspectos 
que refuerzan la didáctica tradicional de la lectu-
ra en los pre-ICFES. Por ejemplo, los educandos 
que asisten a los PIP son estudiantes de institucio-
nes educativas distritales que pasan la mayoría de 
su tiempo allí, por tanto, es difícil transformar los 
habitus escolares que regulan las concepciones y 
prácticas de estos sujetos con respecto a la lectura.

Adicionalmente, no siempre se cuenta con un 
número suficiente de educadores que pueda res-
ponder a la cantidad de estudiantes. Por la misma 
razón, en muchas ocasiones no hay docentes es-
pecializados en el área del lenguaje, así que de-
ben encargarse de las clases educadores formados 
en otras áreas del conocimiento o profesionales sin 
experiencia pedagógica previa. Esto genera la pre-
sencia de tendencias diversas con respecto a la en-
señanza de la lectura e incluso contradictorias con 
los principios pedagógicos de la educación popular.

Por último, son reducidos los espacios colec-
tivos de planeación y evaluación curricular, por 
cuanto apremian aspectos de orden logístico que 
demandan bastante tiempo. De esta manera se 
limitan las posibilidades del quehacer, pues no 

se reflexiona conjuntamente sobre los aciertos o 
desaciertos del desarrollo pedagógico. Asimismo, 
la inconstancia en la asistencia de los estudiantes 
genera obstáculos para realizar una evaluación in-
tegral del proceso.

El texto

El uso didáctico de los textos, para los dos casos 
guardó estrecha relación con aspectos evaluados 
en las Pruebas Saber 11. Así, las tipologías textua-
les abordadas se relacionan con la clasificación de 
textos continuos y discontinuos que se expresa en 
la tabla 2, tomada de uno de los programas curri-
cular del componente de lectura crítica.

Con respecto al texto, los educadores insisten 
en la importancia de que el lector pueda diferen-
ciar y comprender la diversidad de géneros dis-
cursivos, a partir del análisis de su forma y de su 
finalidad comunicativa.

Asimismo, en el desarrollo de las clases y en las 
entrevistas destacó la intención de que los conteni-
dos de los textos problematicen la realidad de los 
educandos. En este sentido, los educadores sugie-
ren “hacer una buena selección cultural de textos 
para que sean atractivos, pertinentes a la realidad 
social de los chicos” (E2C1, 2018). Asimismo, ex-
ponen que “al ser la lectura la decodificación de 
cualquier tipo de signos [...] puedan leer no só-
lo textos, sino todo tipo de fenómenos sociales” 
(E3C1). Así, se abordaron temáticas tales como el 
miedo, el barrio, proyectos de vida, la espirituali-
dad, la sexualidad, entre otros que forman parte 
del texto-realidad: el tejido de las experiencias vi-
tales y sociales de los lectores.

Tabla 2. Tabla de tipologías textuales

Literarios Informativos (descriptivos, expositivos, argumentativos).

Continuos
Novela, cuento, poesía, 
canción, dramaturgia.

Ensayo, columna de opinión, crónica.

Discontinuos Caricatura, comic. Etiqueta, infografía, tabla, diagrama, aviso publicitario, manual, reglamento.

Fuente: Documento 1, C1 pre-ICFES popular de Suba (2018)
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Los pre-ICFES populares: entre lo esencial 
y lo instrumental

Con todo lo dicho, se advierte que la incidencia 
de la lectura en los PIP se expresa en dos tenden-
cias importantes. De una parte, incide en un plano 
instrumental caracterizado por la intención de res-
ponder a las necesidades concretas e inmediatas 
de la comunidad. Para los pre-ICFES, la intención 
instrumental es minimizar las desigualdades en el 
acceso a la educación superior que afectan dife-
rencialmente a los jóvenes habitantes de las locali-
dades de Suba y San Cristóbal.

En esta dirección, los PIP tienen como uno de 
sus objetivos instrumentales, fortalecer las habili-
dades lectoras que la escuela formal no ha logrado 
desarrollar en los educandos. Esto, con el fin de 
que los jóvenes alcancen al menos un nivel bási-
co de lectura que les permita responder adecuada-
mente a las Pruebas Saber.

Por otra parte, en su plano esencial, la lectura se 
encuentra en función de propiciar el pensamiento 
crítico y el empoderamiento de los educandos res-
pecto a sus propios proyectos de vida, y a los de 
su comunidad. Esto es, lograr que cada sujeto se 
reconozca y actúe como parte de un colectivo que 
sueña, lucha y se transforma en beneficio de todos.

Desde el plano esencial de los pre-ICFES, no 
se lee solo para obtener buenos resultados en las 
pruebas estandarizadas. De fondo, el sentido de la 
lectura como acto creador está en la posibilidad 
de cuestionar y transformar las condiciones de in-
justicia por las cuales se ha marginado a los suje-
tos populares.

Lo anterior representa una tensión constante por 
el riesgo de que las acciones, concepciones y sa-
beres de los educadores en torno a pedagogía de 
lectura se concentren en responder a las demandas 
institucionales del ICFES, entrando en contradic-
ción con la perspectiva sociocrítica que adquiere la 
lectura en la educación popular. Del mismo modo, 
la intención de formar lectores críticos y transfor-
madores no puede avasallar la necesidad inmedia-
ta que tienen los educandos de prepararse para las 

Pruebas Saber 11, siendo esta la razón por la cual 
acuden a dichos espacios de formación.

En tal sentido, el reto de los PIP es lograr la con-
vergencia entre los planos instrumental y esencial. 
Por lo cual la pedagogía de la lectura deberá es-
tar en función de facilitar el ingreso a la univer-
sidad, y al mismo tiempo, permitir la formación 
de profesionales con alto sentido de pertenencia y 
capacidad crítica para comprometerse ética y polí-
ticamente con el desarrollo social, cultural, econó-
mico, y político de sus territorios, desde cualquier 
área del conocimiento.

En suma, los planos instrumental y esencial 
consiguen conectarse en tanto el acceso a la edu-
cación superior aporte al mejoramiento de las con-
diciones de vida materiales y culturales, no solo de 
los individuos, sino además de la comunidad a la 
cual pertenecen.

Conclusiones

Las prácticas lectoras inciden significativamente 
en el desarrollo de los PIP; su influencia es deter-
minante para el logro de las acciones pedagógicas 
y sociales de estas dos experiencias de educación 
popular, que logran un impacto importante en el 
mejoramiento de las condiciones de vida indivi-
duales y colectivas en los territorios, a partir del 
empoderamiento de los sujetos populares.

En los casos estudiados coexisten dos finalida-
des de la lectura ubicadas en planos distintos, y 
determinadas a partir de la caracterización del lec-
tor, el texto y el educador. Por un lado, la finalidad 
instrumental centrada en el fortalecimiento de las 
competencias y habilidades lectoras evaluadas en 
las Pruebas Saber 11. Por otra parte, la finalidad 
esencial de formar lectores críticos y conscientes 
de la realidad social y de su papel como sujeto 
histórico. Estas dos tendencias se traducen en una 
tensión constante entro lo institucional/hegemóni-
co y lo popular/contrahegemónico.

Didácticamente, los pre-ICFES privilegiaron es-
trategias lectoras basadas en el diálogo, el pensa-
miento crítico, y la intertextualidad, respondiendo 
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al principio popular de la construcción colectiva 
y significativa del conocimiento. Sin embargo, se 
identificaron algunos aspectos que afectan nega-
tivamente el quehacer de los educadores, como: 
la necesidad de responder a los requisitos de las 
Pruebas Saber 11; el reducido número de educa-
dores; la predominancia de habitus lectores pres-
criptivos en los educandos; la falta de formación 
de los educadores en el campo de la pedagogía 
crítica y del lenguaje; la inconstancia en la asisten-
cia de los educandos; las limitaciones de tiempo y 
de espacios destinados a la reflexión pedagógica; 
entre otros. Es así como la pedagogía de la lectura 
en los pre-ICFES populares adopta tendencias di-
similes y contradictorias, al tiempo que induce a 
la predominancia del plano instrumental sobre el 
plano esencial.

Finalmente, se destaca la importancia de con-
tinuar explorando las prácticas y sentidos pedagó-
gicos de las experiencias de educación popular, 
puesto que, siendo escenarios complejos que se 
instalan al margen de la institucionalidad, aportan 
nuevas perspectivas y dilemas al estudio de la pe-
dagogía de la lectura.
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Anexo 1. Tablas de codificación de fuentes

Codificación fuentes entrevista a profundidad

Caso Entrevistado Código

Pre-ICFES popular de Suba Los 12 juegos
Educador 1 E1C1
Educador 2 E2C1
Educador 3 E3C1

Pre-ICFES popular También el viento
Educador 1 E1C2
Educador 2 E2C2

Codificación fuentes documentales

Caso No. Nombre del documento Año No. de 
páginas Código

Pre-ICFES popular de Suba  
Los 12 juegos

1 Programa componente lectura crítica 2018 6 PCLC, 2018

2 Programa componente lectura crítica 2019 8 PCLC, 2019
3 Programa componente sociales 2019 4 PCS, 2019
4 Programa componente matemáticas 2019 5 PCM, 2019

Pre-ICFES popular  
También el viento

1 Planeaciones lectura crítica 2018 15 PLC, 2018
2 Programa lectura crítica 2019 4 PLC, 2019
3 El mundo al revés (programa de sociales) 2018 8 EMAR, 2018

Codificación fuentes entrevista a profundidad

Caso Clase No. Código

Pre-ICFES popular de Suba Los 12 juegos
1 C1C1
2 C2C1
3 C3C1

Pre-ICFES popular También el viento
1 C1C2
2 C2C2
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Introducción

Desde el reconocimiento del poder transformador 
que tiene la literatura y de su capacidad para par-
ticipar en la configuración de la memoria colecti-
va, se considera de vital importancia mirar hacia 
las obras ficcionales que retratan la historia del 
país, como aquellas que enfrentan las versiones 
oficiales y mediáticas, que dan voz a otras viven-
cias de ciertos hechos y, sobre todo, que logran 
sensibilizar a quien llegue a ellas para conocer los 
hechos violentos a través de la estética y la expe-
riencia. Pues, como lo afirma Kohut (2002), “la 
gran mayoría (sino todos) de los fenómenos polí-
ticos violentos del siglo XX tiene su contraparte en 
la literatura” (p. 203).

A la historia de Colombia la recorren una serie 
de guerras constantes, largas, que se han invisibi-
lizado y naturalizado debido a distintos factores, 
como una geografía fragmentada por las tres bi-
furcaciones de la cordillera de los Andes, el poder 
político y mediático, el narcotráfico, la globaliza-
ción neoliberal, la corrupción y muchos otros. To-
dos estos hitos históricos tienen su correlato en la 
literatura: un corpus ya clásico de autores y obras 
literarias refieren la lucha entre liberales y conser-
vadores que desangró el país entre 1930 y 1958; 
otros permiten entrever los acontecimientos re-
lacionados con la muerte del líder político Jorge 
Eliecer Gaitán; más recientemente, bajo la forma 
de crónica, cuento o novela, otras narrativas deve-
lan también la violencia contemporánea con todas 
sus complejidades: la entrada de nuevos actores 
armados, el modus operandi de la guerra, los inte-
reses en juego, el devastador papel desempeñado 
por el narcotráfico, la acción estatal y paramilitar, 
y la muerte de la vida política del país.

Sobre este pasado reciente se centra esta revi-
sión que indaga por la forma en que, en este y en 
otros contextos, se ha estudiado la relación entre 
la violencia política, la literatura y la educación. 
Además, hace un análisis crítico de los trabajos 
con miras a desentrañar su pertinencia en una in-
vestigación que tiene como propósito acercar a 

las nuevas generaciones, específicamente aquellas 
que no han vivido de forma directa la experiencia 
del conflicto armado colombiano, a la compren-
sión de este fenómeno, la cual, a su vez, quiere 
proponerse como acto ético, desde la perspecti-
va del filósofo ruso Mijail Bajtín. Para tal efecto, 
el texto se organiza en dos apartados: el primero 
esboza la ruta metodológica seguida para la bús-
queda y manejo de la información; mientras que 
el segundo presenta los resultados y su respectiva 
discusión.

Metodología

Se realiza un amplio rastreo documental en biblio-
tecas, repositorios universitarios y bases de datos, 
tras las huellas de investigaciones que relacionen 
las palabras clave antes enunciadas,con las varian-
tes que puedan remitir al mismo campo semánti-
co: literatura (narrativa, relato, cuento, novela...); 
violencia política (guerra, conflicto armado, he-
cho traumático, dictadura...) y educación (escuela, 
aula, contexto escolar, institución educativa, co-
legio...). La búsqueda arroja muy pocos estudios, 
por lo que se decide examinar también aquellos 
que liguen solo las dos primeras categorías: litera-
tura y violencia política.

Con un número importante de documentos se-
leccionados se procede a su fichaje teniendo en 
cuenta los siguientes aspectos: tipo de texto, con-
texto de origen, objetivos perseguidos, referentes 
teóricos, marcos metodológicos, resultados obte-
nidos. Posteriormente, atendiendo a los objetivos 
perseguidos por cada investigación, se efectúa la 
categorización, la cual da origen a una serie de 
agrupamientos cuya descripción y análisis consti-
tuyen el cuerpo de este texto.

Análisis y discusión

Como punto de partida, los trabajos revisados se 
organizan en dos grandes grupos. En primer lugar, 
aquellos que establecen conexión entre las cate-
gorías literatura y violencia política. En segundo 
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lugar, los que llevan al aula o a la escuela obras 
literarias que versan sobre el tema, es decir, que 
muestran la relación entre literatura, violencia 
política y educación. A su vez, los trabajos orga-
nizados en el primer grupo se subdividen según 
pongan el énfasis en la construcción de corpus, en 
la participación que tiene la literatura en la confi-
guración de la memoria colectiva, en la represen-
tación de hechos violentos, o en la forma como 
se logra esa representación estéticamente. Por su 
parte, la relación entre violencia, literatura y edu-
cación puede darse a partir de aproximaciones cu-
rriculares, pedagógicas o didácticas, o mediante 
su reconstrucción desde la narración biográfica o 
autobiográfica.

Literatura y violencia política

Dentro de esta categoría, un primer grupo de in-
vestigaciones propone formas de agrupamiento 
(corpus) de obras literarias relacionadas con la vio-
lencia política. Estas también tienen en común su 
referencia a la última dictadura argentina. Así, se-
gún los criterios escogidos por las diferentes auto-
ras, la narrativa de este periodo puede clasificarse 
de la siguiente manera: 1) según centre su aten-
ción en la opresión o en la producción de verdad e 
identidad (Rotger, 2011). 2) En dos series literarias, 
una vinculada con la violencia política y emparen-
tada con las formas testimoniales de la represión, 
la militancia y los relatos heroicos sobre las accio-
nes revolucionarias (cuentos de guerra); y otra sin 
heroísmos, vinculada con las ciudades contempo-
ráneas asediadas por la violencia y el narcotráfico 
(ficciones de exclusión) (Nofal, 2018). O bien, 3) 
en tres series literarias clasificadas a partir de las 
voces narradoras: la voz de quienes fueron mili-
tantes guerrilleros durante los años 1970 y recons-
truyen desde el exilio sus años de juventud; las 
novelas de los testigos y contemporáneos de los 
militantes quienes escriben para hablar de los des-
aparecidos y de las huellas que dejó en sus propias 
vidas el terrorismo de Estado; las voces de los hi-
jos de los militantes, independientemente de que 

acepten o no el sentido de la lucha de sus progeni-
tores (Daona, 2018).

Estas tres formas de organizar el corpus inscriben 
las producciones literarias en lo que la investigado-
ra argentina Elizabeth Jelin (2002) ha denominado 
luchas por la memoria, ya que visibilizan las voces 
de quienes de diversas maneras han participado en 
los hechos y desde los relatos discuten su sentido. 
Asimismo, estas formas escriturales configuran el 
género literario testimonial. Sin embargo, los crite-
rios elegidos por las investigadoras encuentran po-
ca aplicabilidad al caso colombiano debido a que 
la estructuración y difusión del relato testimonial 
exige el acceso a la cultura escrita por parte de las 
víctimas o testigos; y, en el marco del conflicto ar-
mado colombiano, las víctimas son principalmente 
personas sin voz, puesto que la guerra se ha encar-
nizado de manera mucho más cruel con las pobla-
ciones ya históricamente excluidas, marginadas y 
ubicadas territorialmente lejos de los centros que 
definen la actividad del país.

No obstante, este primer grupo también hace 
evidentes otra serie de criterios sobre los cuales 
se pueden pensar corpus narrativos, como el con-
cepto bajtiniano de cronotopo novelesco (Arán, 
2009), el concepto de colección (García, 2016); 
y la cuádruple distinción establecida por Ansgar 
Nünning y Astrid Erll, según la cual las relaciones 
entre memoria y literatura pueden darse desde los 
postulados de: 1) la memoria en la literatura: pues-
tas en escena; 2) memoria de la literatura I: topo e 
intertextualidad; 3) memoria de la literatura II: ca-
non e historia de la literatura; y 4) literatura como 
medio de la memoria colectiva (Castro, 2015). En-
tre ellos, se resalta la fuerza teórica del concepto 
bajtiniano cronotopía en cuanto elemento unifica-
dor del espacio y del tiempo en la novela, unifica-
ción que determina tanto el género como la visión 
del ser y la incursión del elemento histórico en la 
literatura. Para Arán:

Bajtín elabora la categoría del cronotopo no-
velesco que sería el conjunto de procedimien-
tos de representación de los fenómenos u objetos 
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temporalizados y espacializados que, vinculados 
a la figura del héroe, [...] logran refractar un modo 
particularizado de interpretar el tiempo y el espacio 
reales. (2009, p. 125)

Desde esta perspectiva, surge el cuestionamien-
to acerca de si es posible formular el cronotopo de 
la novela del conflicto armado colombiano.

Asimismo, resulta de gran potencia la distinción 
establecida por Nünning y Erll (citados por Castro, 
2015) en cuanto a las múltiples formas mediante 
las cuales se relacionan la literatura y la memoria: 
primero, el recuerdo y la memoria pueden repre-
sentarse (ponerse en escena) en la obra literaria; 
segundo, la intertextualidad actúa como un esce-
nario de memoria en el interior de los textos; ter-
cero, la literatura como sistema social construye 
cánones privilegiando ciertos recuerdos y dejando 
por fuera otros; y, por último, la literatura cumple 
una función dentro de la cultura de la memoria 
desde la óptica de su recepción. Estos plantea-
mientos permiten valorar la pertinencia de la no-
vela para hablar del conflicto armado colombiano 
al igual que la pretensión de acercar a las jóvenes 
generaciones a su comprensión a través de la lec-
tura literaria.

En esta misma línea enunciativa, el segundo 
grupo de trabajos devela la participación de la lite-
ratura en la configuración de la memoria colectiva. 
En este sentido, se considera que tal relación es 
recíproca; de un lado, las obras literarias son ca-
paces de expresar los procesos mnemónicos domi-
nantes en una sociedad dada; del otro, influyen en 
la construcción social y personal de las imágenes 
del pasado (Szukala, 2017)

En el primer caso actúan como discurso mimé-
tico que tiene la capacidad de imitar creativamen-
te lo que ha pasado o lo que puede pasar; aquí, 
la referencia a lo real surge de la interpretación 
y réplica creativa de situaciones, historias o per-
sonas reales localizadas en tiempos y espacios 
particulares, máxime cuando el relato incluye las 
circunstancias históricas más amplias, la disposi-
ción conceptual y psicológica de los personajes y 

su marco ético. En el segundo caso, la producción 
literaria configura géneros y patrones narrativos 
bajo el criterio de la visión histórica de la colec-
tividad; mientras que el lector, con todas sus di-
mensiones, se enfrenta a la obra y desde ella a la 
aceptación de la experiencia de los otros, así, la 
memoria se realiza en el ritual de la lectura (Tanko, 
2015). En las dos circunstancias, el rol que cumple 
la literatura en la formación de la memoria está 
ligado a su estatus como discurso público, a sus 
cualidades ficcionales y poéticas y a su longevidad 
(Rigney, 2004).

La literatura posee poder simbolizador para re-
ferirse al pasado, precisamente porque escapa a 
las exigencias de cientificidad y objetividad pro-
pias de la historiografía. Su dominio no es la rea-
lidad histórica, sino a exploración de la dimensión 
histórica de la existencia humana y su finalidad 
no es la ‘verdad’ del relato, sino la ‘verosimilitud’. 
La literatura es productora de efectos de presen-
cia, más que de efectos de sentido: logra expresar 
realidades pasadas más que explicarlas. El poder 
simbolizador y de producción de presencia de los 
textos de ficción es especialmente palpable cuan-
do se refieren a eventos límite (Vargas, 2015).

Asimismo, los trabajos literarios presentan la 
percepción y la experiencia de la vida, aspectos 
encarnados y representados en la perspectiva del 
mundo imaginario y caracterizados por la forma 
como viven y trabajan la ética, la emoción, el sen-
timiento y el cuerpo (Tanko, 2015). En este mis-
mo sentido, la literatura se enfrenta a preguntas de 
naturaleza moral e intenta comprender lo que se 
escapa a la imaginación y a las lenguas humanas, 
preguntas complejas e imprecisas a la vez, pregun-
tas imposibles (Szukala, 2017).

Más específicamente, la práctica literaria se re-
laciona, representa y cuestiona el pasado en por lo 
menos dos niveles. Por un lado, por medio de la 
producción de novelas históricas que confrontan 
las historias oficiales y, por otro, mediante la recu-
peración de historias particulares que reivindican 
memorias diseminadas, familiares, comunitarias y 
locales (Quijano, 2011).
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Conforman el tercer grupo los estudios a través 
de los cuales se rastrea la violencia política en la 
obra literaria. Estos están fundamentalmente sujetos 
(y de forma más necesaria que con los otros agru-
pamientos) a los contextos sociales y bélicos que 
recrean las obras. Por tal razón, la categorización 
de este grupo depende esencialmente del país o el 
contexto estudiado en cada uno de los trabajos.

En el contexto internacional, las investigaciones 
permiten acercamientos a fenómenos como el des-
plazamiento forzado en Mozambique (Gonçalves, 
2017) y al tratamiento de la violencia política y de 
una serie de aspectos relacionados con ella en el 
marco de la guerra civil española (Belmonte, 2013; 
Hernández, 2010).

En el ámbito latinoamericano numerosos traba-
jos estudian la representación de las dictaduras que 
tuvieron lugar en la segunda mitad del siglo XX en 
Argentina, Chile y Paraguay (Di Marco, 2003; Mer-
cier, 2016; Fandiño, 2016; Da Silva, 2018; Zomer, 
Pedro y Zandoná, 2015).

Para el caso de Brasil se descubre una amplia dis-
cusión teórica en torno a la relación literatura, auto-
ritarismo y violencia, así como la presencia de estos 
elementos en las obras literarias; se destaca, además, 
la intención de desentrañar y visibilizar la represen-
tación de la violencia en el Brasil contemporáneo 
(Ginzburg, 2010; Porto, 2016; Pellegrini, 2004).

El conflicto armado peruano que enfrentó al Es-
tado y al grupo revolucionario Sendero Luminoso 
ocupa un lugar de gran importancia en la literatura 
peruana y en las investigaciones en torno a ella. 
En este marco sobresalen los trabajos de Huárag 
(2014) y De Vivanco (2018). Esta última encuen-
tra en la novela la posibilidad tanto de represen-
tar el conflicto armado como de constituirse en un 
escenario de reparación de la violencia simbólica 
que asoló al país; para desarrollar su argumenta-
ción recurre a una metáfora expuesta por Mirko 
Lauer que le permite proponer a las víctimas de 
la violencia política en cuestión como triplemente 
muertos: víctimas de una primera muerte simbóli-
ca consecuencia de la marginación económica y 
la exclusión social que invisibilizó durante años su 

desaparición; víctimas de una segunda muerte real 
por la violencia ejercida por los grupos armados 
sobre los sujetos y las colectividades sociales sub-
alternas; y víctimas de una tercera muerte, simbó-
lica, por la justicia transicional que al no resarcir a 
los afectados impide cerrar los procesos de duelo 
e integrar a los muertos a la memoria social. Asi-
mismo, De Vivanco (2018) propone el concepto 
de memorias sucedáneas para designar los actos 
privados de reparación de la violencia simbólica, 
asumidos por sujetos cuyas experiencias de vida 
son cercanas al conflicto armado, y que se enfo-
can en la restitución de los elementos de valor 
simbólico violentados. De modo que las novelas 
estudiadas adquieren el valor de memorias suce-
dáneas y por tanto actúan como reparadoras de 
la violencia simbólica sufrida por las víctimas del 
conflicto armado interno peruano.

En el caso centroamericano, los estudios mues-
tran las posibilidades que tiene la literatura para 
la construcción de nuevos conocimientos sobre el 
pasado histórico y, en ese sentido, permiten reeva-
luar el papel de la mujer en la revolución mexica-
na (Pérez, 2015) y explorar la violencia imbricada 
en el proyecto de modernización en Puerto Rico y 
República Dominicana (Irizarry, 2014).

En Colombia, el periodo histórico más estudia-
do, desde la literatura, es aquel que corresponde 
a la violencia bipartidista (Jimeno, 2013; Borrero, 
2018). Igualmente, se encuentran trabajos que su-
peran los límites nacionales para explorar la vio-
lencia en las sociedades latinoamericanas (Santos, 
2015; Kohut, 2002; Molinares, 2013).

Otras pesquisas, consideradas dentro de este 
mismo grupo, hacen un seguimiento a aspectos 
más puntuales ligados a la violencia política. En-
tre ellos, la cultura militar en la literatura argenti-
na (Torre, 2015); las memorias perturbadoras de 
la izquierda revolucionaria centroamericana, es 
decir, aquellas zonas oscuras o problemáticas de 
los movimientos revolucionarios (Basile, 2015); 
la escritura del desplazamiento forzado peruano 
y la construcción de infancia que este fenómeno 
produce (Andrade, 2017); la manera en que la 
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novela que tiene que ver con el conflicto arma-
do colombiano puede actuar como configurador 
de perdón en el nivel social (Vásquez, Merino y 
López, 2018); y el papel que el narcotráfico cum-
ple en la configuración de lo urbano en el escena-
rio colombiano (Blanco, 2010).

Los fenómenos identificados en los diferentes 
contextos permiten contemplar la multiplicidad 
de facetas en las que incursiona el hecho histórico 
violento en la creación artística pero a la vez hace 
posible evidenciar, como se comentó en el aparta-
do anterior, que la literatura permanece anclada al 
mundo real, en ese sentido, además de beber de la 
fuente de los trabajos precedentes, la presente in-
vestigación tiene el reto de develar el tratamiento 
que la literatura hace de un periodo particularmen-
te conflictivo en la historia de Colombia: las dos 
últimas décadas del siglo XX y la primera del siglo 
XXI, periodo en el que la violencia se transforma, 
se complejiza, se diversifica, se envilece y se dirige 
estratégicamente contra la población civil.

El cuarto grupo de esta serie se concentra en 
las estrategias a través de las cuales se logra la re-
presentación de la violencia en la obra literaria. 
Entre otros muchos interrogantes, Pabón (2015) 
se pregunta por el papel que cumple la ficción en 
la representación de la violencia extrema. En este 
sentido, remite a Jorge Semprún, escritor español 
sobreviviente de Buchenwald, para quien la expe-
riencia vivida en el campo no es irrepresentable 
sino invivible y por tanto solo es susceptible de ser 
comprensible si puede ser transformada en obje-
to artístico, en escritura literaria. De igual modo, 
acude a Rancière para mostrar que nada es irre-
presentable como propiedad intrínseca del acon-
tecimiento, sino que se trata de elegir posiciones 
éticas y estéticas para hacerlo. Por último, afirma 
que la ficción no es necesariamente lo opuesto a la 
verdad, sino que se elige ficcionalizar justamente 
para evidenciar la complejidad de la situación a 
representar.

Con estas ideas como abrebocas se presentan 
las investigaciones que indagan por las estrate-
gias que permiten la representación literaria de la 

violencia, las cuales incluyen tanto maniobras dis-
cursivas como posturas enunciativas. En términos 
generales son tres los recursos a los que se acude 
para representar la violencia política en la crea-
ción artística literaria: el uso de símbolos (Casta-
ño-Lora y Valencia-Vivas, 2016); el juego a partir 
de estrategias lingüísticas y discursivas (Lespada, 
2015; Manzoni, 2015; De Vivanco, 2013; Torre, 
2014; Calegari, 2013; Scerbo, 2011; Castaño, 
2016; García, 2015a, 2015b; Soto, 2018; Mora-
ga-García, 2015; González y Chicangana-Bayona, 
2013; Aguilar, 2014; Potok, 2012; Tomás, 2014); 
y la construcción de narradores (Vilanova, 2000; 
Cárdenas, 2018; Domínguez, 2018; Dos Santos, 
2010; Serrano, 2013; Rojas, 2015; Castaño-Lora y 
Valencia-Vivas, 2016).

La teoría bajtiniana resulta especialmente fuer-
te para explicar la entrada del hecho histórico a la 
creación literaria tanto a nivel de forma como a 
nivel de contenido. Para el teórico, todo acto crea-
tivo parte de una toma de postura valorativa frente 
a algún aspecto previamente valorado y organi-
zado en la cultura. Mientras que el conocimiento 
crea la naturaleza y el hecho da origen al hombre 
social, “el arte canta, embellece, rememora esta 
realidad preexistente del conocimiento y del he-
cho –la naturaleza y el hombre social–, los enri-
quece, los complementa y crea en primer lugar la 
unidad intuitiva concreta de estos dos mundos” 
(Bajtín, 1989, p. 35).

Frente a esa realidad que antecede al acto esté-
tico y que ha sido conocida y valorada previamen-
te, es decir, organizada en conceptos y sometida 
a la acción ética, se sitúa el autor para asumir res-
ponsablemente una nueva posición valorativa la 
cual refracta en el plano estético. En este plano 
la forma estética permite al autor recortar y con-
cluir la realidad, es decir, hacerla suya, realizarla.

A esta realidad del conocimiento y de la acción 
ética, reconocida y valorada, que forma parte del 
objeto estético, y está sometida a él en una unifi-
cación intuitiva determinada, a individualización, 
concreción, aislamiento y conclusión, es decir, a 
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una elaboración artística multilateral con la ayuda 
de un material determinado, la llamamos contenido 
de la obra de arte (más exactamente, del objeto es-
tético). (Bajtín, 1989, p. 37)

Como se aprecia, el contenido es inseparable de 
la forma, en ella se realiza porque la forma finaliza 
ficcionalmente el acontecimiento, en ese orden de 
ideas, la forma deviene arquitectura del contenido, 
del objeto estético y si este último significa desde 
el punto de vista cognitivo y ético, la forma lo hace 
desde el punto de vista estético; a su vez, la forma 
se realiza gracias a la palabra, indisolublemente li-
gada a ella, es decir como forma compositiva. Así, 
la obra en su totalidad “se convierte en expresión 
de la actividad creadora, determinada axiológica-
mente, de un sujeto activo desde el punto de vista 
estético” (Bajtín, 1989, p. 61).

Un último grupo de estudios deja ver la manera 
en que, en los análisis, la violencia se interrelacio-
na con otras variables. Al respecto, múltiples do-
cumentos exponen la violencia en relación con el 
género, ya sea porque develan aspectos de la sub-
jetividad de la mujer en situaciones de violencia 
política (Capote, 2012b; Salazar, 2013; Kaplan, 
2017); o porque indagan acerca del tratamiento 
de los hechos en narrativas escritas por mujeres o 
por representantes queer (Capote, 2012a; Bonat-
to, 2014).

Del mismo modo, es recurrente la presencia del 
cuerpo en las investigaciones revisadas fundamen-
talmente como cuerpo violentado (Saint-Bonnet, 
2015) o como cuerpo residual; es decir, como re-
manente humano producto de la violencia social, 
política y económica inherente a las sociedades de 
consumo en general y al narcotráfico en particular 
(Fanta, 2014; Cárcamo-Huechante, 2005).

Literatura, violencia política y educación

Acerca del potencial que tiene la lectura litera-
ria en el ámbito escolar, para construir sentidos 
en torno al conflicto armado vivido en Colombia, 
se destaca la producción de Nylza García quien 

publica, en 2012, un artículo en el que revela la 
fuerza que tienen la obra literaria y su inclusión 
en el terreno educativo, desde la perspectiva de 
la lectura como experiencia, para tratar el fenó-
meno de la desaparición forzada en Colombia. 
Más adelante, y en el marco del proyecto de in-
vestigación-acción La literatura como universo 
simbólico de la memoria en la escuela, García, 
Arango, Londoño y Sánchez (2015); Castillo, Gar-
cía y González (2017); García y González (2019); 
y González y García (2019) profundizan en este y 
otros aspectos. En síntesis, su proyecto apunta al 
planteamiento de un enfoque pedagógico que 
parte de la lectura literaria de novelas relacionadas 
con la violencia política, promueve la expresión 
de los estudiantes mediante la creación de piezas 
artísticas y concluye con la conmemoración que 
tiene lugar en el marco de un festival artístico de la 
memoria. El desarrollo del proyecto, dirigido por 
la profesora García, puede conocerse a través de 
las monografías elaboradas por Mendoza (2016), 
Sanguino y Castillo (2016), Caballero y Velandia 
(2017), y Ardila, Ángel y Correa (2016).

De igual modo, en Colombia, otras iniciativas 
llevan la novela al aula desde una perspectiva cu-
rricular, pedagógica o didáctica. De Ávila-Arce y 
Martínez-Gómez (2011) planean un proyecto pe-
dagógico en el que proponen que los estudiantes 
creen y pongan en escena monólogos a partir de 
la lectura de la novela Rosario Tijeras, de Jorge 
Franco.

Moreno (2014) reflexiona sobre la potenciali-
dad de la literatura como fuente histórica para co-
nocer la violencia urbana que asoló a la ciudad 
de Medellín durante la década de 1980; por lo 
que propone categorías de análisis que evidencian 
el tratamiento literario de los hechos históricos y 
diseña una propuesta educativa interesada en re-
novar los procesos de enseñanza/aprendizaje del 
pensamiento histórico desde la narrativa.

Botero y Prieto (2016) diseñan talleres literarios 
para estudiantes de educación media, a partir de 
fragmentos de tres obras emblemáticas de la litera-
tura colombiana, con el propósito de favorecer la 
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comprensión crítica de la violencia que ha atrave-
sado la historia del país.

Por último, Sánchez (2016) propone una se-
cuencia didáctica, a propósito de la participación 
de los niños en la guerra, con la intención de desa-
rrollar en los estudiantes tanto habilidades de lec-
tura literaria como empatía, aspecto que considera 
fundamental para comprender los efectos del con-
flicto armado colombiano.

Por su parte, en Argentina, Carám (2012) reto-
ma tres cuentos de la literatura infantil, de entre los 
muchos que fueron prohibidos durante la última 
dictadura, y los inscribe en una secuencia didác-
tica que permita su lectura en el aula. La maestra 
considera que los cuentos seleccionados solo pue-
den ser comprendidos si los alumnos conocen el 
contexto en el que se inscriben sus tramas, por lo 
que prepara el camino para que los jóvenes lecto-
res construyan los elementos que les posibiliten es-
tablecer las relaciones intertextuales demandadas 
por la lectura.

También Meyer (2012) propone pensar el au-
la de literatura de la educación secundaria como 
un espacio para la lectura de textos literarios pro-
ducidos durante la dictadura argentina y aquellos 
que abordan este periodo de la historia desde la 
contemporaneidad. La maestra se pregunta, en pri-
mer lugar, por el modo en que la literatura enfren-
ta los límites de la representación, materializa los 
sentidos del pasado y deshilvana la trama de con-
cesiones, disensos y sentidos en el presente; en se-
gundo lugar, por una didáctica de la literatura que 
enfrente los múltiples cruces y resistencias que el 
tema del pasado reciente suscita entre profesores 
y alumnos, posibilite la resignificación de ese pa-
sado y contrarreste la repetición ritualizada y la 
fiebre memorialista del presente.

En esta misma dirección, Ilu (2013) proyecta 
una secuencia didáctica para la educación media 
a partir de la lectura de dos novelas del escritor 
argentino José Pablo Feinmann. Para tal propósi-
to, primero realiza un análisis comparativo entre 
las dos novelas en el que ensaya la identificación 
de los recursos narrativos con los que el autor 

configura el idiologema de la violencia. A conti-
nuación, considera una serie de aspectos peda-
gógicos que la llevarían a un abordaje crítico e 
intertextual de las obras en el aula de clase.

En este mismo contexto, Ferrero (2018) trabaja 
en el aula de sexto grado de una escuela argentina 
dos novelas acerca de la guerra de las Malvinas. 
Como punto de partida, indaga acerca de las re-
presentaciones previas que tienen los estudiantes 
de las islas y el origen y desarrollo de la guerra; 
luego, propone la lectura y discusión de las nove-
las en el aula, y finalmente, solicita a los alumnos 
la escritura de ensayos breves en torno a diferentes 
aspectos relacionados tanto con el hecho histórico 
como con matices literarios, curriculares y peda-
gógicos vinculados con el tema.

Además, Hermida (2014) se remonta a la pri-
mera década del siglo XX, considerada funda-
cional en la literatura argentina, para estudiar las 
formas en que se construyó una tradición literaria 
entendida como corpus a enseñar principalmente 
en la escuela. El artículo devela la forma en que 
la edificación del corpus y la pedagogía de la lite-
ratura marginaron las expresiones de vanguardia 
y contribuyeron así a anestesiar la violencia que 
encubre la literatura.

Por último, el trabajo coordinado por Heredia 
(2017) diseña una propuesta pedagógica dirigida 
a docentes de secundaria para el abordaje de las 
Malvinas en el ámbito escolar. El material contie-
ne ensayos que permiten problematizar la lectura, 
la literatura y el tema específico de las islas; reco-
mendaciones sobre materiales literarios, audiovi-
suales y gráficos, y algunos modelos de clase.

En el escenario brasileño, Rodrigues (2015) dis-
cute la posibilidad de desarrollar una propuesta de 
enseñanza de la literatura desde abordajes temáti-
cos, en este caso la violencia en la sociedad brasi-
leña contemporánea, desde el presupuesto de que 
el texto literario contribuye tanto a la formación 
del lector como al diálogo y la humanización de la 
sociedad. En su trabajo, la autora diseña cuatro se-
cuencias didácticas detalladamente elaboradas y 
dirigidas a la educación media, a partir del mismo 
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número de narraciones que tematizan distintas for-
mas de violencia. El análisis de los textos se efec-
túa desde la perspectiva de la sociología crítica 
mientras que la propuesta didáctica se fundamenta 
en la literatura comparada. La maestra hace explí-
citos algunos criterios de lectura y otros dirigidos a 
la selección de los textos. Entre los primeros des-
taca la importancia de leer obras completas y no 
fragmentos de ellas, estudiar tanto los aspectos de 
la forma como los del contenido (en una estrecha 
relación entre ética y estética), y favorecer la lec-
tura como experiencia. Entre los segundos, aparte 
del recorte temporal limitado al siglo XXI, destaca: 
el abordaje de la violencia como tema que permea 
la realidad contemporánea, un perfil de narrador 
que permite entrever el posicionamiento que la 
obra asume respecto de la violencia, el potencial 
crítico y estético del cuento, la posibilidad de esta-
blecer diálogo con otros textos, y la capacidad de 
reflexión sobre la violencia, la literatura y la huma-
nización que expone la obra.

Por último, en Estados Unidos, Kazemek (1998) 
clasifica temáticamente la literatura relacionada 
con la guerra del Vietnam escrita por mujeres o 
referida a ellas, discute la importancia de su lec-
tura en el aula y provee ideas para su incorpora-
ción en el currículo. Sugiere diferentes formas de 
lectura y exploración de la obra literaria, así como 
la creación de trabajos artísticos e investigativos 
relacionados con las experiencias de las mujeres 
en la guerra.

También en Estados Unidos, Powers (2007) re-
comienda la enseñanza de la literatura de guerra 
como una parte esencial del currículo de la edu-
cación para la paz y selecciona una serie de obras 
literarias para trabajar diferentes guerras o aspec-
tos relacionados con ellas en el nivel escolar. La 
autora considera que los eventos devastadores que 
han asolado la humanidad pueden ser estudiados 
no solo como historia sino también como literatu-
ra para que las verdades profundas emerjan de las 
representaciones metafóricas.

Finalmente, DeBlase y Miller, (1997) en Esta-
dos Unidos y Elkad-Lehman (2018) en el Antiguo 

Continente, sistematizan la experiencia pedagógi-
ca haciendo uso de herramientas investigativas de 
corte biográfico y autobiográfico. Las primeras em-
prenden la tarea de compartir, durante dos años, 
tres cursos interdisciplinares entre literatura e his-
toria dirigidos a estudiantes de undécimo grado. A 
partir de la experiencia descubren el papel trans-
formador de la literatura y de los relatos biográfi-
cos en la vida de una de las estudiantes.

El segundo participa en un proyecto binacio-
nal de enseñanza, entre Israel y Alemania, que in-
vestiga los procesos de lectura relacionados con la 
memoria y la identidad de estudiantes de ambos 
países pertenecientes a la segunda y la tercera ge-
neración después del Holocausto. En el marco de 
la investigación narrativa autobiográfica, y a par-
tir de la experiencia, el autor escribe una historia 
personal sobre la enseñanza como forma de dar 
cuenta de lo que le sucedió a él mismo durante y 
después del proceso.

Entre los aportes hechos por las investigaciones 
que llevan al aula o a la escuela las obras litera-
rias para estudiar la violencia política se destaca 
el interés porque el sujeto víctima sea reconoci-
do, tanto en la trayectoria de su sufrimiento como 
portador de una historia que la novela visibiliza y 
pone en diálogo con el lector. Igualmente, se resal-
ta la estrecha relación entre la literatura y las otras 
artes como medios para sensibilizar, conocer y ex-
presar posturas frente a los hechos violentos; y, por 
último, el llamado constante a la intertextualidad 
y a las dinámicas que esta modalidad genera en 
las dimensiones curricular, pedagógica y didácti-
ca. Hace falta, sin embargo, su abordaje desde las 
interacciones que tienen lugar durante la lectura 
con miras a establecer la forma en que esta se de-
sarrolla y el rol asumido por los lectores durante 
el proceso.

Conclusión

La relación violencia política/literatura ha sido am-
pliamente estudiada y ofrece ricos y diversos acer-
camientos para su comprensión. Aunque en menor 
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proporción, también ha sido investigada la forma 
en que la literatura ingresa al aula y a la escuela 
para conocer la violencia política, principalmente 
desde perspectivas curriculares, pedagógicas o di-
dácticas. No obstante, faltan estudios que tengan 
como objeto las interacciones que tienen lugar du-
rante el proceso lector con la intención de conocer 
la forma en que los maestros conducen el proceso, 
el modo en el que se concreta la intertextualidad 
y ante todo la respuesta de los lectores. Bajtín pos-
tula un sujeto que deviene ontológicamente en la 
interacción verbal cara a cara o en el Gran tiempo 
y se considera que la investigación en curso apun-
ta a la concreción de ese esfuerzo al proponer la 
lectura literaria como acto ético y por tanto como 
acontecimiento configurador de la subjetividad 
del lector.

Reconocimientos

El artículo forma parte de una investigación que 
adelanta actualmente la autora en el marco del 
Doctorado Interinstitucional en Educación–Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Introducción

La influencia de los medios de comunicación en 
la evolución de la lengua es un fenómeno que re-
sulta indiscutible. Esto ha provocado que se hayan 
convertido en modelos de autoridad en diferentes 
ámbitos, también en el de la difusión y formación 
lingüística (Iglesias, 2003). Por eso, la presen-
te investigación pretende observar cómo los me-
dios de comunicación, concretamente la prensa, 
muestran su interés por el uso del idioma y los 
cambios que experimenta.

La investigación toma como base los veinte re-
conocimientos en la categoría de prensa con el 
Premio Nacional de Periodismo Miguel Delibes 
que concede la Asociación de la Prensa de Valla-
dolid (APV). El galardón se creó en 1996 a raíz de 
la celebración en 1994 del Congreso Internacio-
nal “Los Cervantes: la hora del español”. El evento 
concluyó con la firma del titulado Documento de 
Valladolid, en el que once Premios Cervantes ins-
taban a la protección de la lengua española califi-
cada como el “mayor tesoro que, compartido por 
una veintena de naciones, permite entenderse a 
más de 400 millones de personas” y pedían a los 
medios de comunicación un mayor cuidado en la 
expresión lingüística debido a su gran influencia 
(APV, 2016, p. 11).

Este premio es el único galardón periodístico 
en España cuya temática se centra en el idioma 
español y los medios de comunicación. Se galar-
donan los trabajos, individuales o una colección 
de estos, encuadrados en cualquier género perio-
dístico, escritos en español que hayan sido pu-
blicados o emitidos en medios de comunicación 
impresos, digitales, radio y televisión de todo el 
territorio nacional1.

El nacimiento del premio a finales de los años 
1990 coincidió con un periodo de notable interés 
por la lengua española y su uso en los medios de 
comunicación desde diferentes instituciones. En 
abril de 1997 se celebró el I Congreso Internacional 

1	 Bases del premio disponibles en: https://asociacionprensavalladolid.es/
bases-del-xxiii-premio-nacional-de-periodismo-miguel-delibes

de la Lengua Española, en Zacatecas (México), or-
ganizado por el Instituto Cervantes y la Secretaría 
de Educación Pública de México. El congreso re-
unió a más de 300 periodistas, lingüistas, escrito-
res y editores que debatieron sobre el tema. Y de 
nuevo Valladolid fue la sede del II Congreso Inter-
nacional de la Lengua Española promovido por la 
Real Academia Española y el Instituto Cervantes, 
en 2001, con dos ejes: la dimensión económica de 
la lengua castellana y su incorporación a la socie-
dad de la información.

El estudio parte de una serie de preguntas de 
investigación que permiten concretar la forma en 
que los medios abordan este tema. ¿Son los medios 
de comunicación conscientes de su responsabili-
dad en el proceso de evolución de la lengua?, ¿se 
utilizan los medios de comunicación como plata-
forma de educación lingüística?, ¿cómo aborda la 
prensa los cambios, novedades y desviaciones de 
la norma en el idioma?, ¿favorecen los medios de 
comunicación el reconocimiento del español co-
mo una fuente de riqueza cultural?

El lenguaje periodístico

La definición de lenguaje periodístico es objeto 
de debate entre los especialistas, principalmente 
por su consideración o no como un lenguaje es-
pecial o sectorial. Guerrero Salazar y Núñez Ca-
bezas (2002), tomando como referencia a Lázaro 
Carreter, Rodríguez Díez y Diezhandino Nieto, lo 
definen como “un lenguaje sectorial dentro de la 
variedad de los lenguajes especiales” (p. 19). Con-
sideran que se trata de un lenguaje propio de un 
grupo de profesionales, los periodistas, pero que 
no tiene una finalidad críptica como otros lengua-
jes especiales como la jerga o el argot, y que tam-
poco requiere de una formación específica para 
ser comprendido.

Sin embargo, otros autores rechazan esta con-
sideración de lenguaje especial. Milagros Aleza 
(2006), basándose en Lázaro Carreter, alerta de la 
necesidad de evitar que el lenguaje periodístico se 
convierta en una lengua especial “y deje de ser, lo 
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que realmente es, un lenguaje general común a los 
miembros de una comunidad lingüística” (p. 27).

Por su parte Javier Vellón (2013) plantea una 
caracterización del lenguaje periodístico a partir 
del concepto de nido de lenguajes que señala la 
dificultad de establecer parámetros que delimiten 
la especificidad del lenguaje periodístico. Consi-
dera que un posible código lingüístico especial del 
lenguaje periodístico abarcaría un número tan im-
portante de subcódigos, que haría muy difícil esta-
blecer un código de forma unitaria.

El lenguaje periodístico, por tanto, incluye ele-
mentos propios de otros registros, que Guerrero 
y Salazar (2002) consideran contaminaciones con 
otros lenguajes, principalmente el administrativo, 
el político o el coloquial. Las contaminaciones 
con el lenguaje administrativo se observan en las 
estructuras que retardan la frase, el abuso de tec-
nicismos y términos abstractos y el uso incorrec-
to de los gerundios. También las hay del lenguaje 
coloquial, principalmente en los medios audiovi-
suales, como son la utilización de frases hechas, 
abuso de muletillas, elipsis, anacolutos o diminu-
tivos, entre otras.

La principal contaminación del lenguaje perio-
dístico se da por su relación con el lenguaje po-
lítico porque “nadie habla como un periodista o 
como un político si no está ejerciendo esta pro-
fesión” (Guerrero y Salazar, 2002, p. 25). De es-
te lenguaje especial, los medios de comunicación 
toman tecnicismos y extranjerismos, alargamiento 
de palabras, eufemismos, expresiones redundan-
tes, mal uso de las preposiciones y ampulosidad 
en la expresión o perífrasis.

Martínez Albertos (1992) define el lenguaje pe-
riodístico como un “lenguaje no-literal, próximo 
a las hablas coloquiales de los sectores cultos de 
una determinada comunidad de hablantes que en 
sus manifestaciones habituales se apoya de mo-
do cuantitativamente importante en oraciones de 
construcción nominal” (p.189). Para este autor, el 
lenguaje periodístico es no-literal, puesto que sus 
objetivos son la eficacia y la economía expresiva 
y no la calidad estética, aunque también la posea. 

Además, señala que el requisito es la corrección 
lingüística presente en el nivel culto del habla y 
entiende el concepto de coloquial en el sentido de 
que “el periodista debe escribir no como quien es-
cribe sino como quien está hablando” (p. 191).

Esta definición del lenguaje periodístico remite 
al concepto de español estándar o lengua general 
culta, que se define en el Diccionario panhispáni-
co de dudas como:

[...] la lengua que todos empleamos, o aspiramos 
a emplear, cuando sentimos la necesidad de expre-
sarnos con corrección; la lengua que se enseña en 
las escuelas; la que, con mayor o menor acierto, uti-
lizamos al hablar en público o emplean los medios 
de comunicación; la lengua de los ensayos y de los 
libros científicos y técnicos. (RAE y AALE, 2005)

Chillón rechaza la existencia de un concepto 
único de lenguaje periodístico y defiende que se 
trata de diversos estilos que se relacionan, tanto con 
los géneros y subgéneros periodísticos, como con 
la propia forma de expresión del autor (2011). La 
interrelación entre lenguaje y estilo periodístico 
también se refleja en los manuales de redacción 
periodística; en su caso, Martínez (1992) señala 
tres modalidades del lenguaje periodístico: estilo 
informativo, de solicitación de opinión y ameno. 
Además, alerta de la confusión entre el estilo perio-
dístico y el informativo porque el lenguaje periodís-
tico es un código al servicio de fines informativos 
del que se derivan sus rasgos diferenciales.

Otras definiciones del lenguaje periodístico po-
nen el acento en el canal de comunicación. Armen-
tia y Caminos (2009) lo definen como “un sistema 
de signos ordenados de acuerdo con unas normas 
sintácticas y combinatorias para construir mensa-
jes que serán difundidos a través de los medios de 
comunicación” (p. 75). Uno de sus rasgos carac-
terísticos es también la expectativa de destinatario 
(Martínez, 1992, p. 188), ya que el periodista debe 
contar una historia al público de una forma eficaz, 
que capte la atención de los lectores (Armentia y Ca-
minos, 2009). Por su parte, Martínez (1992) insiste 
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en que conseguir con la mayor brevedad la máxima 
comprensión del mensaje por parte del receptor es 
una de las características básicas de aquel.

La expectativa de destinatario junto con la tra-
dición de la época y la personalidad del autor son 
algunos de los elementos que contribuyen a la evo-
lución del lenguaje periodístico que, como cual-
quier otro lenguaje, no es estático, sino que está 
sometido a cambios (Armentia y Caminos, 2009).

Metodología

Esta investigación tomó como corpus de análisis 
los textos premiados con el Miguel Delibes de Pe-
riodismo de la APV desde 1996 hasta 2019, que 
fueron publicados en prensa, tanto en papel como 
digital. Quedaron fuera del estudio los dos galardo-
nes que premiaron trabajos radiofónicos: en 2013 
Iñaki Gabilondo por el programa La lengua que nos 
une, en la Cadena Ser, y en 2015, Pepa Fernández 
por No es un día cualquiera, en Radio Nacional de 
España, debido a las importantes diferencias entre 
ambos formatos, el textual y el radiofónico2.

La selección de la muestra a analizar también 
tuvo en cuenta que algunos de los galardones se 
concedieron a una serie de textos. Es el caso del 
premio concedido a Javier Marías, en 2003, por 
dos artículos consecutivos en el suplemento El 
País Semanal. En este se publicaron los tres artícu-
los premiados de Martín Caparrós (2016a, 2016b), 
aunque no constituían una serie en sí misma, pero 
se agrupan por el tema. Uno de los conjuntos de 
artículos más largos es el de Andrés Trapiello, que 
se publicó en La Vanguardia diariamente a lo lar-
go de un año, pero se ha analizado únicamente el 

2	 En el matinal de fin de semana de RNE dirigido por Pepa Fernández el 
reconocimiento recayó en tres programas, los del fin de semana del 2 y 
3 de mayo concebidos como una única propuesta y el especial del 11 
de octubre de 2015 con motivo de la fiesta de la Hispanidad titulado “La 
lengua que nos une”. Este es el título del programa especial premiado dos 
años antes, en 2013, emitido por la Cadena Ser y presentado por Iñaki 
Gabilondo desde Panamá con motivo de la celebración del VI Congreso In-
ternacional de la Lengua Española. La amplia duración de estos programas 
les permite abordar diversos temas relacionados con la lengua, a través de 
diferentes géneros y con la participación de numerosos especialistas. Esto 
dificulta la comparación con los galardones de prensa en los que el texto 
firmado de un autor aborda, en un espacio limitado, uno o dos temas re-
levantes. Esta diferencia es más destacada en el caso del matinal de RNE 
porque los tres programas premiados suponen más de 13 horas de radio.

primero que incluye la presentación y un conjun-
to de palabras y que se incluyó en la antología de 
la Asociación de la Prensa de Valladolid. Este fue 
el mismo caso de la filóloga María Ángeles Sastre, 
del que se ha seleccionado solo uno de los textos 
que publicó en la sección “Uso y norma del cas-
tellano”, en El Norte de Castilla. Otra de las series 
que ha recibido el premio ha sido “Relatos orto-
gráficos”, de la filóloga Mariángeles García, que 
comenzó a publicar en la revista Yorokubu desde 
2013, del que se ha seleccionado uno de los textos 
de 2017. La muestra final de análisis está compues-
ta por 25 textos de 22 ediciones del premio.

La principal fuente para la recopilación de los 
artículos fue el libro editado por la propia Aso-
ciación de la Prensa de Valladolid en 2016, en el 
que se recogen todos los textos galardonados con 
el premio en su vigésimo aniversario. Además, se 
consultaron las antologías de artículos de prensa 
en las que algunos autores recogieron los textos 
galardonados. Este fue el caso de Andrés Trapiello 
que editó un libro con el mismo título que el artí-
culo premiado, El arca de las palabras (2006), en 
el que recoge su revisión personal del dicciona-
rio al que la metáfora del título identifica como el 
refugio de la lengua. La serie de artículos fue pu-
blicada en La Vanguardia, entre el 23 de abril de 
2004 y el 23 de abril de 2005 con motivo del IV 
Centenario de El Quijote. También Javier Marías 
eligió el título del artículo galardonado El oficio de 
oír llover (2005) para la antología de sus textos pu-
blicados en la revista dominical El País Semanal, 
entre el 16 de febrero de 2003 y el 6 de febrero 
de 2005 (Marías, 2005, p. 13) con el que desta-
ca la necesidad de escuchar por parte de quienes 
ejercen el periodismo. Una de las últimas galardo-
nadas Mariángeles García, también publicó una 
antología de 50 de sus Relatos ortográficos. Cómo 
echarle cuento a la norma lingüística (2018) que 
remite a sus explicaciones sobre la corrección a 
través de relatos y situaciones cotidianas cargadas 
de humor. Además, se han recogido los textos dis-
ponibles en las hemerotecas digitales de los me-
dios en que fueron publicados.
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La elección de la metodología de investigación 
partió de la consideración de este trabajo como un 
estudio exploratorio que permitiera aproximarse a 
la forma en que la prensa aborda su propio trata-
miento del lenguaje a partir de un corpus muy va-
riado. La metodología seleccionada fue el análisis 
de contenido entendido como un procedimiento 
interpretativo de un producto comunicativo, en 
este caso textos, que permite obtener datos cuan-
titativos o estadísticos, pero también cualitativos 
mediante la combinación de categorías (Piñuel, 
2002). Las categorías seleccionadas para su regis-
tro y cuantificación consideraron desde lo más ex-
terno y formal (lo cuantitativo y cualitativo siempre 
medible) a lo más conceptual, los actores, los con-
ceptos vertidos, etc. (Yelo, 2002).

Tomando como referencia esta visión del análi-
sis de contenido, se asumió una metodología híbri-
da de investigación que combinara la recolección 
de datos cuantitativos y cualitativos, y su análisis 
en interpretación para obtener una comprensión 
profunda (Creswell y Plano, 2007, Molina-Azorín, 
2012). Se ha optado por un diseño explicativo de 
la metodología en dos etapas (Creswell y Plano 
Clark, 2007). En primer lugar, el análisis de conte-
nido permitió la obtención de datos cuantitativos 
mediante la aplicación de la ficha de análisis que 
se expone a continuación a los textos que consti-
tuyeron la muestra. La segunda fase se centró en 
el análisis cualitativo que se orienta a describir y 
profundizar en las categorías definidas en la bús-
queda de una comprensión más amplia del objeto 
de estudio (Guerrero Bejarano, 2016).

La ficha de análisis elaborada para este estudio 
incluyó seis variables:

a.	 Las primeras cuatro permitieron identifi-
car el texto por el año en que fue galardonado, el 
nombre del autor, el título del texto y el medio en 
el que fue publicado. Gracias a esta última condi-
ción se obtuvieron datos cuantitativos sobre cuál 
ha sido el medio más galardonado.

b.	 La siguiente variable profundizó en el estu-
dio del perfil del autor para el que se han definido, 

a su vez, tres variables independientes: si era un 
periodista, escritor o filólogo, señalando en todos 
los casos el perfil principal, aunque en algunos ca-
sos sea doble.

c.	 La última variable fue la referida a los ar-
tículos que, aunque centrada en la lengua en los 
medios de comunicación tal y como requieren las 
bases del premio, aborda diversos aspectos. Para la 
definición de las variables independientes relativas 
al tema de los textos, se partió de cinco frentes que 
define el profesor Jesús Castañón (1998, citado por 
Iglesias, 2003, p. 392) respecto a la formación lin-
güística de los periodistas, que son:

•	 Responsabilidad individual del periodista 
ante la pureza idiomática, unidad y con-
ciencia de su importancia para el desarrollo 
profesional de su trabajo.

•	 Corrección lingüística de textos. Ello exige 
un pacto entre periodistas y académicos pa-
ra poner las convicciones académicas, perio-
dísticas y docentes al servicio de la unidad 
idiomática.

•	 Estudio reflexivo del español. La unidad 
idiomática como infraestructura económica 
y el pacto del dominio del español.

•	 Redacción y aspectos estrictamente lingüís-
ticos como corregir el déficit de sintaxis, co-
herencia de ideas, orden, uso reflexivo de 
estructuras y el buen manejo de los géneros 
y la retórica.

•	 Pasión por la propia lengua.

En el análisis del tema de los artículos premia-
dos con el Delibes se seleccionaron tres de estos 
aspectos mencionados por Castañón, los enume-
rados en primera, cuarta y quinta posición, por ser 
los más susceptibles de tratamiento en el formato 
de un texto periodístico. Por tanto, las variables te-
máticas definidas han sido: i) responsabilidad del 
periodista en el uso de la lengua; ii) corrección lin-
güística y evolución del idioma, y iii) pasión por la 
propia lengua.
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La ficha de análisis no incluyó la variable de 
género periodístico ya que, en todos los casos, los 
textos premiados se enmarcaron en el género artí-
culo de opinión.

Resultados

Publicaciones y autores galardonados

El periódico más premiado fue El País, con cinco 
artículos galardonados publicados en las páginas 
del diario (20 %), a los que se sumaron los cinco 
artículos aparecidos en el suplemento dominical El 
País Semanal (20 %); esto supone que la cabece-
ra de Prisa ha sido galardonada en un 40 % de las 
ocasiones. Le siguieron ABC y El Norte de Castilla, 
con tres premios cada uno (12 %), y La Vanguar-
dia y Diario de Valladolid El Mundo completaron 
la lista con dos textos premiados (8 %). Un premio 
(4 %) obtuvo textos que aparecieron en el suple-
mento El Cultural de El Mundo, La Tribuna de Ca-
narias, Eldiario.es, Yorokubu y Archiletras.

El perfil mayoritario de entre los 22 autores pre-
miados fue el de periodista (68,2 %, 15 autores) 
seguido de los filólogos (22,7 %, 5 galardonados) 
y por último los escritores (9,1 %, 2 autores). Al-
gunos de los galardonados tienen un doble perfil. 
Por ejemplo, periodista y escritor, como el caso de 
José Jiménez Lozano y Juan José Millás. También se 
encontró un doble perfil que combina el periodis-
mo y la filología, por ejemplo, Magí Camps. Hubo 
otros premiados, como Ignacio Camacho, que han 
desarrollado su trayectoria profesional en el perio-
dismo desde una formación filológica.

Tema de los textos

El eje temático que agrupó un mayor número de 
textos es el definido como corrección lingüística y 
evolución del idioma, en el que se identifican y co-
rrigen errores de uso del idioma en los medios de 
comunicación gramaticales como de vocabulario, 
neologismos o anglicismos, y también se identifi-
can los problemas o dificultades de la lengua en 

evolución ante los cambios tecnológicos y socia-
les. En este grupo hay un total de once textos que 
suponen un 44 % del total.

El segundo eje temático, la responsabilidad del 
periodista en el uso del idioma, se abordó en siete 
artículos, 38 % del total, que centraron su exposi-
ción en la necesidad genérica de un mayor cuida-
do del idioma en los medios, sin detallar errores 
gramaticales o de vocabulario. Por último, en el 
tercer eje temático –pasión por la lengua– se inclu-
yen textos que defienden la riqueza del español a 
ambos lados del Atlántico, con siete artículos pre-
miados, que representan un 28 % de los 25 artícu-
los analizados.

Corrección lingüística y evolución del 
idioma

Los errores gramaticales identificados en los me-
dios de comunicación y su corrección fueron el 
tema central de los once artículos agrupados bajo 
esta línea temática. Pero también en estos textos 
los autores reflexionaron sobre la evolución de la 
lengua y del papel que cumplen los propios me-
dios en los cambios mediante una especie de “re-
troalimentación: los periodistas se hacen eco de 
las novedades (son, por tanto, una especie de ter-
mómetro gramatical y léxico de una sociedad) y, 
al mismo tiempo, fomentan y desarrollan en esa 
sociedad estos fenómenos” (Aleza, 2006, p. 28).

De los once artículos, cinco se centran en di-
ferentes aspectos de la necesaria corrección en el 
uso del idioma, tanto gramatical como ortográfica 
o de vocabulario. La corrección gramatical centra 
los artículos de los filólogos Valentín García Yebra 
y María Ángeles Sastre. En “Desajustes gramatica-
les”, Valentín García Yebra presenta una selección 
de 17 desajustes publicados en distintos medios 
escritos. El que fuera miembro de la Real Acade-
mia de la Lengua comienza haciendo referencia a 
su obra El buen uso de las palabras (2003), en la 
que dedica espacio para corregir impropiedades 
sintácticas como las que enumera. Se trata prin-
cipalmente de errores de concordancia de género 
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Tabla 1. Premios Nacionales de Periodismo Miguel Delibes en Prensa

Año Autor Perfil Título Medio Tema

1996
Fernando Lázaro 
Carreter

Filólogo Perdonar ABC Corrección

1997 Vicente Verdú Periodista La vista sorda El País Responsabilidad

1998 Álex Grijelmo Periodista
El lenguaje informático  
y viva Manitú

El País Corrección

1999 Jesús Marchamalo Periodista 85 palabras
La Tribuna de  
Canarias

Pasión

2000 José Jiménez Lozano Periodista/escritor
Sobre el español  
y sus asuntos

El Norte  
de Castilla

Pasión

2001
Carlos Luis Álvarez, 
Cándido

Periodista De la lengua española ABC Pasión

2002 Juan José Millás Escritor/periodista Errores El País Responsabilidad

2003 Javier Marías Escritor
El oficio de oír llover.
Locuacidades ensimismadas

El País Semanal Responsabilidad

2004 Valentín García Yebra Filólogo Desajustes gramaticales El País Corrección
2005 Andrés Trapiello Escritor El arca de las palabras La Vanguardia Pasión

2006
María Ángeles  
Sastre Ruano

Filóloga El plural de algunos compuestos
El Norte  
de Castilla

Corrección

2007 Tomás Hoyas Periodista Flapigozo Congresito
Diario de  
Valladolid- 
El Mundo

Pasión

2008 
Antonio Álamo  
González

Periodista Corazón de oro
El Norte de  
Castilla

Responsabilidad

2009 Luis María Ansón Periodista El idioma del periodismo
Suplemento  
El Cultural- 
El Mundo

Responsabilidad

2010 Joaquín Sánchez Torné Periodista
Una irresponsabilidad  
con tilde y acento

Diario de  
Valladolid- 
El Mundo

Responsabilidad

2011 Magí Camps Martín Periodista/filólogo El rosco de los americanismos La Vanguardia Pasión
2012 Isaías Lafuente Periodista Sin peros en la lengua El País Corrección

2014 Ignacio Camacho
Periodista

Almendras amargas ABC Pasión

2016 Martín Caparrós Periodista
Viral, Ladramos Sancho  
y Contra las letras

El País Semanal Corrección

2017 Elena Álvarez Mellado Filóloga
Metáforas peligrosas:  
el cáncer como lucha

Eldiario.es Corrección

2018 Mariángeles García Filóloga
Relatos ortográficos.
Ten cuidado con la coma 
criminal

Yorokubu Corrección

2019 Mar Abad Periodista
El lenguaje impaciente: cada 
vez más corto, cada vez más 
rápido

Archiletras Corrección

Fuente: elaboración propia, a partir de listado de galardonados  

(https://asociacionprensavalladolid.es/premio-miguel-delibes-2).

https://asociacionprensavalladolid.es/premio-miguel-delibes-2
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y número con algunos ejemplos que resultan sor-
prendentes y hasta divertidos. Por ejemplo, los de-
rivados del desorden sintáctico “Una ley contra el 
velo en Francia viola los derechos humanos” (Una 
ley de Francia contra el velo…) o “El director de Ju-
ventud critica la obsesión por el sexo de un diputa-
do” (La obsesión de un diputado por el sexo), son 
algunos de los ejemplos que señala en los medios 
de comunicación impresos (APV, 2016, p. 55).

María de los Ángeles Sastre explica con senci-
llez y amenidad “El plural de algunos compuestos”, 
publicado en la sección “Uso y norma del castella-
no” que comenzó a publicarse en junio de 2006 en 
El Norte de Castilla, en el que explica la formación 
correcta del plural en compuestos como, las horas 
punta o las ciudades dormitorio (Sastre, 2006).

Fernando Lázaro Carreter, en su texto “Perdo-
nar” (1997), se refería al mal uso de ese verbo en el 
periodismo deportivo, “en el fútbol, desperdiciar 
repetidamente un equipo las ocasiones de meter 
gol; antes se decía simplemente fallar” (p. 701). Y, 
como profetizaba Lázaro Carreter a finales de los 
años 1990, esta nueva acepción triunfó en el voca-
bulario mediático y continúa utilizándose, a pesar 
de que la Fundación del Español Urgente recordó 
en 2013 que es más recomendable “fallar una oca-
sión que perdonarla”.

Los Relatos ortográficos de Mariángeles García 
abordan la corrección ortográfica con un lenguaje 
coloquial y directo. Es el caso del texto “Ten cui-
dado con la coma criminal”, denominación que 
la autora afirma tomar del lingüista peruano Al-
fredo Valle Degregori. García personifica el signo 
de puntuación como “hábil, sigilosa, muy atracti-
va (sin ser explosiva para pasar desapercibida) y 
tremendamente peligrosa y letal” y señala como 
su “especialidad” “destrozar familias”, es decir, se-
parar el sujeto del predicado o entre el verbo y 
el objeto. Las pausas habituales al hablar pueden 
generar esta confusión al escribir, señala la auto-
ra, que pone varios ejemplos, incluso alguno suyo 
con errores y su formulación correcta.

Un total de seis artículos incluidos en esta línea 
temática abordan la corrección lingüística desde 

la perspectiva de su evolución a través de diferen-
tes procedimientos como la metáfora, el eufemis-
mo, el préstamo o el calco o por la influencia de 
las nuevas tecnologías. Las metáforas constituyen 
el eje del último texto premiado, titulado preci-
samente “Metáforas peligrosas: el cáncer como 
lucha”, de Elena Álvarez Mellado (2017). La metá-
fora, como señala Rodríguez (2008), puede encon-
trarse en todo tipo de textos periodísticos “tanto 
político como deportivo, científico y económico; 
y en todas sus manifestaciones, aparece como una 
forma de traducir lo abstracto (lo no conocido) a lo 
concreto (lo conocido); el tópico, el comentario” 
(p. 173).

La filóloga Elena Álvarez Mellado (2017) abor-
da en su texto el triunfo de las metáforas de corte 
bélico a la hora de tratar en los medios de comu-
nicación la enfermedad del cáncer, así como otras 
metáforas que se refieren al dinero como algo lí-
quido, o a internet como si estuviese físicamente 
encima de nosotros. Para esta autora, las metáforas 
constituyen “uno de los mecanismos más prolífi-
cos de producción de nuevos significados”, aun-
que alerta del peligro de metáforas como la del 
cáncer como lucha que “nos está colando sublimi-
nalmente la noción de que la muerte o la convale-
cencia son formas de fallar, de rendirse de perder”.

Otro de los mecanismos del cambio semántico 
en los medios de comunicación es el eufemismo, 
relacionado con la contaminación del lengua-
je periodístico por el lenguaje político tanto que 
“la exigencia extrema de eufemismos conlleva lo 
que ha dado en denominarse ‘lenguaje política-
mente correcto’” (Rodríguez, 2008, p. 175). En El 
dardo en la palabra, premiado con el Delibes, Lá-
zaro Carreter (1997) denuncia el eufemismo del 
lenguaje en este caso, en el lenguaje administrati-
vo, en el texto de una reforma educativa que utili-
za el término correcciones por sanciones y divide 
esas correcciones en paliativas y acentuantes, lo 
que hace exclamar al que fuera director de la Aca-
demia. “¡Así se habla, sí señor/a, con sal y gra-
cejo políticamente hipercorrectos! Fuera aquello 
de atenuantes y agravantes que parecen términos 
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carcelarios, incompatibles con la inocencia de las 
criaturas” (p. 702).

La crítica a los eufemismos y el debate sobre el 
sexismo lingüístico es el tema del texto de Isaías 
Lafuente titulado, “Sin peros en la lengua”, publi-
cado en El País en 2012 que retomó en su libro Y el 
verbo se hizo polvo (2014) entra en el debate sobre 
el sexismo lingüístico. Reflexiona sobre un texto 
publicado también en El País por distintos acadé-
micos y se insta a la Academia a seguir trabajando 
para mejorar nuestro lenguaje y hacerlo más inclu-
sivo, pero también a que continúe con:

[...] su labor analítica, divulgadora y denuncia-
dora, para poner en solfa los lenguajes acuñados 
desde la economía y desde la política, cargados de 
circunloquios, lugares comunes y eufemismos, que, 
además de atentar contra la estructura y los usos de 
nuestra lengua, tuercen la realidad hasta los límites 
del engaño y evidencian la baja consideración que 
unos y otros tienen de los ciudadanos y ciudadanas. 
(Lafuente, 2014, p. 172)

Los neologismos son uno de los elementos del 
lenguaje mencionados en varios artículos. Cabe 
señalar que el lenguaje periodístico, en tanto que 
un lenguaje especial que además abarca subcódi-
gos o incluye elementos propios de otros lengua-
jes especiales, tiene una gran permeabilidad para 
la adopción de términos de lenguas extranjeras, 
al igual que otros lenguajes especiales como la 
medicina, el deporte o la informática (Guerrero y 
Núñez, 2002, p. 120).

Álex Grijelmo, en 1998, fue el primer premia-
do que introdujo este tema en el texto titulado “El 
lenguaje informático y viva Manitú”, en el que 
reflexiona sobre el sentido críptico del lenguaje 
informático para los profanos como las palabras 
mágicas de los hechiceros. El autor piensa que la 
lengua tiene sus propios mecanismos para buscar 
palabras para nuevas realidades utilizando térmi-
nos antiguos y pone como ejemplo azafata, lanza-
dera o red. En este último caso, señala Grijelmo, 
“la vieja red de pescador describe hoy la inmensa 

telaraña informática”. Sin embargo, alerta del pe-
ligro de los neologismos porque la falta de voca-
bulario en castellano de algunos expertos puede 
hacer que prefieran “escudarse en que tal o cual 
término no tiene traducción [...]. Así, durante un 
tiempo empobreceremos nuestra lengua y levan-
tamos barreras entre los sabios y quienes aspiran a 
alcanzar su sabiduría” (APV, 2016, p. 29).

También las nuevas tecnologías son el pun-
to de partida de los tres artículos premiados del 
periodista Martín Caparrós. El primero, “La pala-
bra viral” (2016a), expone la evolución de la ex-
presión viral que “empezó relacionándose con la 
idea de enfermedad, pero ha mutado en concepto 
que mide el interés de un contenido ‘online’”. El 
propio autor señala la coincidencia entre el rápi-
do crecimiento del uso de la expresión y su sig-
nificado de “propagación veloz de información”. 
Los otros dos artículos de Martín Caparrós alertan 
del empobrecimiento del lenguaje. “Contra las 
letras” (Caparrós, 2016b), se refiere a la generali-
zación de los emojis, o emoticonos, para la comu-
nicación a través de los móviles: “Los pictogramas 
ya no pertenecen al pasado. En la comunicación 
actual, los dibujos aspiran a suplantar a las pala-
bras”, remontándose a las pinturas rupestres o los 
jeroglíficos. “Ladramos, Sancho” (2016c) critica el 
abuso de “onomatopeyas de origen anglosajón co-
mo ‘¡guau!’ que se impone en un idioma cada vez 
más maltratado por los hispanohablantes”.

La evolución del lenguaje es el elemento cen-
tral del texto de Mar Abad en Archiletras (2019) en 
el que señala la prisa, la urgencia como una de las 
principales razones del cambio en el idioma, por 
ejemplo, la eliminación de la interrogación inicial 
o la contracción de palabras por el uso de móviles.

La autora hace un recorrido por la forma de es-
cribir en los periódicos desde finales del siglo XIX 
a nuestros días. Comienza señalando la amplitud 
de las frases de los periódicos de finales del siglo 
pasado y cómo la sucesiva incorporación de nue-
vos medios (primero la radio y luego la televisión) 
y otros elementos técnicos (de las máquinas de es-
cribir a los ordenadores y de estos a los móviles) 
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han puesto de manifiesto la plasticidad de nues-
tra lengua y su capacidad de adaptación. En línea 
con los textos de otro de los premiados, Martín 
Caparrós, quien abordaba la iconización del len-
guaje, Abad también pone de relieve cómo el futu-
ro del idioma estará en la relación que se formará 
entre las palabras y los formatos audiovisuales y 
tecnológicos.

Responsabilidad del periodista en el uso 
de la lengua

La importancia de que los medios de comunica-
ción utilicen correctamente el idioma, por la in-
fluencia que tienen en el habla general, es la línea 
temática principal de seis de los artículos premia-
dos escritos en su mayoría por periodistas (cinco) y 
en un caso por el escritor Javier Marías.

Esta es la idea central del texto del periodista y 
miembro de la Real Academia, Luis María Anson, 
titulado “El idioma del periodismo” (2009). En él 
presenta, a modo de justificación de los posibles 
errores de los periodistas, dos situaciones del tra-
bajo periodístico, una cobertura de un conflicto 
bélico y la retransmisión radiofónica de una final 
futbolística, para defender a los profesionales que 
trabajan a pie de calle en situaciones difíciles con 
el esfuerzo añadido de expresarse con corrección. 
Anson asegura que la televisión y la radio, prin-
cipalmente, influyen en el habla de la gente y los 
periodistas son conscientes de su responsabilidad, 
y señala que el peligro para la lengua está más en 
el mundo de la comunicación digital.

Un paso más allá va Vicente Verdú en el texto 
“La vista sorda” (1997) donde hace referencia a 
la vigilancia que los lectores hacen de los errores 
en el uso del idioma por parte de los medios de 
comunicación, en este caso concreto, mediante 
las cartas al Defensor del Lector de El País. Verdú 
califica los neologismos, dequeísmos o defectos 
ortográficos y gramaticales, entre otros fallos, de 
polución mediática, porque considera que “la eco-
logía general rechaza esta basura como un tóxico 
de primer grado”. Señala que el éxito de ventas de 

libros de académicos y periodistas sobre el idioma 
pone de manifiesto que no podemos pasar por alto, 
o hacer la vista sorda en la expresión que usa en el 
título, los disparates lingüísticos de los medios de 
comunicación, porque “hablar y escribir con lim-
pidez, pero también con la capacidad de seducir 
es un requerimiento en la era de la información. 
[...] Más bien, como ordena el sentir general, todos 
queremos un mundo limpio, sin ruidos; aseado y 
capaz de promover la salud, la belleza y la mejor 
identidad del idioma” (APV, 2016, p. 24).

En la misma línea esperanzada de defensa del 
idioma Juan José Millás, en “Errores” (2002), afir-
ma que “nosotros estamos hechos de palabras”. 
Toma como referencia el inicio de la novela titu-
lada Cuando éramos mayores, de Anne Tyler, pa-
ra defender el poder del lenguaje para rectificar y 
construir una sociedad mejor ya que:

[...] si todavía estamos a tiempo de construir una 
frase tan sencilla, pero tan eficaz, como la de esa 
novela: Érase un mundo que descubrió que se ha-
bía convertido en un mundo equivocado. Hay que 
hacer un pequeño esfuerzo sintáctico, pero vale la 
pena. Viva la gramática. (Millás, 2002)

A partir de la anécdota de un músico que ajus-
ta su armónica cuidadosamente hasta dar con la 
nota adecuada y que incluso llega a sacar tres ar-
mónicas, el periodista Antonio Álamo, en “Cora-
zón de oro” (2008), denuncia el descuido con que 
se trata el lenguaje en algunos textos informativos. 
Para Álamo, el lenguaje es al periodista, lo que la 
armónica para ese músico, una herramienta de 
trabajo, pero “determinadas herramientas de tra-
bajo tienen vida y evolucionan, aunque también 
necesitan cierto mimo; y no por ellas, que saben 
cuidarse solas como lo demuestra el castellano a 
través de los siglos, sino egoístamente por noso-
tros” (Álamo, 2008).

Los textos del escritor Javier Marías (2005) y del 
periodista Joaquín Sánchez Torné (2006) abordan la 
responsabilidad del periodista en el uso del lengua-
je alertando de la contaminación por el lenguaje 



El lenguaje de los medios de comunicación en los Premios Miguel Delibes

Monjas Eleta, M. 

[ 130 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.

político. Javier Marías utilizó el título de uno de 
los textos premiados, “El oficio de oír llover”, para 
encabezar la antología de artículos publicada en 
2003. En el texto publicado en el suplemento El 
País Semanal el 18 de septiembre, critica la “cada 
vez más escasa importancia que se da a lo dicho 
y a las palabras, algo que permite que numerosas 
chorradas o vaciedades o falacias, sobre todo en 
boca de políticos, queden impunes y sin ser con-
testadas”. Pero su crítica no se centra en los políti-
cos, sino que se extiende también a los periodistas 
y colaboradores para quienes ese “oficio de oír llo-
ver” implica tratar de “distinguir algo en medio del 
rumor manso o el ruido atronador (según los casos) 
de los acontecimientos” (2005, p. 15).

El lenguaje político es el blanco de las críticas 
del primer artículo premiado de Javier Marías, que 
acusa, principalmente a los políticos, de hablar sin 
decir nada: “No me bastaba saber que los políti-
cos hablan casi siempre en hueco, ni que la ma-
yoría de los periodistas los oyen como quien oye 
llover, hartos de que aquellos formulan tan solo 
sandeces, vacuidades y desfachateces” (2005, p. 
114). Pero Marías hace extensiva a la población 
en general la costumbre de mantener una charla 
vacía e insustancial y que nadie escuche a nadie y 
lo relaciona con el uso, abusivo e indiscriminado 
de los teléfonos móviles. El segundo texto premia-
do, “Locuacidades ensimismadas”, abunda en la 
relación entre las novedades tecnológicas y la falta 
de calidad de la comunicación. Cabe señalar que, 
en la fecha de publicación del artículo, el desarro-
llo e implantación de los teléfonos inteligentes o 
smartphones y sus aplicaciones, especialmente las 
relacionadas con la imagen, era todavía incipiente 
y a pesar de ello Marías ya lamentaba una sensa-
ción de pérdida de peso y sentido de las palabras: 
“no es ya que se las lleve el viento, según la inme-
morial expresión, sino que se difuminan en el aire 
solas, nada más salir de las bocas, sin necesidad 
de la más leve brisa” (2005, pp. 117-118).

Joaquín Sánchez Torné, en “Una irresponsa-
bilidad con tilde y acento”, afirma que “el idio-
ma es quizá el mayor tesoro que puede tener una 

sociedad civilizada” pero que a pesar de eso mu-
chos políticos y algunos periodistas lo usan mal. El 
remedio, para el autor, estaría en enseñar a hablar, 
“porque la mejor forma de escribir bien es hablar 
bien [...]. Habla normal, escribe normal y te com-
prenderán; hazlo mal y sólo alcanzarán a enten-
derte” (APV, 2016, p. 81-83).

Pasión por el propio idioma

La nómina de galardonados con el premio Deli-
bes se completa con otros siete nombres y textos 
que se encuadran dentro de la línea temática ge-
neral que se ha denominado pasión por el propio 
idioma, siguiendo la terminología de Jesús Casta-
ñón. Se trata de un conjunto de textos dispares, 
tanto en la visión que ofrecen, unos más pesimistas 
y otros más positivos, como por el estilo. Algunos 
tienen un tono literario como “85 palabras”, de Je-
sús Marchamalo, que nos traslada a un mundo casi 
sin palabras y transmite una sensación de angustia, 
soledad e incomunicación (APV, 2016, pp. 31-32).

La visión positiva sobre el idioma la presenta el 
Premio Cervantes, José Jiménez Lozano, en “Sobre 
el español y sus asuntos”, donde pronostica que el 
español se consolidará como lenguaje verdadero 
si está alimentado por una sólida cultura y en él 
se expresan cosas esenciales para todo hombre 
(APV, 2016, pp. 35-37). En “De la lengua españo-
la”, Carlos Luis Álvarez, Cándido (2001), es más 
pesimista. Después de lamentar que el latín no sea 
lengua franca europea, concluye que la lengua es-
pañola hablada ha perdido calidad y expresividad 
“al rechazar la diferencia y no permitir ni un ins-
tante de gracia”.

Las palabras, su significado, su belleza y su 
creación centran el texto de Andrés Trapiello, “El 
arca de las palabras” (2004a), donde cuenta la fas-
cinación que en él ejercen las palabras y el diccio-
nario e invita al lector a leer con él cinco páginas 
del diccionario cada día y a sentir la magia de 
las palabras. Por su parte, “Flapigozo Congresi-
to” del articulista vallisoletano Tomás Hoyas par-
te de la original propuesta en la que un Congreso 
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Internacional de la Lengua Española en Colombia 
es asaltado por un grupo de escolares que “inven-
tan” preciosas y sorprendentes palabras. Como se-
ñala el autor, “el lenguaje es la magia infantil que 
nos redime de la grotesca realidad” (APV, 2016, 
pp. 69-70).

El español de América está representado en “El 
rosco de los americanismos”, del periodista y fi-
lólogo Magí Camps (2011), que presenta una pe-
queña selección de palabras desconocidas para 
nosotros y usadas normalmente en distintos paí-
ses de Hispanoamérica. Los vocablos aparecen 
en el Diccionario de americanismos, de la Asocia-
ción de Academias de la Lengua Española (2010), 
que contiene 70 000 voces y 120 000 acepciones 
(Camps, 2011).

A la muerte de García Márquez, escribe Igna-
cio Camacho “Almendras amargas”, artículo que 
rebosa admiración por la prosa del nobel colom-
biano que “transformaba los materiales del idio-
ma en una orfebrería de sonidos” y “convertía la 
quincalla de la realidad en un tesoro metafísico 
de riqueza insondable”, lo compara con Prometeo 
que arrebató a los dioses el fuego y “la potestad 
demiúrgica de poner nombre a las cosas que antes 
había que señalar con el dedo” (Camacho, 2014).

Estudio de los resultados

Respecto al perfil de los galardonados, 68,2 % son 
periodistas, seguido de un 22,7 % de filólogos y un 
9,1 % de escritores. La relación de premiados in-
cluye miembros, en su día o en la actualidad, de 
la Real Academia Española, como los filólogos 
Fernando Lázaro Carreter (director de la RAE en-
tre 1991 y 1998) y Valentín García Yebra. También 
miembro de esta institución es el periodista Luis 
María Anson, o uno de los escritores reconocidos 
con el premio, Javier Marías. El predominio de los 
profesionales del periodismo entre los galardonados 
puede tener diversas explicaciones. En primer lugar, 
habría que tener en cuenta una cierta predisposi-
ción ya que la organización que otorga el premio es 
una asociación profesional de periodistas, pero no 

puede obviarse el hecho de que los filólogos que 
escriben en los medios suponen un porcentaje re-
ducido frente al de los periodistas, que aportan su 
firma no solo en las informaciones sino también en 
los textos de opinión como los que se analizan.

Otra cuestión que cabe señalar es que entre los 
22 autores que componen la muestra de este estu-
dio solo se incluyen cuatro mujeres que suponen 
18,2 % de los galardonados con el Premio Deli-
bes. Esta cifra se aproxima, aunque es inferior, al 
21 % de mujeres que escriben en las secciones de 
opinión de los periódicos según el estudio “Co-
lumnistAs”, realizado por la consultora de comu-
nicación Planner Media. Otro aspecto interesante 
es que de las cuatro mujeres premiadas solo una es 
periodista y las otras tres son filólogas.

La reflexión sobre el impacto de las nuevas tec-
nologías y los nuevos medios en la lengua puede 
verse desde el primer galardonado en 1996, Láza-
ro Carreter, que hace referencia a los comentaris-
tas deportivos audiovisuales o en la tercera edición 
en 1997 con el texto de Álex Grijelmo (2014) so-
bre el lenguaje informático. Esta preocupación se 
ha mantenido como una constante a lo largo del 
premio en muchas de sus ediciones, en 2003 en 
los artículos de Javier Marías, o en los textos de 
Martín Caparrós (2016a, 2016b, 2016c) o el últi-
mo galardón de Mar Abad, en 2019.

Respecto a los temas tratados, la presencia del 
español de América en los textos galardonados 
es mínima. Se reducen principalmente al texto 
del periodista y filólogo Magí Camps (2011) que 
centra en el Diccionario de americanismos, o el 
del periodista vallisoletano Tomás Hoyas que ha-
ce referencia al XIII Congreso Internacional de la 
Lengua celebrado en Colombia, pero de forma in-
directa, pues se basa en una iniciativa desarrollada 
en el marco de este evento con escolares. Podría 
incluirse en este grupo temático el texto de Igna-
cio Camacho a la muerte de García Márquez o la 
referencia a la relevancia política y económica de 
los hispanohablantes en Estados Unidos que rea-
liza José Jiménez Lozano. En conjunto, apenas se 
encuentra una referencia directa y tres indirectas 
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al español de América que no reflejan la política 
panhispánica que viene desarrollándose desde la 
Asociación de Academias de la Lengua Española 
(ASALE) y la propia Real Academia Española. Es-
ta labor ha cristalizado en la primera década del 
siglo XXI en publicaciones como el mencionado 
diccionario, así como el Panhispánico de dudas, la 
Nueva gramática y la Ortografía españolas, entre 
otras. Igualmente, en el periodo del premio entre 
1996 y 2019, se han celebrado seis congresos de 
ASALE de los que solo existen referencias concre-
tas en los textos premiados al celebrado en Mede-
llín (Colombia).

En cuanto a la tipología de los periódicos galar-
donados, el hecho de que la cabecera más premia-
da sea una de difusión nacional, como El País que, 
junto a los textos de su suplemento dominical, re-
presenta un 40 % de los premios y que también la 
segunda cabecera con más premios sea nacional, 
ABC con un 12 %, puede deberse a que el Premio 
Miguel Delibes tiene carácter nacional. También 
es importante el peso de periódicos de ámbito re-
gional de Castilla y León con sede en Valladolid, 
El Norte de Castilla agrupa 12 % de los galardones 
y Diario de Valladolid-El Mundo, 8 %. La explica-
ción en este caso puede deberse a que esta es la 
ciudad y la región donde se radica la Asociación 
de la Prensa de Valladolid que concede el premio. 
Cabe señalar también que el primer periódico di-
gital galardonado fue ElDiario.es en 2017. Los dos 
últimos años los textos premiados se publicaron 
en iniciativas periodísticas que tienen una doble 
personalidad, papel y digital. Yorokubu, que com-
bina una cuidada edición en papel y una en web, 
y Archiletras, publicación especializada en lengua 
que además de la web tiene una revista trimestral 
y una semestral científica.

Conclusiones

El análisis cuantitativo y cualitativo de los 25 tex-
tos de prensa, en papel y digital, del Premio Na-
cional de Periodismo Miguel Delibes, permite 
dar respuesta a las preguntas de investigación 

inicialmente planteadas para aproximarse a la for-
ma en la que los medios evalúan su propio tra-
tamiento de la lengua. Teniendo en cuenta el 
carácter exploratorio del trabajo y la diversidad de 
la muestra, puede constatarse que existe una con-
ciencia crítica en los medios de comunicación en 
las cuestiones relativas al lenguaje.

Los artículos ganadores del Premio Nacional de 
Periodismo Miguel Delibes muestran, a lo largo 
de estos más de veinte años de historia, que los 
medios de comunicación se han convertido en el 
campo de batalla de la tensión, siempre existente 
en un idioma, entre las novedades o desviaciones 
y la norma. Como señalaba Lázaro Carreter, de 
una parte están quienes procuran que el idioma 
tenga una cierta estabilidad interna, teniendo en 
cuenta que la función esencial de una lengua es 
la de comunicarse, lo que resultaría imposible sin 
estabilidad; de otra, estarían quienes aseguran que 
la evolución y el cambio son inevitables y necesa-
rios. El propio Lázaro Carreter (2003) señala que 
la estabilidad absoluta es imposible e incluso pue-
de ser gravemente nociva, ya que el lenguaje nos 
permite contactar con las novedades del mundo y 
“por ello los idiomas cambian, inventando voces, 
introduciendo las de otros o modificando propias, 
lo cual produce una fluctuación, a veces fuerte, 
del sistema lingüístico” (p.11).

Precisamente el hecho de que esta confronta-
ción, si se puede utilizar una metáfora bélica en 
este caso, suceda en la arena de los medios de co-
municación, pone de relieve la gran influencia que 
tienen en el idioma, como coinciden en señalar 
mayoritariamente en sus artículos los filólogos y 
periodistas galardonados con el premio.

Los textos también reflejan una triple visión 
sobre cómo la lengua española afronta esos cam-
bios, pesimista, optimista y práctica. Por un lado, 
está la opinión negativa de quienes piensan que el 
idioma se empobrece y se deteriora, como Carlos 
Luis Álvarez, Cándido, o Joaquín Sánchez Torné, y 
por otro la visión positiva de quienes alertan de los 
cambios, pero consideran que el idioma tiene la 
fuerza suficiente para resistir como Álex Grijelmo 



El lenguaje de los medios de comunicación en los Premios Miguel Delibes

Monjas Eleta, M. 

[ 133 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.

o José Jiménez Lozano e incluso el punto de vista 
de quienes valoran la plasticidad y adaptabilidad 
del lenguaje como Mar Abad. Y en medio de esas 
dos visiones opuestas, una posición práctica en la 
que se encuentran los textos de autores que apues-
tan por el uso de los medios de comunicación 
como vehículo de divulgación de la corrección 
lingüística, entre los que se encuentran Lázaro Ca-
rreter, García Yebra o Jiménez Sastre.

En los textos analizados también se exploran las 
razones de la mala utilización del español en los 
medios, entre las que destacan la urgencia propia 
del trabajo periodístico y las características multi-
media de las nuevas tecnologías y los nuevos dis-
positivos, como los teléfonos móviles.

El hecho de que algunos de los textos galardo-
nados constituyan series de artículos que se prolon-
gan en el tiempo, como la sección “Uso y norma 
del castellano”, en El Norte de Castilla, o los “Rela-
tos ortográficos”, en Yorokubu, la colaboración ha-
bitual de Álvarez Mellado en ElDiario.es e, incluso, 
la existencia de una revista especializada en lengua 
como Archiletras, permite una respuesta afirmati-
va a la cuestión de si los medios de comunicación 
pueden utilizarse como plataforma de educación 
lingüística. Sin embargo, debería verse más co-
mo una tendencia o una posibilidad, teniendo en 
cuenta las limitaciones de la muestra estudiada 
en la que estas iniciativas resultan minoritarias.

El interés por la lengua y su correcto uso en los 
propios medios de comunicación que impulsó la 
creación del premio en 1996, además de las ini-
ciativas galardonadas mencionadas anteriormente 
se ha visto impulsado en los últimos años en Espa-
ña a través de secciones en diversas publicaciones 
periódicas, principalmente en formato digital co-
mo Verne o Jotdown. A esta labor de los medios 
de comunicación hay que unir, además, la impor-
tante tarea desarrollada desde la Fundación del Es-
pañol Urgente para el uso correcto del idioma en 
los medios.

El conjunto de los textos analizados ofrece una 
visión panorámica de la evolución de la lengua 
en los medios de comunicación, los errores más 

habituales o la forma en que el idioma se adapta a 
las novedades tecnológicas y sociales. Este corpus 
de textos además ofrece grandes posibilidades co-
mo instrumento didáctico en las asignaturas de Re-
dacción Periodística o Lengua Española Aplicada 
a los Medios de Comunicación, o materias simi-
lares que suelen incluirse en los planes de estudio 
de los grados en Periodismo de las universidades 
españolas.

Reconocimientos
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A lo largo de esta obra, el profesor e investiga-
dor francés Philippe Meirieu (Alès, Francia, 1949) 
reflexiona sobre la transformación vertiginosa de 
las sociedades tradicionales en Occidente, la cual 
ha introducido modificaciones sustanciales en los 
comportamientos de los niños y de los jóvenes, 
inmersos hoy en contextos culturales complejos 
muy distantes de los de sus padres y abuelos. Pe-
ro, mientras que los tiempos han cambiado, los 
maestros, padres e instituciones educativas pare-
cen continuar aferrados al pasado, buscando en 
él respuestas a las necesidades e intereses de los 
educandos quienes, por el contrario, están perma-
nentemente confrontados por nuevos problemas 
y con expectativas poco entusiastas sobre su futu-
ro. En este marco recaba en el compromiso de la 
comunidad educativa con los niños y los jóvenes 
de las presentes generaciones, con la intención de 
“darle alguna dirección a nuestra acción educati-
va y preparar a nuestros hijos para que logren, al 
mismo tiempo, sus aprendizajes escolares, su pro-
yecto de vida y desempeñen su papel en un mun-
do que los necesita.”

Sus propuestas pedagógicas impulsan una edu-
cación centrada en la emancipación, la autonomía, 
la gestión y el apoyo, con base en sus experiencias 
en un mundo en crisis, signado por la ruptura de 
paradigmas que respaldaban con algunas certezas 
las soluciones a problemas cruciales. Sin embar-
go, hasta grandes relatos con la solidez del cris-
tianismo y el marxismo que permitían soñar con 
la emancipación, la solidaridad, el progreso y un 
mundo mejor para todos, cayeron aparatosamen-
te al ser desplazados y arrasados en el plano glo-
bal, con la fuerza de un tsunami, por el comercio 
desbordado, el individualismo y la destrucción del 
planeta, dejando a la juventud presa de una gran 
incertidumbre.

Frente a la abrumadora realidad, Meirieu apela 
a lo que denomina la acción sensata de los padres, 
los docentes y los profesionales de la educación 
en su conjunto, a quienes dirige este libro, pues 
considera que a ellos les corresponde organizar 
alrededor de niños y jóvenes situaciones estimu-
lantes e interlocuciones de confianza y exigencia 
que los nutran física e intelectualmente en su vida 
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cotidiana para que puedan progresar y superar con 
la debida autonomía sus problemas. La acción 
sensata se asume como una oportunidad para for-
talecer la democracia y a través de ella permitirles 
el desarrollo de su capacidad de pensar y la fuerza 
para actuar en pro de sus metas.

Estos aspectos son tratados con profundidad y 
sencillez a lo largo de los seis capítulos que con-
forman esta obra, en la cual ahonda en los nuevos 
roles de la familia, la escuela y la sociedad para la 
formación de ciudadanos en contextos cambian-
tes y diversos que demandan, a su vez, visiones 
renovadas respecto a los proyectos personales y 
educativos de niños y jóvenes. Los textos comple-
mentarios son de gran utilidad y pertinencia para 
la ampliación de los temas tratados.

En el primer capítulo, “Crecer hoy”, Meirieu 
plantea como insuficiente la introducción de cam-
bios en el sistema educativo frente a las necesi-
dades de las sociedades contemporáneas, pues 
también se requiere modificar las pautas de crian-
za de los hijos. Así, por ejemplo, una transforma-
ción importante en la sociedad francesa actual 
–como la de tener los hijos deseados– ha llevado a 
que estos se constituyan en el centro del proyecto 
de vida de la pareja, y ha conducido a sus padres 
a impulsar ciertas pautas de crianza tendientes a 
evitar sus frustraciones y carencias. Para el autor 
esto significa que padres e hijos han entrado en el 
juego de la felicidad recíproca donde los primeros 
ceden ante los caprichos y deseos de los segundos 
para que estos puedan ser felices, convirtiéndose 
los hijos en pequeños tiranos de sus padres, jue-
go que conduce a la creación de consumidores y 
no a la formación de ciudadanos. Esta situación 
es contradictoria ya que, si el reto fundamental de 
la educación es la formación de ciudadanos, en-
tonces, hay que enseñar a los hijos a pensar para 
que alcancen su autonomía; propósito que conlle-
va ciertas formas de coerción y de límites, como 
también de orientaciones y apoyos para que niños 
y jóvenes superen sus pulsiones primarias al gene-
rarles espacios para sus acciones conscientes que 
incentivan su poder de actuar y de pensar.

El reconocimiento de los cambios en las diná-
micas sociales debe conducir a la comprensión de 
las nuevas visiones de los jóvenes sobre sus metas 
individuales. En épocas anteriores la estabilidad, 
tanto en el plano familiar como profesional, ga-
rantizaba muchos de los logros porque decidir no 
era una opción en un mundo relativamente estáti-
co y jerarquizado. Hoy, por el contrario, las aspi-
raciones de los jóvenes no se orientan a tener un 
buen empleo sino a hacer aquello que realmente 
les gusta. Ya no es importante terminar una carre-
ra y ser profesional, pues el camino no es lineal y 
muchos deciden tomar rutas diferentes a las im-
puestas o sugeridas por la familia; sin embargo, la 
reivindicación del proyecto personal no siempre 
funciona porque no todos los jóvenes están pre-
parados para la libertad. Por tanto, el desarrollo 
de la autonomía debe ser el centro del proyecto 
educativo, emancipación que requiere de la triple 
alianza entre la familia, la escuela y los lugares 
de sociabilidad (tiers-lieux), porque allí operan los 
aprendizajes fundamentales. Los chicos deben te-
ner oportunidades para escoger y aprender a ha-
cerlo a partir de las propuestas de los tres grupos 
mencionados, aspectos en los que se centra el ca-
pítulo 2, que profundiza sobre los aprendizajes re-
queridos actualmente para “triunfar en la vida y 
triunfar en la escuela”.

De lo anterior se desprende que la tarea central 
de la educación a través de sus diferentes agentes 
es la de “construir la autonomía, desde la guar-
dería hasta la universidad”, como lo propone el 
autor en el capítulo 3. Para lograrlo, la autonomía 
debe dejar de ser una cuestión abstracta, filosó-
fica y reservada a unos cuantos privilegiados be-
neficiarios de la educación liberal humanista. El 
autor plantea diferencias entre autonomía e inde-
pendencia, pues siempre necesitamos de los otros 
para poder subsistir, por lo cual para hablar de au-
tonomía es preciso plantearse procesos de auto-
nomización, entendiendo que no se trata de que 
nuestros hijos sean autosuficientes, sino que estén 
en condiciones de decidir lúcidamente sobre sus 
actos y su destino; que sean capaces de instalarse 
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en un ecosistema mucho más amplio; que puedan 
anticipar las consecuencias de sus acciones en su 
contexto inmediato y frente al planeta. Meirieu 
aborda, entonces, dos procesos articulados: la in-
dividuación y la autonomía, por ser tareas esen-
ciales de la educación en diferentes etapas de la 
formación.

Por otra parte, el autor profundiza en el apren-
dizaje y, como lo explica en el capítulo 4, con-
cluye que “aprender, no es algo fácil”, como lo 
muestra Michel Serres cuando define que “apren-
der es lanzarse al agua, es quitarse las amarras 
familiares para enfrentarse a lo desconocido”. A 
su vez, Meirieu considera que los niños siempre 
quieren saber, pero no aprender, ya que apren-
der es un proceso complejo que implica esfuer-
zo pues no es espontáneo. Y, como consecuencia 
del progreso tecnológico, al niño le interesa saber 
sin aprender, ya que el saber aparece de forma 
tan sencilla y asequible que lo exonera de cier-
tos aprendizajes. Allí está el gran reto de la edu-
cación: lograr movilizar los intereses de niños y 
jóvenes hacia el aprendizaje para no repetir lo 
dicho por Freinet respecto a que “todo el proble-
ma del educador es dar de beber a un caballo que 
no tiene sed”. Por eso, la escuela necesita des-
pertar el interés por los aprendizajes a partir de 
la búsqueda de respuestas, contribuyendo a que 
los hijos redescubran el placer de comprender, el 
placer del esfuerzo, el placer de la autoexigencia, 
el placer de la realización de operaciones men-
tales a través de estrategias de aprendizaje múl-
tiples y complementarias, incluyendo el mundo 
de las pantallas que están presentes e invaden la 
vida cotidiana.

En el capítulo 5, titulado “La ayuda en el traba-
jo escolar: el rol de los padres”, Meirieu sostiene 
que la enseñanza demanda competencias especí-
ficas que los padres no tienen y no tienen por qué 
tenerlas. Sin embargo, las tareas escolares convier-
ten a los padres en maestros aficionados, improvi-
sados y angustiados cuando, en realidad, deberían 
ser acompañantes de un proceso que no puede 
limitarse a ejercicios artificiales como los que a 

veces la escuela propone para la casa. Mucho más 
importante que esta ayuda es la interacción que 
los padres tengan con sus hijos en espacios since-
ros, poderosos en sentidos y en intercambios útiles 
para el desarrollo de su inteligencia y para todo 
tipo de aprendizajes individuales y sociales, no 
solo escolares. Antes que desviarse hacia el ejer-
cicio de un rol para el que no están preparados, 
los padres deben aprovechar las ocasiones com-
partidas para que construyan en común, realicen 
actividades compartidas y disfruten de hacer cosas 
juntos, antes que convertirse en pedagogos sin los 
conocimientos y la preparación que esta profesión 
demanda.

Todo lo anterior conlleva una tarea compartida 
entre la escuela, los padres de familia, los espacios 
de intercambios extraescolar, consistente en “ges-
tionar la escolaridad, acompañar la orientación”, 
como lo propone en el capítulo 6. Para que es-
to se logre, Meirieu considera necesario refundar 
las relaciones entre los padres y la escuela en la 
perspectiva de recuperar la confianza mutua y la 
actitud favorable de los padres hacia la institución 
escolar. En efecto, la acción cooperativa de todas 
las instancias comprometidas en la formación de 
ciudadanos es indispensable para que el estudian-
te tenga una percepción positiva de sus docentes y 
se generen relaciones sociales constructivas.

Así, la gran conclusión del libro es la posibili-
dad de encarar el reto educativo y lograrlo juntos, 
lo cual implica otorgar nuevos sentidos al logro de 
metas, entendiendo que tener éxito conlleva una 
connotación trasgresora y emancipadora. Lograr 
algo es encontrar placer en el conocimiento, en 
la creación, en el servicio a los otros y a la socie-
dad. Es también renovarse a sí mismo y renovar al 
mundo. Por tanto, es responsabilidad de los adul-
tos mostrar a los chicos que el éxito y el logro se 
pueden construir a través de la invención, la imagi-
nación y el compromiso. En suma, aprender signi-
fica desmontar las ideas preconcebidas, cuestionar 
los saberes anteriores, comprometerse en la aven-
tura de los saberes, lanzarse hacia lo desconocido. 
De allí que la solidaridad, las nuevas formas de 
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organización social, la desaceleración, la posibili-
dad de hacer cosas en conjunto sean tareas de la 
escuela para las cuales los estudiantes necesitan 
de nosotros, ya que la construcción de un futuro 
posible solamente puede ser entre todos. Falta es-
pacio de separación de párrafos

Esta obra de gran interés para educadores y pa-
dres de familia muestra lo complejo que resulta 
ejercer los diferentes roles que convergen en la 
formación de ciudadanos comprometidos con el 
conocimiento, con el futuro de la humanidad, con 

los retos de las sociedades actuales. Para ello pro-
pone reflexiones profundas sobre las posibilidades 
abiertas hacia la construcción de la autonomía 
desde la guardería hasta la universidad. El libro 
contiene, además, un índice de los pedagogos y 
pensadores sobre la educación citados en este tra-
bajo, un perfil académico del autor y una relación 
de sus principales obras, así como la referencia 
al sitio de internet en el que se pueden consul-
tar otras publicaciones y sus actividades políticas y 
científicas de Philippe Meirieu: www.meirieu.com 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/
http://www.meirieu.com
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Introducción

Antes de presentar algunas ideas problemáticas so-
bre lo que pudiéramos llamar, de una parte, pe-
dagogía de la literatura y, de otra, didáctica de 
la misma materia, quizá sea pertinente estable-
cer ciertos límites del razonamiento que respec-
to de estos dos conceptos pretendemos plantear 
aquí. Para el efecto, quiero situar tres tesis básicas 
a partir de las cuales intentaré poner en cuestión 
los usos que en nuestro medio se hacen de los tér-
minos y discutir, luego, sus implicaciones no so-
lo en las prácticas de enseñanza y aprendizaje de 
la literatura o cualquier otro saber, sino en lo que 
es más profundo: en las relaciones de estas con 
las tramas de la subjetividad y con la consecuente 
constitución de determinados tipos de conciencia 
e identidades, en cuyo trasfondo se muestran los 
dispositivos del poder y la gubernamentalidad que 
cada época instaura.

La primera tesis, anclada en los razonamientos 
del profesor Mario Díaz, de la Universidad del Va-
lle y discípulo de Bernstein, sostiene que la peda-
gogía, más allá de los sesgos metodológicos y la 
fijación por la triada saber/enseñanza/aprendizaje 

y sus amarres psicologizantes, trabaja en la confi-
guración de sujetos e identidades, es un dispositivo 
de poder y gubernamentalidad que funciona a par-
tir de límites físicos y simbólicos para producir for-
mas de conciencia. La segunda tesis, tomada del 
profesor de la Universidad Icesi, Armando Zam-
brano, quien se inscribe en la tradición francesa de 
la pedagogía y la didáctica, afirma que la didác-
tica es hija de la razón instrumental y, en cuanto 
saber, opera sobre las disciplinas tecnocientíficas 
y en estricta relación con los aprendizajes. Y la 
tercera, una hibridación de las afirmaciones an-
teriores con ideas tomadas de distintas fuentes 
(Resweber, 2000; Rancière, 2003; Angenot, 2010; 
Ávila, 1991; Bernstein, 1997), defiende que la pe-
dagogía es un saber transversal de naturaleza in-
terdisciplinaria, transhistórica, transdiscursiva, de 
función reguladora y distributiva (de allí sus vín-
culos con el poder), más cercano al campo de las 
grandes mediaciones y al discurso social que a la 
pretensión científica de las disciplinas o saberes 
autónomos que creó la modernidad.

La intención discursiva no es tanto hilar las tres 
tesis, como ponerlas de telón de fondo para discu-
tir los límites y posibilidades de una pedagogía y 
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de una didáctica ya de la lengua o de la literatu-
ra, o incluso de cualquier saber o práctica que en 
el actual reinado de la razón instrumental decida 
casarse con la pedagogía, como parece ser la ten-
dencia actual cuando hablamos de pedagogías del 
conocimiento, de las ciencias, del arte, de la paz, 
del amor, del conflicto, de la lectura, de la escri-
tura, de la oralidad y, por supuesto, de la lengua 
materna; cuando en realidad podemos estar dis-
curriendo apenas en el orden menor de la didác-
tica o, peor aún, deformando la didáctica en un 
didactismo extremo. De esa problematización nos 
ocuparemos en las líneas que siguen.

I

La pedagogía hoy

Podríamos empezar este apartado preguntándo-
nos qué entendemos unos y otros por pedagogía 
y didáctica y, particularmente, por pedagogía de 
la lengua materna o de la literatura. Seguramente, 
entraríamos de lleno en un intríngulis que quizá 
pondría en aprietos las certezas sobre esos con-
ceptos que constantemente se traslapan y cuya 
naturalización por el uso terminó despojándolos 
de su especificidad y desdibujando las fronteras, 
los límites difusos de sus usos prácticos. Sin poder 
sustraernos del debate, tal vez no superado, entre 
quienes defienden un estatuto científico de la pe-
dagogía y quienes la pensamos como un enorme 
dispositivo discursivo de control y regulación so-
cial, más cercano al poder y a la moral que a la 
ciencia, nos instalamos en cierta perspectiva hete-
róclita que tanto desmiente su cientificidad, como 
se apoya en tradiciones disciplinares como la so-
ciología, la antropología, la semiótica, las teorías 
discursivas y la filosofía misma para dar cuenta de 
su naturaleza.

Acogemos, en principio, las tesis del profesor 
Díaz Villa, en el sentido de que la pedagogía fun-
ciona “como dispositivo transhistórico y como 
gramática semiótica que está estructurada por re-
glas (de distribución, de recontextualización y de 

evaluación” (Díaz, 2019, p. 16), que cumple un 
papel determinante

[...] en la constitución de un determinado tipo 
de conciencia e identidad, en la interacción social, 
a partir de la determinación de límites físicos y sim-
bólicos que reproduce, y que se internalizan como 
marcas que se cierran y se abren en la modelación 
del sujeto. (p. 16)

Lo primero que queremos destacar de esta tesis 
es que se aleja de las obsesiones metodologistas, 
como las llama el autor, que reducen la pedagogía 
a la didáctica y sobreponen los aspectos de ense-
ñanza y de aprendizaje a la función reguladora de 
los enunciados que allí se movilizan, ignorando o 
silenciando el sustrato socioantropológico e histó-
rico en el que no solo se producen los significados 
sino también sus reglas de distribución, recontex-
tualización y evaluación.

Lo segundo, significativo para nuestro pro-
pósito argumentativo, es la identificación de la 
pedagogía como dispositivo de subjetivación, 
gubernamentalidad y poder, en términos de Fou-
cault, pues como este sostiene en El sujeto y el 
poder (1991), “las luchas del sujeto son también 
oposiciones a los efectos de poder ligados al co-
nocimiento, a la competencia, a la calificación, a 
los privilegios del conocimiento, a sus formas de 
circulación y sus regímenes de saber” (p. 59), lo 
cual conecta en línea directa con la forma como 
Bernstein y sus seguidores conciben el lugar de la 
pedagogía. En esa misma lógica, sostiene el profe-
sor Díaz, la pedagogía trabaja en la subjetividad, 
produce regímenes de identidad, “le fija límites, la 
traza, la centra o la descentra. [...] También regula 
regímenes de razón, en tanto que la formaliza y le 
crea límites con la racionalidad de sus discursos 
y prácticas” (p.14), y esto, sostiene Díaz, “signi-
fica que lo razonable no siempre depende de la 
razón” (p. 14) y que allí se juegan, entonces, crite-
rios, convicciones, principios de conducta ética y 
política que conectan con el campo de la ideolo-
gía y de esta con el poder.
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Ahora, que la tesis de Díaz-Bernstein señale a 
la pedagogía como una gramática semiótica, la 
instala en el régimen del discurso y permite pen-
sarla como una práctica también discursiva que, 
puesta en el plano de lo social, remite a “los re-
pertorios tópicos, las reglas de encadenamiento 
de enunciados que en una sociedad dada orga-
nizan lo decible, lo narrable y opinable y asegu-
ran la división del trabajo discursivo” (Angenot, 
2010, p. 21). Así que la pedagogía, el discurso 
pedagógico puede ser repensado no desde la su-
ma de textos que se trasmiten (los contenidos dis-
ciplinares) ni desde la estructura superficial de los 
métodos y técnicas de comunicación, sino des-
de la gramática que los recontextualiza, es decir, 
desde los mecanismos y reglas de descontextua-
lización/recontextualzación/distribución/evalau-
ción, con las que opera la didáctica en las que lo 
instruccional, el dominio y apropiación de com-
petencias parecieran subsumir lo regulativo; el 
nivel en el que se deslizan formas de poder y de 
control simbólico, de generación de identidades 
y formas de hacerse sujeto.

Saber pedagógico y saber didáctico

Por su parte, el profesor Zambrano, luego de dis-
cernir sobre saber y conocimiento, y de establecer 
la naturaleza y diferencias entre el saber pedagógi-
co, o saber de la pedagogía, y el saber didáctico, o 
de la didáctica, atribuye al primero una condición 
reflexivo-poética que muestra las luchas por las fi-
nalidades educativas que cada época concibe co-
mo propias; mientras atribuye al segundo un valor 
estratégico e instrumental:

Preponderante en la historia, la pedagogía se ha 
ocupado de la enseñanza y reflexiona sobre las fi-
nalidades de la acción educativa. En la modernidad, 
ella trabaja sobre la libertad y la autonomía, princi-
pios ilustrados. La didáctica, por su parte, se restrin-
ge a la relación aprendizaje-enseñanza y es hija de 
la razón instrumental. (Zambrano, 2019, p. 76)

De esta primera apreciación quizá haya que 
destacar que la pedagogía tenía, en su realización 
práctica, el saber pedagógico, puesto el énfasis en 
la enseñanza, y que esta, a su vez, tenía sus an-
clajes en el sentido común: “Tiene sentido común 
para todos los hombres y en todos los lugares, que 
el profesor enseñe. Un saber común del profesora-
do es enseñar” (p. 79). Hasta entonces, cualquiera 
fuese el saber a enseñar, había cierta disposición 
del pedagogo a reflexionar continuamente so-
bre las finalidades: “El pedagogo enseña el saber 
de las ciencias, los oficios, el arte, la cívica y su 
finalidad consistirá en defender dicha enseñanza 
como medio de libertad, como mecanismo de la 
autonomía” (p. 80). Ese fue el gran ideal de la pe-
dagogía moderna en muchos de cuyos principios 
perviven las tesis de Kant y Rousseau, y más hacia 
atrás del mismo Comenio.

Sin embargo, son los mismos desarrollos de la 
modernidad en sus aspectos tecnocientíficos los 
que habrían de poner distancias entre esa reflexión 
continua sobre las finalidades de la enseñanza (la 
pedagogía) y el nuevo espíritu reflexivo puesto so-
bre la eficacia y eficiencia del método en la triada 
que establece la didáctica contemporánea: objeto/
enseñanza/aprendizaje. En efecto, la didáctica de 
Comenio con la que surge, justamente, la pedago-
gía moderna, no es equivalente al saber didáctico 
contemporáneo. Algo ocurrió allí que trasformó 
radicalmente el sentido mismo de la reflexión y 
las finalidades de la práctica pedagógica. Se tra-
ta de la emergencia de las didácticas específicas 
cuyas matrices epistemológicas residen en las dis-
ciplinas y la preocupación por el aprendizaje, en 
términos de conductas operativas y de la apropia-
ción de las gramáticas particulares de cada disci-
plina. Así emergieron, por ejemplo, en el contexto 
francés, los conceptos de trasposición didáctica, 
situación didáctica, contrato y modelación (Brous-
seau, 2007), de la misma manera que en el ám-
bito norteamericano se acuñó el de profesional 
reflexivo (Schön, 1992) para defender cierto tipo 
de reflexividad instrumental orientada a lograr la 



Pedagogía y didáctica de la literatura: tramas de la subjetividad e imaginación

Baquero Másmela, P.

[ 145 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 141-153.

mayor eficacia posible en la implementación me-
todológica, sin cuestionar nunca la naturaleza ni 
legitimidad de los saberes enseñados. Al respecto, 
Gloria Edelstein (2011) señala:

El problema ya no se plantea en términos de si los 
profesores reflexionan o no sobre sus prácticas –ya 
que de alguna manera pareciera que lo hacen-, sino 
de explicitar el contenido y los modos de incursio-
nar en tal reflexión, que resulta indicativo del tipo de 
racionalidad que orienta esas prácticas y, por tanto, 
de los procesos de cambio derivados de ellas. (p. 26)

En el trasfondo de este tipo de racionalidad se 
mueve, justamente, el interés técnico de apropiar 
y dominar los conocimientos propios de las disci-
plinas y los haceres, en cuya configuración no solo 
desempeñaron un importante papel la psicología 
del desarrollo y la psicología social, sino las rela-
ciones que a partir de estas pudieron establecerse 
entre saber común y saber disciplinar. Este últi-
mo se legitimó por la evidencia de las gramáticas 
particulares que parten del principio, no siempre 
satisfecho, de que el didacta domina el campo dis-
ciplinar como fundamento para la adecuación del 
contenido a ser enseñado. Este es el fundamento 
del saber didáctico y la plataforma conceptual pa-
ra la emergencia de la didáctica como saber rela-
tivamente autónomo y distanciado de la reflexión 
propiamente pedagógica que, como hemos mos-
trado, hunde sus tramas en la constitución del su-
jeto, sus identidades y sus vínculos con el poder y 
la gubernamentalidad.

El saber didáctico surge, así, de la pregunta por 
la naturaleza del saber enseñado; crea una epis-
temología de la didáctica que gira alrededor de 
la tríada sujeto/objeto/sujeto, que se corresponde 
con las figuras de quien enseña y de quien apren-
de, y cómo uno y otro se relacionan con la espe-
cificidad del Objeto. Por eso surge, en paralelo, el 
binomio enseñanza/aprendizaje y se indaga cons-
tantemente sobre la naturaleza del saber enseña-
do, se interrogan los saberes de quien aprende y 
de quien enseña, se descomponen y reagrupan en 

campos los componentes analíticos de las disci-
plinas y se los reestructura de acuerdo con niveles 
de complejidad, se estudian y proponen modelos 
simulados que integran metodologías de investi-
gación con esquemas de acción en el aula, sur-
gen conceptos como el de laboratorio didáctico, 
etc. Es el momento de la ingeniería didáctica que, 
como una suerte de optimismo exacerbado, igual 
al que mueve el uso de las TIC en la actualidad, 
se presenta como la alternativa científico-técnica 
de la enseñanza. El saber didáctico así constituido 
es gobernado por las gramáticas científicas, su fin 
inmediato ya no es la relación armónica entre el 
mundo de la educación, el mundo de la escue-
la y el mundo de la vida cotidiana, en el que la 
pedagogía echó sus raíces, sino el de los saberes 
profesionales.

En este sentido de formación técnica, nadie 
puede desconocer que el saber didáctico ha cum-
plido una enorme función en el aprendizaje de 
experticias operativas y disciplinares, y aun, que 
haya desvelado zonas inexploradas de la enseñan-
za, como el saber del profesor y mostrado los trán-
sitos entre los saberes comunes y los profesionales 
a través de la descomposición de sus gramáticas y 
el modelamiento del aprendizaje desde la psicolo-
gía y las neurociencias. Sin embargo, estos avan-
ces, que pudieran considerarse adelantos también 
de la pedagogía, en cuanto pudieran responder a 
una parte sustancial de sus preocupaciones histó-
ricas como el qué enseñar, cómo enseñar, a quién 
enseñar y cuándo, dejan de lado las preguntas 
más hondas como los porqués y los para qué de 
las elecciones educativas, es decir, las preguntas 
por las causalidades y las finalidades, que han si-
do desde siempre la base filosófico-política de la 
educación y en la que ocurre la selección de con-
tenidos que, como arbitrario cultural, según la te-
sis de Bourdieu y Passeron, en Los herederos, los 
estudiantes y la cultura (2003), definen los saberes 
que han de circular en las escuelas e instituciones 
educativas. En cierto sentido lo que ha ocurrido 
es el velamiento de las finalidades, una suerte de 
postergación de las preguntas por los fines de la 
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acción humana, mientras se magnifican sus logros 
y se invisibilizan sus fracasos.

Esta especie de sobredeterminación del método 
para la enseñanza, dominio propio y natural de la 
didáctica, subsume, o posterga, las otras dimensio-
nes más profundas del acto pedagógico como acto 
político, en cuanto se juega en las estrechas rela-
ciones del poder con el saber, y de estos con las 
tramas de la subjetividad. Es como si el conteni-
do hubiese devorado al continente y entonces, por 
pedagogía, solo se piense al dispositivo metodo-
lógico. En teoría clásica y básica de la pedagogía, 
siempre se dijo que la didáctica era esa parte más 
o menos instrumental de la pedagogía que opera-
ba con la pregunta por el cómo, después de que 
se han explicitado las preguntas centrales: qué tipo 
de sujeto formar, por qué y para qué entramados 
sociohistóricos y políticos.

Sin embargo, estas últimas preguntas parecen 
postergadas, silenciadas frente el fragor de las pre-
guntas metodológicas. La didáctica se constituyó 
como saber autónomo en estrecha articulación 
con las disciplinas, sus gramáticas y sus objetos 
cuyo fin último son los mismos aprendizajes disci-
plinares. Y esto no puede considerarse simplemen-
te un accidente histórico de la pedagogía que dio 
paso al determinismo de las competencias como 
expresión máxima de la formación, sino que ex-
presa también el vínculo entre pedagogía y orden 
sociopolítico e histórico, que algunos leen como 
una nueva forma de pedagogización sin discur-
so pedagógico visible o expreso, pero que cum-
ple con un proyecto político y socioeconómico de 
producción de sujetos e identidades avenidos con 
el nuevo orden económico y social del mercado.

Hace apenas dos décadas que en todos los pro-
gramas de formación de maestros en Colombia se 
erigió, por decreto, la pedagogía como disciplina 
fundante de la formación de maestros y con ella se 
establecieron los cuatro núcleos del saber pedagó-
gico: la educabilidad de los sujetos, la enseñabili-
dad de las disciplinas, las realidades y tendencias 
sociales de la profesión docente y el estatuto his-
tórico y epistemológico de la pedagogía (MEN, 

1998, cap. II). Ese atisbo teórico que, con todo lo 
que pudo tener de polémico, hizo brillar por un 
breve tiempo a la pedagogía y al saber pedagógico 
en el horizonte de la formación, puso a pensar a 
muchos intelectuales entusiastas en la pedagogía 
como forma básica de creatividad y resistencia, en 
cuanto recuperaba, de un lado, la noción de sujeto 
como sujeto constituido en sus tramas sociohistó-
ricas y culturales, a las que respondía el concepto 
de educabilidad, mientras de los otros lados es-
taba interpelando el universo sociopolítico de la 
profesión docente y la propia naturaleza histórica 
y política de la pedagogía. Pareció, por un breve 
tiempo, que las facultades de educación, por fuer-
za de la ley, trabajarían sobre el corazón mismo de 
la pedagogía.

Sin embargo, tanto entusiasmo pedagógico-po-
lítico fue rápidamente modificado y, también a 
fuerza de decretos, sustituido por el lenguaje más 
técnico y preciso, ahistórico e instrumental del 
control de calidad del sistema educativo superior 
(MEN, 2003) que desterró de la normativa legal pa-
ra la educación superior a la pedagogía, instauró 
el registro calificado, los protocolos de control de 
calidad propios de la gerencia educativa y el len-
guaje de las competencias. Un lenguaje que puede 
relacionarse de manera muy directa con la ense-
ñabilidad de las disciplinas, es decir, con el saber 
didáctico, un lenguaje que hace taxonomía del co-
nocimiento desencajando los saberes de sus tra-
mas culturales, mientras los otros tres núcleos en 
los que radica sin duda la fuerza ética y moral de 
la pedagogía, así como sus anclajes con la historia, 
la sociedad, la política y los sujetos educadores, 
fueron suspendidos o silenciados en el discurso di-
dáctico contemporáneo.

La tesis del profesor Zambrano juega, desde 
otro ángulo, con la tesis de Díaz-Villa al señalar 
que “la organización del saber escolar en términos 
de transmisión es concomitante con la sociedad 
del conocimiento” (Zambrano, 2019, p. 81) y, la 
sociedad del conocimiento es desde la óptica de 
las pedagogías críticas, la sociedad de la mercanti-
lización de los saberes.
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Una sociedad que se ocupa de la preeminencia 
de las disciplinas en la escuela, el saber como fun-
damento de la enseñanza, la escuela de medición y 
de resultados, la transformación de la escuela en una 
institución orientada al entrenamiento del intelecto, 
la incorporación de la tecnología de la información 
y la comunicación como medio didáctico, la eva-
luación constante y permanente de los resultados 
escolares, la orientación política de una educación 
centrada más en las capacidades y competencias 
del estudiante que en su formación intelectual, ciu-
dadana, estética, cultural. (p. 81)

En oposición al saber pedagógico, que es de 
base filosófica y por lo tanto ética, estética, po-
lítica y moral, el saber didáctico termina en el 
aprendizaje. Para el didacta –afirma Zambrano 
(2019)– la enseñanza no es un asunto de resisten-
cia ni de filosofía, para él solo cuentan los obstá-
culos epistemológicos que debe vencer el alumno 
para apropiar los saberes. La visión centradora y 
totalizante de la didáctica, así concebida, parte 
del presupuesto de que las ciencias también edu-
can; pero olvida que la ciencia sin moral, sin suje-
to real, desinstalada de los fines, que son los fines 
del poder y la política (y ahora del mercado), solo 
produce experticia operativa, competitividad, dis-
tribución desigual del saber/poder; es decir otra 
forma de pedagogización sin pedagogía, o me-
jor, sin vínculo aparente con la pedagogía; pero 
eficaz y potente para producir las nuevas subjeti-
vidades e identidades, las nuevas formas de subje-
tivación que requiere el modelo del mercado para 
su funcionamiento.

No se trata de una descalificación del saber di-
dáctico sino de una lectura que permita mostrarlo, 
en tanto saber contemporáneo, anclado al desa-
rrollo de las disciplinas tecnocientíficas y, por lo 
mismo, puesto a su servicio y a los órdenes socioe-
conómicos que determinaron su desarrollo. Lo que 
se interpela no es su utilidad ni su validez tecno-
científica, sino la racionalidad que la fundamenta 
y la hegemonía con la que se impone y subsume 
los aspectos más profundos del saber pedagógico. 

Hay en ese predominio de la didáctica un efecto 
performativo que produce un tipo de subjetividad 
particular anclada en la experticia técnica y ope-
rativa encarnada tanto en el discípulo que apren-
de la repetición, la reiteración de lo sabido como 
en el enseñante y una ilusión de verdad movida 
por el poder instaurador del método que legitima 
(Lyotard, 1987) su propio orden discursivo.

No es gratuito que los debates sobre la episte-
mología de la didáctica iniciaran su desarrollo a 
finales de los años 1990, cuando el neoliberalis-
mo se extendía por todo el planeta y que pronto 
se consolidaran como campo de conocimiento de 
notoria visibilidad no solo en el creciente número 
de grupos de investigación, en la creación de pro-
gramas posgraduales de formación en el campo, de 
revistas especializadas y congresos reconocidos y 
legitimados en la sociedad del conocimiento, sino 
en la emergencia de extrañas agremiaciones, co-
mo la Sociedad Española de Didáctica de la Len-
gua y la Literatura (SEDLL) que son las agencias 
de legitimación social del saber tecnocientífico y 
didáctico así configurado; pero también, como se-
ñala Resweber (2000) cofradías patentadas en las 
que pervive el instinto teológico del especialista.

Pedagogía, transversalidad, interdiscipli-
nariedad, discurso

La última de las tesis propuestas defiende que la 
pedagogía es un saber transversal de naturaleza in-
terdisciplinaria, transhistórica, transdiscursiva, de 
función reguladora y distributiva, más cercano al 
campo de las grandes mediaciones y al discurso 
social que a la pretensión científica de las discipli-
nas o saberes autónomos que creó la modernidad.

En cuanto a la idea de transversalidad quizá lo 
primero que deba destacarse es que, puesta en el 
diseño curricular, responde a la necesidad de com-
plementar los contenidos disciplinares que son la 
materia central del currículo escolar con aquellos 
otros saberes y prácticas que tienen que ver con 
la vida cotidiana y, si se quiere, de manera directa 
con la moralidad, el gobierno de sí y de los otros 



Pedagogía y didáctica de la literatura: tramas de la subjetividad e imaginación

Baquero Másmela, P.

[ 148 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 141-153.

y, hoy por hoy, el cuidado del ambiente, la inter-
culturalidad, la globalización etc., que constituyen 
de suyo la preocupación central de la pedagogía, 
en cuanto discursos y prácticas para moldear las 
relaciones entre los sujetos, sus experiencias y 
sus relaciones con el mundo. En este sentido, la 
pedagogía, al menos en su concepción moderna, 
es un saber transversal, pues se mueve a través de 
los distintos saberes, aun los disciplinares, los co-
munes y sus distintas prácticas para trabajar en la 
emancipación del sujeto, la ciudadanía, la liber-
tad, la autonomía, y todos aquellos valores que la 
herencia cultural moderna concibió como necesa-
rios; pero que ya no son centrales en la institución 
educativa, atareada en formar para la experticia 
operativa. La transversalidad en el currículo se-
ría, pues, la otra forma de nombrar la pedagogía, 
cuando esta se ha desplazado y se mantiene como 
discurso y práctica subsidiarios a los discursos y 
prácticas hegemónicos del saber hacer.

En cuanto interdisciplinariedad, pensamos la 
pedagogía desde las tesis de Resweber, como un 
lugar experimental tal como “la política, la ética, 
la teología, la ecología, que no se consideran pro-
piamente ciencias [...] sino estrategias entendidas 
como maneras de percibir y de coordinar las signi-
ficaciones polivalentes de la experiencia” (Reswe-
ber, 2000, p. 49). En este sentido, es claro el punto 
de conexión con la mirada sociológica de la pe-
dagogía que igualmente la coloca como gran dis-
positivo de regulación y control social mediante la 
recontextualización-distribución de códigos domi-
nantes. “La pedagogía –continúa Resweber– busca 
hacer explícito y sensible este lugar interdisciplina-
rio en el que el saber se muestra de manera viviente 
en tanto responde a las aspiraciones de una cultura, 
de una historia, de una inserción social” (p. 51). Pe-
ro igualmente la consideramos saber interdiscipli-
nar porque, en efecto, como también lo hacen la 
política y la ética (de allí sus fuerzas pedagogizan-
tes), se nutre de manera permanente no solo de los 
saberes disciplinares, sino también de las contin-
gencias de la experiencia cotidiana a la que busca 
responder continuamente; aunque no proceda con 

la inmediatez de la política porque esta opera so-
bre la provisionalidad de los efectos, como discurso 
cerrado en sus propios fines, mientras la pedagogía 
siempre busca la síntesis que se opone a la efectivi-
dad y a la eficacia sin sujetos, trabaja en la generali-
dad, en el complejo nudo de las conexiones donde 
se cruzan los saberes, sus prácticas y sus efectos en 
la moral del sujeto en su devenir histórico, en su 
vínculo con lo social. Por esta razón la pedagogía 
en oposición a la especialización didáctica es inter-
disciplinaria en su esencia y en términos de forma-
ción de formadores, remite a la idea del generalista, 
capaz de hilar la multitud de fibras que anudan el 
saber. La interdisciplinariedad de la pedagogía co-
mo lo piensan Resweber (2000) y Rancière (2003), 
suponen la formación de un sujeto-profesor genera-
lista cultivado en oposición a un especialista malo-
grado (Resweber, 2000, p. 51). La pedagogía tiene 
un profundo entramado con la experiencia y esta 
es también interdisciplinaria, por cuanto está pro-
fundamente vinculada a la función simbólica del 
lenguaje, a su heteroglosia que tanto pone límites 
como fugas al sentido. Así, diremos que “está claro 
que la palabra es un operador de sentido que cum-
ple con los saltos de la simbolización” (p. 47) que 
va de un campo imaginario a otro como lo explican 
los juegos de lenguaje. Así, por ejemplo, el debate 
mismo en torno a la pedagogía y la didáctica se 
juega en una serie de tramas discursivas en las que 
grupos en pugna luchan por ganar cierta hegemo-
nía desde la legitimación del sentido y la activación 
de sus propios juegos de lenguaje.

Por último, esa misma vinculación con el len-
guaje permite pensar la pedagogía como un tipo 
particular de discurso social en constante interac-
ción que no solo produce y modifica conciencias, 
sino que instaura los mecanismos de legitimación 
y aceptabilidad que requiere para cumplir con 
esas funciones de representación del mundo, legi-
timación, control y hacer (Angenot, 2010) y, en úl-
timas, la producción de sujetos e identidades que 
se le reconocen a la pedagogía desde dominios 
disciplinares como la sociología, los estudios del 
discurso y la filosofía misma.
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II

Notas para pensar una pedagogía de la 
literatura, ¿o una didáctica?

Planteadas las anteriores consideraciones que pa-
recen la materia verdadera de estas notas, pode-
mos intentar ocuparnos, ahora sí, del pretendido 
asunto central: la pedagogía y la didáctica de la 
literatura. Pero vale la pena iniciar con un par de 
anécdotas. La primera de ellas ocurrió en estos 
días con los estudiantes de Maestría en Pedagogía 
de la Lengua Materna que nos acompañan en es-
te recinto. Luego de discutir dos de los textos que 
hemos citado en esta exposición, varios de ellos 
señalaron inquietudes como estas: ¿Qué hacer?, 
¿pedagogía de la lengua y la literatura o didáctica 
de la lengua y la literatura?; ¿qué hacer frente a las 
exigencias del currículo escolar y sus mecanismos 
de control que exigen desarrollar los contenidos 
propuestos de acuerdo con cronogramas, textos y 
recursos determinados con antelación?; ¿es posi-
ble decir pedagogía y didáctica de la lengua y la 
literatura, o solo pedagogía, o solo didáctica de la 
lengua y la literatura? Sin duda, son preguntas que 
ponen en escena la problematización que se ha 
construido en estas líneas y que, seguramente, de-
ban ser objeto de reflexión de toda la comunidad 
del lenguaje y la pedagogía.

La segunda anécdota remite a una visita que, 
hace algunos años, hicieron especialistas españo-
les en didáctica de la lengua y la literatura a nues-
tra Maestría en Pedagogía de la Lengua Materna. 
Luego de preguntar, un poco extrañados, por lo 
que nombrábamos aquí como pedagogía de la 
lengua materna y luego de escuchar la consecuen-
te presentación de los objetivos y contenidos del 
programa, una de las profesoras visitantes de la 
Universidad de Granada dijo que era lo mismo que 
ellos denominaban didáctica de la lengua. ¿Que 
sería entonces una pedagogía de la literatura o de 
la lengua? ¿Por qué llamar pedagogía de la lengua 
materna a lo que otros especialistas e instituciones 
denominan didáctica? ¿Qué sentido tiene nombrar 

de manera distinta si los objetos y fines parecen 
los mismos? Y más aún, si aceptamos las diferen-
cias cualitativas y las diferencias de racionalidad 
que marcan las distancias entre la pedagogía y la 
didáctica, ¿por qué llamar a un programa como el 
nuestro “Pedagogía de la Lengua Materna”, si pa-
reciera que operamos sustancialmente con los in-
tereses y las lógicas de las didácticas de la lengua, 
justamente porque el currículo se mueve sobre la 
articulación de disciplinas y modos de investiga-
ción para la mejora de la enseñanza de la lengua, 
sin prestar mucho interés al ya aludido nudo de 
conexiones en que la pedagogía articula domi-
nio disciplinar, emoción, cognición, subjetividad, 
identidad, gubernamentalidad?

Creo que la respuesta a estos interrogantes y a los 
traslapes entre pedagogía y didáctica, no deben bus-
carse más allá de la ya señalada emergencia de las 
didácticas específicas y su posicionamiento como 
región más o menos autónoma del saber que al po-
tenciar el saber didáctico sobre la premisa de que los 
dominios tecnocientíficos también educan, terminó 
por desplazar a la pedagogía. Es, como señalába-
mos arriba, una especie de subsunción de la peda-
gogía por la didáctica en la que esta última, siendo 
el contenido, pasó a ser el continente y entonces, 
ya pareciera no tener sentido hablar de pedagogía 
porque la didáctica la incluye, con lo que no solo se 
invierte la lógica de los dominios discursivos de uno 
y otro saber, sino que se transforman o desplazan 
sus propios límites. Por ejemplo, las preguntas pe-
dagógicas por la selección de contenidos, sus fines 
y causalidades se desplazan para darle prioridad a 
las preguntas operacionales de la didáctica: el có-
mo, con qué y cuándo. El saber entonces pareciera 
una sustancia neutra desligada de sus lugares y con-
diciones de producción que simplemente debe ser 
aprendida porque así lo establece el currículo o el 
plan de estudios, porque son ciertos, porque están 
en los libros, porque son materia de evaluación, por 
que forman parte de las competencias.

Pero, en realidad, hablar de una pedagogía de 
la lengua materna y de la literatura, por exten-
sión, tendría que considerar aquellos aspectos ya 
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puestos de relieve en las líneas precedentes. Qui-
zá el primero de ellos sería advertir la naturaleza 
misma del discurso y prácticas pedagógicas como 
dispositivos de subjetivación y de producción de 
formas de consciencia y en ese sentido asumir que 
no hay discursos neutros, y menos aún los discur-
sos de la pedagogía, de la literatura, del arte y de 
las teorías que se ocupan de ellos. De allí, el axio-
ma: “toda práctica educativa implica, por parte 
del educador, una posición teórica. Esta posición, 
a su vez, implica una interpretación del hombre y 
del mundo, a veces más o menos explícita” (Frei-
re, 1990, p. 63) y, en todo caso, una orientación 
que no solo es destino sino manera de hacer el re-
corrido. Y en materia de pedagogía de la literatura 
ello supone no ignorar ni lo que se persigue, en 
cuanto dominios de saber, ni los efectos de estos 
en las subjetivad de los estudiantes. Por esta razón 
es imposible pretender posturas neutras como las 
que buscan afanosamente los métodos didácticos 
que no interpelan los contenidos, ni sus matrices 
de producción, ni menos los efectos de saber y 
sus metodologías de apropiación entre los sujetos 
que aprenden, porque solo se centran en salvar los 
obstáculos epistemológicos para su dominio de-
clarativo y el logro de la experticia, sin sujeto, de 
esos saberes. Claro está que este olvido aparen-
te no es sino la forma ideológica de producir un 
efecto pedagógico concreto: un sujeto experto en 
un saber particular: el especialista, despolitizado, 
instrumentalizado, avenido con los patrones iden-
titarios del consumo y el mercado y la individua-
lización extrema.

De otra parte, la pedagogía de la literatura co-
mo la literatura misma, ha de ser diversa, abierta, 
más afincada en la irrupción de la experiencia, del 
acontecimiento que surge en el ser ahí de la clase 
que en la certeza del algoritmo metodológico. Y 
ello no significa ausencia de planeación sino tras-
gresión del método, ruptura con la certeza, des-
colocación del aprendizaje declarativo que mide, 
que evalúa, que promueve de grado en grado, de 
tema en tema y al que debe desplazar la irrupción 
de la experiencia como acontecimiento y devenir.

Enseñar literatura

Ahora bien, si dejamos en suspenso la discusión de 
la pedagogía como dispositivo de subjetivación y si 
nos descentramos de la mirada sociológica y políti-
ca, la pedagogía más que teoría, puede leerse en el 
acto pedagógico, el acto encarnado en la figura del 
maestro, del profesor, en este caso, de literatura que 
produce –en el sentido de creación– una pedagogía 
de la provocación y del deseo antes que una ruta 
cierta de aprendizajes sin sorpresa, sin voluntad y 
sin anhelo. Pero esto no se consigue sin una ense-
ña ilustrada, sin un profesor generoso con el saber 
y complacido en su propio arte de enseñar como 
provocación y ensoñación porque sabe que produ-
ce un sujeto, que puede afectar con sus prácticas 
formas de conciencia, que tiene algún tipo de norte 
hacia donde quiere conducir al estudiante. Por eso 
el acto pedagógico es intencionado, no es neutro, 
no es inocente, no es ingenuo, es reflexivo, es com-
prometido, es político, es profundamente ético y 
sustancialmente estético, creativo: produce una en-
señanza, es decir, un ejemplo que sirve de experien-
cia, derivado de un sólido sistema de conocimientos 
amarrados a la experiencia misma de la vida.

Una pedagogía de la literatura, descentrada del 
imperio metodológico retorna al maestro y a la 
enseñanza como el corazón del acto pedagógico. 
En el maravilloso libro Bachelard, la infancia y la 
pedagogía, el profesor francés Georges Jan (1989) 
afirma: “Toda enseñanza debiera tender a vivir 
perpetuamente delante de sí misma. Todos los pe-
dagogos debieran a veces considerarse como con-
quistadores de lo posible, no como los archivistas y 
repetidores de lo ya conocido. El niño es un ser por 
hacer” (p. 113).

Quiero llamar la atención de esta cita sobre la 
palabra pedagogo porque, así concebido, marca la 
diferencia entre lo que puede ser el acto creador 
de la imaginación del maestro que sueña, como 
diría Borges, un hombre; a aquel que simplemente 
lo instrumentaliza. En la práctica pedagógica del 
maestro, de lengua y literatura o de cualquier sa-
ber (también los disciplinares) tiene más valor la 
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imaginación que el acervo metodológico y por esa 
misma razón se centra en la enseñanza antes que 
en el aprendizaje. Contra la didáctica contemporá-
nea que pone el énfasis en los aprendizajes, la pe-
dagogía se instala y permanece en la enseñanza.

La enseñanza como dominio creador del maes-
tro, si bien se mueve en ciertos saberes técnicos no 
procede como un algoritmo, ni es una fórmula, ni 
es una secuencia didáctica, sino que, aunque pre-
vé, intuye, crea, se desvía va y viene entre la planea-
ción y el instante vital de la puesta en escena, por 
eso es poiesis, acto creador, y eso supone actitud 
abierta, salirse del libreto, romper el esquema, dejar 
que fluyan los ríos del deseo, de la imaginación, de 
la inferencia, de la hipótesis, de la experimentación 
salida de la matriz de las variables de control y de 
medición en términos de resultados adquiridos que 
obsesiona a la evaluación de los aprendizajes.

Una pedagogía de la literatura que forma pa-
ra formar trabaja en el sentido generalista que 
Resweber (2000) defiende para la interdiscipli-
nariedad: es abierta, extensa en oposición a la 
especialidad, transversal, dialógica, trabaja con 
las emociones y se afinca fuertemente en la ex-
periencia reflexiva, que sale de sí y vuelve a sí y 
en ese sentido pone en el centro al sujeto y no al 
saber o mejor hace del saber un saber encarnado, 
un medio y no una finalidad.

Desde esta perspectiva el acto pedagógico del 
maestro de literatura es, como diría Bachelard, 
un acto de consciencia, una experiencia que en 
palabras del propio filósofo supere “la imagen 
aprendida en los libros, vigilada y criticada por los 
profesores” (1993, p. 22), y se convierta en expe-
riencia construida sobre la base de la reflexividad 
como acto ético y estético que da sentido a la ac-
ción y cuya realización desbloquee la imaginación 
y libere la enseñanza de la literatura a la reducción 
de los conceptos, que facilite la emergencia del 
ser del maestro y sus discípulos, sus interioridades, 
su mundo de la vida a partir del contacto y expe-
rimentación de la imágenes y el propio ser de la 
obra literaria que muchas veces se elude y difumi-
na cuando se la convierte en objeto de saber, en 

materia de disección, descomposición y análisis o 
en recurso para la enseñanza de la lengua, la mo-
ral, la historiografía literaria, etc.

Una pedagogía de la literatura y la propia en-
señanza como acto pedagógico debería ser una 
aproximación fenomenológica, es decir una deve-
lación de la propia experiencia de leer o escribir 
literariamente, es decir de resignificar los conteni-
dos de la consciencia que tienen profesores y es-
tudiantes sobre la lectura o la escritura literaria. Si, 
como sostiene Husserl (1998), “hay consciencia de 
la experiencia porque hay reflexión sobre ella, por 
cuanto a través de la reflexión aprehendemos o se 
nos manifiestan y revelan las vivencias o fenóme-
nos” (p. 38), entonces la pedagogía de la literatura 
debe perseguir la vivencia continua de la experien-
cia de leer o de escribir literatura y no simplemente 
su apropiación cognitiva como dato frío descontex-
tualizado y útil solo para el consumo cultural y la 
rendición de cuentas en las pruebas de saber que 
miden los aprendizajes en la escuela.

Una pedagogía y un acto pedagógico como 
ENSEÑANZA, con mayúsculas, tendría que cen-
trarse, entonces, en estimular la ensoñación del 
mundo material al que están asociadas todas las 
imágenes poéticas y literarias. Y dado que toda 
ensoñación es subjetivación, interiorización pro-
funda no solo de las imágenes que construye el 
texto literario sino las que estimula en el lector, 
toma distancia, se aleja de la obsesión por el con-
tenido objetivo, el que se reproduce a partir de 
la repetición de lo ya dicho en el relato mismo, 
para permitir que fluya, en su lugar, la experiencia 
sensible, la otredad. Muchos son los teóricos de 
la literatura que coinciden con Bachelard (2014) 
cuando afirma que las ensoñaciones poéticas y 
por extensión los relatos literarios:

[...] son hipótesis de vidas que amplían la nues-
tra poniéndonos en confianza dentro del universo 
[...]. Un mundo se forma en nuestra ensoñación, un 
mundo que es nuestro mundo. Y ese mundo soñado 
nos enseña posibilidades de crecimiento de nuestro 
ser en este universo que es el nuestro. (p. 20)
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Ese debiera ser un principio del acto pedagógi-
co del maestro de literatura, permitir que fluya la 
subjetividad de su discípulo al propiciar un acer-
camiento al Ser del relato o del poema y no a la 
literatura cosa a la literatura objeto para ser memo-
rizado y repetido. El acto pedagógico del maestro 
de literatura como acto liberador y estético tendrá 
que descubrirle al alumno, como afirma Georges 
Jan (1996), que la literatura y la poesía “hunde su 
raíces en las fuentes mismas del lenguaje, muy 
profundamente en el ser, en el cuerpo y el alma” 
(p. 117) lo que permite que el estudiante experi-
mente la dimensión corporal y emocional del rela-
to, o del poema, lo subjetive, y vaya más allá, más 
hondo del simple dominio cognoscitivo al que se 
limita la didáctica, en la que parece no tener lugar 
el mundo sensible.

Enseñar literatura es, desde esta perspectiva, 
moldear la sensibilidad, estimular la imaginación, 
asirla con todos los sentidos, suspender por mo-
mentos las lógicas significantes de la cognición 
que exige análisis, relación, síntesis, para dejar que 
fluyan las imágenes, la ensoñación, la memoria re-
mota de la experiencia vivida en que lo situacional 
evocado o imaginado prima sobre lo abstracto del 
concepto, aunque viaje siempre hacia él.

Una pedagogía de la literatura y su realización 
en el acto pedagógico tendrá que ser un acto in-
tencionado de ensoñación, de libertad, de imagina-
ción que mal se aviene con la instrumentalización 
didáctica que convierte la literatura en cosa para ser 
aprendida, repetida, evaluada (Larrosa, 1996). Una 
pedagogía de la literatura tiene que ser, como seña-
lamos en otra parte, “una inversión del orden de su 
enseñanza que desplaza el ‘objeto literario’ como 
factor de culto o simple información para el consu-
mo académico, a su apropiación como posibilidad 
expresiva y experiencia estética de los propios acto-
res del aula de clase” (Baquero, 2015, p. 42)

Creería, sin ir más lejos, que una pedagogía 
de la literatura, contra las fuerzas pedagogizantes, 
que la desdibujan, la postergan o la objetivan en 
los dominios tecnocientíficos del saber contempo-
ráneo, debe ser un ejercicio de libertad, un viaje 

tutelado por la experiencia de quien enseña, pero 
abierto a la imaginación y a la ensoñación del en-
señante y el enseñado. Y muchas veces, hay que 
decirlo, la enseñanza provino directamente de la 
obra literaria: de Ismael, el narrador de Moby Dick, 
o del propio Jim Hawkins que fuimos mientras leí-
mos La isla del tesoro. Allí la ensoñación, el viaje, 
la aventura estaban a flor de piel en los relatos.

No obstante, si la enseña literaria, como llama 
el profesor Fernando Vásquez (2008) a la aventu-
ra de acercar lectores y obras es también un viaje 
tutelado, como lo propone Larrosa (1996), se es-
pera que el tutor, el primer viajero, el pedagogo, 
haya elegido bien los senderos, haya visto prime-
ro los caminos, visitado las ciudades, recorrido los 
puertos y, en consecuencia, guíe al nuevo viajero 
a quien, además deberá advertirle por qué y para 
qué se viaja, es decir hacerle visibles las causas y 
las finalidades del viaje, y eso, lo dijimos en las 
primeras páginas, es la matriz ética y política de la 
pedagogía, y lo que se ha olvidado en la didáctica.

La enseñanza de la literatura, más que un objeto 
de saber, debe ser una experiencia de vida y, si se 
quiere, en términos de la didáctica que tanto nos 
apremia (pero puesta en la perspectiva fenomeno-
lógica que desarrolló Bachelard para la poesía), un 
ir y venir entre la lectura en animus y la lectura en 
ánima, es decir un viaje de ida y vuelta entre la 
lectura vigilante, presta a la crítica y al análisis co-
mo quiere la didáctica de la literatura contemporá-
nea, y la lectura desde la imágenes poéticas, desde 
las que evocan o imaginan el universo narrado o 
sentido del relato o el poema que activan el ánima, 
lugar de la ensoñación de la poiesis, de la imagi-
nación, de la pedagogía como acto creador, de la 
experiencia, en cuanto vuelta al ser.

En suma, hay que reconocer que hay dos lecturas 
posibles: la lectura en animus y la lectura en ánima. 
No soy el mismo hombre según lea un libro de ideas 
en el que el ánimus debe estar vigilante [...] o un li-
bro poético cuyas imágenes deben ser recibidas en 
una especie de acogida trascendental de los dones. 
(Bachelard, 2014, p. 10)
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Esos dones a los que se refiere Bachelard son 
las imágenes, el lugar de la imaginación y de la en-
soñación poética que difícilmente pueden ser pro-
vocadas por el espíritu analítico o declarativo de 
los saberes institucionalizados de la escuela; hay 
entonces un desafío pedagógico, político y estéti-
co, quizá, por resolver y es el de provocar la imagi-
nación desde la enseñanza misma de la literatura y 
aún desde cualquier saber institucionalizado en la 
escuela. La imaginación literaria, sostiene Bache-
lard en otra de sus obras, expande los límites del 
lenguaje es una fuerza creadora que pone en mo-
vimiento la intuición filosófica e ilumina la reali-
dad de otra manera, haciéndonos ver lo que antes 
parecía imperceptible.
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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 pos-
grado y miembros de grupos de investigación. La 
revista se publica semestralmente y acepta contri-
buciones 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 desa-
rrollo tecnológico: presentan de manera deta-
llada los resultados originales de proyectos de 
investigación científica y/o desarrollo tecnoló-
gico. Los procesos de los que se derivan están 
explícitamente señalados en el documento, así 
como el (los) nombre(s) y apellidos de su (s) au-
tores, y su filiación institucional. La estructura 
generalmente utilizada consta de introducción, 

metodología, resultados, conclusiones, reco-
nocimientos y referencias bibliográficas. La es-
tructura del artículo de investigación es como 
sigue:
1. Introducción
2. Marco teórico o conceptual
3. Metodología
4. Resultados y análisis
5. Conclusiones
6. Reconocimientos: presenta información rela-

cionada con el proyecto de investigación del 
que se deriva el artículo y la filiación institu-
cional. Si la investigación es financiada indi-
car la entidad que lo hace. Esta información 
no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliográficas
Nota: Este artículo de investigación debe te-

ner una extensión de entre seis mil (6000) y 
ocho mil (8000) palabras, incluyendo refe-
rencias 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.La estructura 
artículo de reflexión es como sigue:
1. Introducción
2. Tesis y argumentos
3. Perspectiva metodológica que sustenta la re-

flexión expuesta
4. Conclusiones
5. Reconocimientos: presenta información rela-

cionada con el proyecto de investigación del 
que se deriva el artículo y la filiación institu-
cional. Si la investigación es financiada indi-
car la entidad que lo hace. Esta información 
no debe superar cien (100) palabras.



6. Referencias bibliográficas
Nota: Este artículo de reflexión debe tener una 

extensión de entre seis mil (6000) y ocho 
mil (8000) palabras, incluyendo referencias 
bibliográficas.

•	 Artículos de revisión:  estudios hechos por el 
(los) autor(es) con el fin de dar una perspectiva 
general del estado de un dominio específico de 
la ciencia y la tecnología, en los que se seña-
lan las perspectivas de su desarrollo y de evolu-
ción futura. Estos artículos los realizan quienes 
han logrado tener una mirada de conjunto del 
dominio y están caracterizados por una amplia 
revisión bibliográfica de por lo menos 50 refe-
rencias. La estructura artículos de revisión es la 
que sigue:
1. Introducción: se expone el problema, el ob-

jetivo y las categorías teóricas centrales del 
análisis.

2. Metodología: presenta los materiales y méto-
dos utilizados en el proceso de revisión.

3. Análisis y discusión de resultados (proceso 
de interpretación).

4. Conclusiones: se relaciona y analiza lo ex-
puesto en la introducción y los resultados.

5. Reconocimientos: presenta información rela-
cionada con el proyecto de investigación del 
que se deriva el artículo y la filiación institu-
cional. Si la investigación es financiada indi-
car la entidad que lo hace. Esta información 
no debe superar cien (100) palabras.

6. Referencias bibliográficas. Los artículos de 
revisión requieren del manejo de mínimo 50 
referencias tanto en el contenido como en el 
listado de referencias.

Nota: Este artículo de revisión debe tener una 
extensión de entre seis mil (6000) y ocho 
mil (8000) palabras, incluyendo referencias 
bibliográficas.

•	 Artículos cortos:  documentos breves que pre-
sentan resultados originales preliminares o 
parciales de una investigación científica o 

tecnológica, que por lo general requieren de 
una pronta difusión. La estructura generalmen-
te utilizada es la siguiente:
1. Introducción
2. Marco teórico o conceptual
3. Metodología
4. Resultados y análisis
5. Conclusiones
6. Reconocimientos: presenta información rela-

cionada con el proyecto de investigación del 
que se deriva el artículo y la filiación institu-
cional. Si la investigación es financiada indi-
car la entidad que lo hace. Esta información 
no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliográficas
Nota: Este artículo corto debe tener una ex-

tensión de entre tres mil (3000) y cuatro 
mil (4000) palabras, incluyendo referencias 
bibliográficas.

•	 Reportes de caso:  documentos que presentan 
los resultados de un estudio sobre una situa-
ción particular, con el fin de dar a conocer las 
experiencias técnicas y metodológicas, consi-
deradas en un caso específico. Incluyen una 
revisión sistemática comentada de la literatu-
ra sobre casos análogos. La estructura es como 
sigue:
1. Introducción
2. Fundamentación de la experiencia
3. Descripción de la experiencia
4. Sistematización y análisis de la experiencia
5. Conclusiones
6. Reconocimientos: presenta información rela-

cionada con el proyecto de investigación del 
que se deriva el artículo y la filiación institu-
cional. Si la investigación es financiada indi-
car la entidad que lo hace. Esta información 
no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliográficas
Nota: Este artículo corto debe tener una ex-

tensión de entre tres mil (3000) y cuatro 
mil (4000) palabras, incluyendo referencias 
bibliográficas.



Los siguientes tipos documentales forman parte 
de la revista, serán convocados y evaluados por el 
Comité Editorial.

•	 Autor invitado: documentos ya publicados por 
autores de reconocida trayectoria y producción.

•	 Traducción: documento de interés temático 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 investiga-
tivas 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 hacerse 
mediante la plataforma en línea, en la cual se 
cargará el manuscrito anónimo (formato .doc o 
.docx), se diligenciarán los datos de los autores 
y se cargará como “archivo complementario” 
el Formato de autorización y garantía de prime-
ra publicación. 

•	 El documento debe enviarse en formato Word, 
sin embargo, para aquellos que utilicen edito-
res 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 ar-
tículos de investigación, reflexión y revisión, y 
de 3000 a 3500 palabras para artículos 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 con-
tenido 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. Di-
cha información debe estar debidamente dili-
genciada en el OJS (filiación institucional del 
autor, último título académico, vinculación 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 problema 
de investigación, la metodología empleada y 
los resultados obtenidos. 

•	 Las palabras clave deben ser entre tres y siete 
en español e inglés. Dichas palabras se deben 
encontrar en los siguientes tesauros: Unes-
co, http://vocabularies.unesco.org/browser/the-
saurus/es/,  e ITESO,  http://quijote.biblio.iteso.
mx/catia/tesauro/thes.aspx?term=Literatur 

•	 Las figuras (tablas y gráficas) deben presentarse 
según la Guía de imágenes y, adicionalmente, 
en archivo aparte.

•	 Las imágenes en color deben enviarse en archi-
vos 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, registrando 
su numeración en el cuerpo de los artículos 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 decir, en 
la lista no deben aparecer otras referencias, 
aunque hayan sido consultadas por los auto-
res para la preparación del trabajo. Sugerimos 
utilizar herramientas como: citas y bibliogra-
fía de Microsoft Word (para APA sexta edición 

https://docs.google.com/document/d/1maVSHPI-FrBs8_mbfWcKnjzWZJEFRhgGWCe4J2AllkM/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1maVSHPI-FrBs8_mbfWcKnjzWZJEFRhgGWCe4J2AllkM/edit?usp=sharing
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/
http://quijote.biblio.iteso.mx/catia/tesauro/thes.aspx?term=Literatura
http://quijote.biblio.iteso.mx/catia/tesauro/thes.aspx?term=Literatura


versión 2013 o superior), Zotero, Mendeley, en-
tre otras. La lista bibliográfica 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 sof-
tware Turnitin. El resultado de este análisis será re-
visado por el Comité Editorial de la revista, quien 
decidirá si el artículo es aprobado para iniciar 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 garantía 
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 me-

todología utilizada.
•	 Consistencia interna entre la perspectiva teóri-

ca, los objetivos, la metodología, las interpreta-
ciones, 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. 

https://turnitin.com/


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 proces-
ses from which they are derived are explicitly 
indicated in the document, as well as the na-
me of their authors and their institutional affi-
liation. The structure generally used consists 
of introduction, methodology, results, conclu-
sions, acknowledgements and bibliographical 
references. The structure of a research article is 
as follows:
1. Introduction
2. Theoretical or conceptual framework
3. Methodology
4. Results and analysis
5. Conclusions
6. Acknowledgments: Information about the 

research project from which this article is 

derived, and the institutional filiation. Indi-
cate the funding institution, if the research is 
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.
Note: The extension of the research article is 

among six thousand (6000) and eight thou-
sand (8000) words, including bibliographic 
references.

•	 Reflections on Praxis: A document that corres-
pond 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 au-
thor on a specific topic, using original sources.
The structure of a reflection article is as follows:
1. Introduction.
2. Theses and arguments.
3. Methodological perspective for the proposed 

reflection.
4. Conclusions.
5. Acknowledgments: Information about the re-

search project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indicate 
the funding institution and, the research is 
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

6. Bibliographic references.
Note: The extension of the reflection article is 

among six thousand (6000) and eight thou-
sand (8000) words, including bibliographic 
references.

•	 Theoretical Discussion Papers: Studies carried 
out by the author(s) in order to give an over-
view of the state of a specific domain of science 
and technology, indicating the prospects for its 
development and future evolution. These arti-
cles are carried out by those who have mana-
ged to have an overall view of the domain and 
are characterized by an extensive bibliographic 
review of at least 50 references. The structure of 
a review article is as follows:



1. Introduction: The problem is exposed, as we-
ll as objectives and central theoretical cate-
gories of analysis.

2. Methodology: Materials and methods used in 
the review process.

3. Analysis and discussion (interpretation 
process).

4. Conclusions: The concepts treated in the in-
troduction and the results are linked together 
and analyzed.

5. Acknowledgments: Information about the re-
search project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indicate 
the funding institution, if the research is fi-
nanced. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

6. Bibliographic references. Review articles re-
quire minimum of fifty (50) references, both in 
the text body as well as in the references list.

Note: The extension of the review article is 
among six thousand (6000) and eight thou-
sand (8000) words, including bibliographic 
references.

•	 Short Articles: A brief document that prelimi-
narily or partially presents original results of a 
scientific research study and generally requires 
prompt dissemination. The general structure of 
a brief is as follows:
1. Introduction.
2. Theoretical or conceptual framework.
3. Methodology.
4. Results and analysis.
5. Conclusions.
6. Acknowledgments: Information about the re-

search project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indicate 
the funding institution, if the research is fi-
nanced. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.
Note: The extension of a brief is among three 

thousand (3000) and four thousand (4000) 
words, including bibliographic references.

•	 Reports on educational cases in language fields: 
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 structure is as follows:
1. Introduction.
2. Experience foundation.
3. Experience description.
4. Experience systematization and analysis.
5. Conclusions.
6. Acknowledgments: Information about the re-

search project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indicate 
the funding institution, if the research is fi-
nanced. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.
Note: The extension of a brief report is among 

three thousand (3000) and four thousand 
(4000) words, including bibliographic 
references. 

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 anon-
ymous 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 “com-
plementary file”.

•	 Sending the document in Word format is re-
commended, 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 ar-
ticles, 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 for-
mat only. Identify the type of article (review, 
reflection, research, short or case) and the the-
matic line to which it applies (# 2).

•	 The title must be short, clear and must reflect the 
macrostructure of the article. It must have a maxi-
mum 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 in-
formation must beduly filled in the OJS  [insti-
tutional affiliation of the author, last academic 
title, link to research groups and e-mail, prefe-
rably 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 me-
thodology 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.unes-
co.org/browser/thesaurus/es/ and ITESO, ht-
tp://quijote.biblio.iteso.mx/catia/tesauro/thes.
aspx?term=Literatura

•	 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, Six-
th 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 no-
tes. That is to say, no other references should 
appear in the list, even if they have been con-
sulted 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, Men-
deley, 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.
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