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 Resumen
Las desigualdades de las ciudades latinoamericanas han configurado una estructura espacial compleja desde la cual se 
levantan resistencias hacia el Estado y el modelo neoliberal. Tanto movimientos sociales, como intelectuales y gobiernos 
locales han considerado como motor de cambio el denominado derecho a la ciudad. Este artículo de tipo reflexivo tiene como 
objetivo plantear puentes de conexión entre Lefebvre, la Internacional Situacionista y el movimiento de pobladores chileno, 
con la finalidad de vislumbrar cuáles son los factores fundamentales de la ciudad capitalista y su posible transformación. 
Para ello, se establecerán los elementos clave de cada una de estas fuentes para finalizar con una serie de consideraciones 
proyectivas a tomar en cuenta. En términos generales, existe una crítica hacia el accionar jerárquico en la construcción 
del espacio urbano, fragmentario y alienante, en conjunto con una disputa político social del territorio. Frente a la ciudad 
de los expertos y tecnócratas, se encuentran los vínculos orgánicos y solidarios.

Palabras clave
derecho a la ciudad; urbanismo unitario; vida digna; espacio urbano

Abstract
The inequalities of Latin American cities have shaped a complex spatial structure from which resistance to the State and 
the neoliberal model are raised. Both social movements, intellectuals and local governments have considered the so-called 
right to the city as the engine of change. This reflexive article aims to establish bridges of connection between Lefebvre, 
the Situationist International and the Chilean population movement, in order to dazzle what are the fundamental factors of the 
capitalist city and its possible transformation. To do this, the key elements of each of these sources will be established to 
end with a series of projective considerations to be taken into account. In general terms, there is a critique of hierarchical 
actions in the construction of urban, fragmentary and alienating space, together with a social political dispute of the territory. 

Facing the city of experts and technocrats, there are the organic and solidary bonds.

Keywords
right to the city; unitary urbanism; decent life; urban space

Resumo
As desigualdades das cidades latino-americanas moldaram uma estrutura espacial complexa a partir da qual se eleva a 
resistência ao Estado e ao modelo neoliberal. Tanto movimentos sociais, intelectuais e governos locais consideraram o 
chamado direito à cidade como o motor da mudança. Este artigo reflexivo visa estabelecer pontes de conexão entre Lefebvre, 
a Internacional Situacionista e o movimento populacional chileno, a fim de deslumbrar quais são os fatores fundamentais da 
cidade capitalista e sua possível transformação. Para fazer isso, os elementos principais de cada uma dessas fontes serão 
estabelecidos para terminar com uma série de considerações projetivas a serem levadas em consideração. Em termos 
gerais, há uma crítica às ações hierárquicas na construção do espaço urbano, fragmentário e alienante, juntamente com uma 
disputa político-social do território. Diante da cidade de especialistas e tecnocratas, existem laços orgânicos e solidários

Palavras chave
direito à cidade; urbanismo unitário; vida decente; espaço urbano
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Introducción

La cuestión urbana en la actualidad desborda un 
tratamiento exclusivamente académico, siendo 
parte del debate de políticas públicas, movimientos 
sociales, comunidades, pobladores, planificado-
res, entre otros. En un medio principalmente 
urbano, las ciudades latinoamericanas han sido 
catalogadas como reproductoras de desigualdades 
estructurales como lo son la segregación y fragmen-
tación espacial.

La búsqueda de construir una ciudad menos 
inequitativa ha provocado tanto a nivel institucional 
como desde los movimientos sociales, conceptos y 
márgenes de acción orientados hacia dichos obje-
tivos. Por lo tanto, un elemento central ha sido el 
derecho a la ciudad. Masificado con Henri Lefebvre 
desde su publicación El Derecho a la Ciudad en el 
año 1968, este concepto ha tenido una predomi-
nancia en el debate, al punto de ser integrado en 
políticas urbanas en los últimos años.

Sin embargo, lo anterior no ha reflejado políticas 
estructurales de transformaciones de las ciudades 
latinoamericanas, ni menos una ruptura con el 
neoliberalismo urbano. Algunos autores acusan 
de la mera cooptación del concepto vaciando su 
contenido radical de modificación de lo existente 
(Carlos, 2014). Al mismo tiempo, se han rescatado 
tradiciones críticas frente al urbanismo capitalista en 
conjunto con un auge del movimiento de pobladores 
en el caso chileno.

Este artículo en particular busca establecer 
puentes de diálogo entre tres fuentes distintas 
que presentan críticas al urbanismo capitalista y 
la ciudad desigual. El primero es el ya nombrado 
caso de Henri Lefebvre y el Derecho a la Ciudad, 
en conjunto con las retroalimentaciones de la 
geografía crítica. En segundo lugar, los coetáneos 
al anterior, los miembros de la Internacional 
Situacionista, quienes presentaron no solo una 
problematización del urbanismo como clave de 
reproducción del sistema de clases, sino posibilida-
des de su superación como el Urbanismo Unitario. 
Por último, desde el movimiento de pobladores, 
cuáles son las principales concepciones en torno a 

la construcción de una vida distinta y una ciudad 
diferente a la actual, que tome en consideración 
los problemas reales de las personas.

Lefebvre: producción del espacio 
y derecho a la ciudad

Henri Lefebvre fue uno de los principales autores 
que introdujo el elemento espacial a la teoría social, 
que influenció a los estudios geográficos y urbanos 
contemporáneos. Tras desvincularse de las tenden-
cias más ortodoxas del marxismo europeo, logró 
evidenciar a partir de los trabajos poco estudiados 
o desconocidos de Marx una puesta en escena de 
la dimensión espacial como clave para entender la 
sociedad contemporánea.

Dentro de su amplia elaboración intelectual, 
destaca la referida a la producción del espacio 
(Lefebvre, 2013). El espacio se construye a partir 
de la base material de cada contexto en particular. 
Entonces, se puede afirmar que cada sociedad posee 
su propio espacio, el cual se encuentra sostenido 
en las relaciones de reproducción y relaciones de 
producción.

En la sociedad capitalista, en cambio, Lefebvre 
(2013) argumenta la existencia de tres elementos 
clave de la producción del espacio: reproducción 
de la familia, reproducción de la fuerza de trabajo 
y reproducción de las relaciones sociales de pro-
ducción. En ese sentido, el espacio es una creación 
social que permite la reproducción de este y las 
relaciones que le crean.

Lefebvre (2013) reconoce la existencia de dimen-
siones de lo espacial que corresponden a tres espacios: 
prácticas espaciales, representaciones del espacio y 
espacios de representación. El primero, encontrado 
en el nivel más físico y directo, desde el cual los 
habitantes se relacionan con el entorno, es el de lo 
percibido de la vida material y de algunos elementos 
simbólicos. El segundo, se refiere a las concepciones 
creadas en torno al espacio. El filósofo francés lo 
relaciona con el espacio de los planificadores y 
expertos. Son las ideas abstractas impuestas a la 
existencia territorial, base fundamental de la mercan-
tilización de la ciudad.
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Por último, los espacios de representación o el 
nivel del espacio vivido en donde existen los vínculos 
afectivos, pero también las posibilidades de transfor-
mación de la realidad hacia nuevos horizontes. Sigue 
siendo objeto de deseo, pero es el espacio de la plena 
existencia y vivencia que se busca y anhela.

Los tres espacios mencionados configuran el 
espacio social. En él, la vida en sociedad, las rela-
ciones de reproducción y producción existen. Es 
una concepción unitaria de todos los aspectos que 
buscan una visión de totalidad que permita tanto 
una comprensión como un cambio en las formas 
espaciales existentes.

Lo urbano en Lefebvre se presenta desde distintas 
ópticas, como “desorden”, como reunión y simulta-
neidad (Molano, 2016). En ese sentido, en el medio 
urbano existen diversas prácticas espaciales, a la 
vez que concepciones de organización del espacio 
y proyecciones de sociedades distintas.

Entonces, entendía que en el espacio urbano 
se concretaba una lucha de transformación desde 
sus mismas bases (Molano, 2016). Sin una trans-
formación del espacio real, solamente existiría un 
cambio en el plano de las ideas, sin tocar la base 
fundamental de reproducción y producción de las 
relaciones sociales.

Fue durante la década de los sesenta en donde 
entre influencias de Marx, Engels, la sociología de la 
época, las luchas de los sesenta y el fin de los treinta 
gloriosos, o el período de reconstrucción de la pos-
guerra, desarrolló su conceptualización del derecho 
a la ciudad. Este significaba de manera inicial una 
reapropiación de parte de clase obrera de los medios 
para producir la ciudad.

En la ciudad de posguerra, existe una primacía del 
valor de cambio sobre el valor de uso. Las ciudades 
perdieron su identitario dado por la cultura para 
pasar a ser una mercancía más, un capricho para la 
acumulación de capital (Lefebvre, 1969). Al mismo 
tiempo, como espacio fragmentado donde la vida 
en comunidad no es posible, la mercantilización del 
espacio trae consigo pérdida de sentido de la vida; de 
allí, que una de sus preocupaciones fundamentales 
haya sido encontrar en la vida cotidiana no solo las 

alineaciones más profundas, también la esperanza 
de la transformación de la sociedad.

En Lefebvre (1969) la ideología espacial en 
la ciudad funciona a partir de la separación del 
urbanismo. Por esto, su derecho a la ciudad busca 
una vida social integrada en el espacio. En efecto, 
existe una confusión entre el habitar y hábitat, 
reemplazado el segundo las funciones e importancia 
del primero. 

En lo que respecta a una definición del derecho 
a la ciudad, además del factor de los medios de 
producción de ciudad, indicaba también algunos 
aspectos fundamentales (Lefebvre, 1969). Por un 
lado, el filósofo francés no planteaba regresar 
a un estilo de ciudad anterior. Establecía la vida 
urbana transformada y renovada, una teoría integral 
de la sociedad urbana utilizando los recursos de la 
ciencia y el arte; a la vez que una superación de las 
divisiones entre la ciudad y campo, apoyándose en 
los escritos de Marx y Engels. Por otro lado, otorgaba 
un lugar primordial a la clase obrera como agente 
para la realización del derecho a la ciudad a través 
de una estrategia que negara a la clase burguesa y 
su urbanismo.

Su visión sobre el derecho a la ciudad contem-
pla la ruptura de nociones y prácticas existentes 
para la clase obrera. Claramente, concebir el lugar 
único al proletariado le significó algunas críticas 
que con el paso de los años fue dando a una nueva 
conceptualización que agregó otros grupos margina-
dos dentro del espacio urbano como grupos étnicos, 
raciales, las mujeres, quienes también son agentes 
de disputa en torno al derecho a la ciudad.

Sin lugar a duda, la utilización del concepto del 
derecho a la ciudad ha permeado en las sociedades 
latinoamericanas ubicándose tanto de parte de 
movimientos sociales urbanos que le revindican 
como parte de su estrategia y programa, como en 
algunos gobiernos de izquierda que plantean, en el 
discurso, una gestión diferente del espacio urbano 
(Molano, 2016).

También, es importante de destacar su polémica 
con Castells (Molano, 2016). Lefebvre entendía que 
la lucha urbana, por la construcción de un espacio 
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urbano distinto era un pilar fundamental para la 
construcción de una sociedad distinta. Sin embargo, 
para Castells, las luchas urbanas o movimientos 
sociales urbanos solo propondrían reformas al 
espacio urbano, no una proyección hacia el fin del 
sistema capitalista. En ese sentido, las demandas 
urbanas eran peticionistas y formaban parte de un 
conflicto mayor en contra del capital.

Aportes desde la geografía crítica 
sobre el derecho a la ciudad

Sin lugar a duda, la obra de Lefebvre impulsó 
a variados autores de las ciencias sociales, sus 
planteamientos sobre el espacio para entender la 
estructura social, la importancia de la vida coti-
diana, sus aportaciones de un marxismo dialéctico 
heterodoxo o el ya mencionado derecho a la ciudad 
siguen vigentes hasta nuestros días. Proponemos 
hacer una revisión sobre cuatro autores: David 
Harvey (1990; 2004; 2013), Edward Soja (1996; 
2008) de parte del mundo anglosajón, en conjunto 
con Milton Santos (1996; 2007; 2009) y Ana Fani 
Alessandri Carlos (2014; 2015) del pensamiento 
geográfico latinoamericano.

David Harvey (1990), ha dedicado gran parte 
de su trabajo académico de las últimas décadas a 
tratar de caracterizar la dimensión espacial del capi-
talismo que argumenta se encontraba implícita en 
Marx, y que provocó una primacía de la dimensión 
temporal dejando de lado el espacio. Sus esfuerzos 
han caracterizado tanto maneras de expansión de 
la acumulación como las resistencias. 

Uno de sus aportes medulares se refiere al meca-
nismo denominado ajustes espacios temporales, 
forma en que el capital logra hacer frente a las crisis 
de sobreacumulación, por medio de la ampliación de 
las fronteras productivas y apertura de mercados 
(Harvey, 1990). Posteriormente, lo relacionaría 
con la acumulación por desposesión con la cual los 
gobiernos neoliberales han privatizado servicios 
sociales esenciales que afectan una gran parte de la 
población, al mismo tiempo, que un nuevo periodo 
de depredación de zonas naturales antes ajenas a los 
procesos productivos (Harvey, 2004).

En ese sentido, el derecho a la ciudad es parte de 
su repertorio conceptual. Sin embargo, plantea una 
diferencia importante con Lefebvre. Para Harvey 
(2013), las disputas urbanas frente al capitalismo 
son un momento dentro de una lucha anticapitalista 
más amplia. Lo anterior, anclado en una noción de 
transformación de la sociedad que considere una 
reconfiguración hacia la totalidad del espacio su 
producción y reproducción. 

En la actualidad, la acumulación flexible ha sido 
aplicada a la ciudad. El Estado pierde capacidad de 
control al ser un facilitador entre privados y entes 
financieros que actúan directamente (Harvey, 2010). 
Entonces, la economía urbana se fundamenta en 
ventajas comparativas de las ciudades para atraer la 
inversión extranjera. La primacía del bien de cambio 
por el bien de consumo trae como consecuencia la 
destrucción de la ciudad como bien social.

Como consecuencia de lo anterior, Harvey 
(2010) plantea el derecho a la ciudad frente a la hege-
monía del capital como a manera de estación de paso 
frente a la transformación total de la sociedad. Sin 
lugar a duda, es una acumulación de experiencias, 
un reencuentro de habitantes que resisten; mas estas 
demandas no siempre se consideran dentro de un 
horizonte socialista y anticapitalista, que conllevaría 
a una reconfiguración profunda de los asentamien-
tos humanos tanto urbanos como rurales.

Edward Soja es otro autor que ha tomado gran 
parte de la obra de Lefebvre, profundizando algunos 
de sus aspectos y complementando sus teorías. Pese 
a ser considerado como posmoderno, no ha dejado 
nunca de lado una visión de transformación de la 
sociedad y un conocimiento situado desde las luchas 
sociales propio de la geografía radical del siglo xx. 

En primer lugar, Soja (2008) entiende que el 
espacio urbano debe ser abordado de tantas aristas 
como en él se encuentra diferentes desigualdades y 
marginalidades provenientes de diversas fuentes 
como lo son: la clase, el género, la cultura o la 
raza. Desde esa línea establece que los elementos 
culturales en la construcción de la ciudad son fun-
damentales para vislumbrar sus configuraciones en 
la actualidad.
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Soja (1996) tomó como referencia los tres 
espacios de Lefebvre correspondientes al espacio 
percibido, espacio concebido y espacio vivido como 
elementales en la construcción de la sociedad. Para él, 
el primer espacio corresponde a la vida material; el 
segundo, a las representaciones mentales; el tercero, 
a una mezcla producida por los dos anteriores que 
permite comprender la multiplicidad de formas 
de habitar la ciudad.

En otro sentido, reconoce un dualismo en la 
ciudad: normalización versus subversión. De esta 
manera, el espacio urbano se encuentra atravesado 
por oposiciones y contradicciones donde se articulan 
las alternativas para superar el estado actual de 
las cosas (Soja, 2008). Al mismo tiempo, intenta 
romper con el binarismo propio del pensamiento 
moderno al utilizar los tres espacios como forma de 
aproximación a la realidad espacial, en la búsqueda 
de justicia espacial en las áreas hibridas o zonas 
fronterizas (Soja, 1996).

Sus estudios de la ciudad de Los Ángeles, que 
pasaron por su fase de desindustrialización y con-
versión a ciudad de entretenimiento y producción 
cinematográfica, le permitieron definir una serie de 
paradojas de la posmetrópolis (Soja, 2008). En estas, 
se encuentran procesos de desindustrialización y 
reindustrialización, de descentralización y centra-
lización, de construcción de espacio público y de 
seguridad de un archipiélago carcelario. Todo bajo 
una serie de combinaciones a partir de una hege-
monía global que no deja de lado las características 
propias de cada posmetrópolis que la hacen ser 
multidimensional y cambiante.

Como reflexión en torno a las luchas urbanas y el 
derecho a la ciudad, Soja entiende que las injusticias 
que se encuentran en el espacio urbano están atra-
vesadas tanto por desigualdades económicas como 
extraeconómicas. Sin una comprensión ampliada 
de aquellas es imposible lograr alternativas.

A diferencia de Harvey, Soja (2008) propone que 
el derecho a la ciudad es una zona de encuentro 
de diferentes luchas urbanas que posee un hori-
zonte de posibilidades inmediatas de cambio. Lo 
anterior se fortalece en un contexto de atomización 

y pérdida de lazos sociales en un espacio urbano 
dominado por la apatía y el individualismo neoliberal. 
La mera lucha contra el capitalismo deja de lado otras 
geografías de la desigualdad que al articularse pueden 
disputar formas de gobierno local o regional en una 
línea que busque mayor justicia y democracia.

En Latinoamérica, el aporte de Milton Santos a 
la geografía es incomparable. Ningún otro autor de 
raíces marxistas logró impactar de tal manera a la 
geografía crítica como lo ha hecho él. Enfocado prin-
cipalmente en la técnica y en el espacio, Santos trabajó 
temáticas variadas, siempre centrado en los efectos de 
la globalización y en las asimetrías espaciales.

Santos (2007) propone la relación entre forma-
ciones sociales y el espacio, poseen una materialidad 
propia de una estructura técnica y productiva his-
tórica. Por lo tanto, existe un diálogo entre formas 
espaciales, funciones y estructuras donde se establece 
una combinación entre elementos globales y locales.

Para Santos (1996), la globalización impacta 
en la ciudad utilizando como un punto de una red 
mayor de búsqueda de nuevas regiones de inver-
sión provocando una complejidad en la división 
internacional del trabajo. La actualidad marcada 
por un contexto de desarrollo de la técnica y la 
información convierte al espacio urbano en algo 
más que una posibilidad de acumular excedentes, 
sino en la capacidad del sistema financiero global 
de buscar nuevos espacios y conectarlos siempre 
desde la verticalidad que le caracteriza.

Su propuesta de una economía política de la 
urbanización busca desentramar la acción de agen-
tes globalizadores, la nueva división del trabajo, el 
poder, el control, valorización del espacio urbano, 
así como la contrahegemonía que intenta resistir 
a la verticalidad impuesta (Santos, 2009). Por ello, 
su conexión con el derecho a la ciudad integra la 
dimensión de una globalización latente, la acción en 
red, siempre considerando las formaciones sociales 
y espaciales propias del capitalismo periférico 
latinoamericano.

Para la geógrafa brasileña Ana Fani Alessandri 
Carlos, el espacio urbano se encuentra bajo una con-
tradicción fundamental. Por una parte, el proceso de 
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producción social del espacio y por otra, la apropiación 
privada de este. Esta tensión provoca segregación y 
marginación a partir de la imposición de la mercan-
tilización en el medio urbano.

La abstracción aplicada al espacio y la vida coti-
diana crea desigualdades. El desarrollo de la técnica 
produce una urbanidad artificial propia de un con-
sumidor (Carlos, 2014). Como consecuencia de estos 
fenómenos, la producción de ciudad se concibe como 
una exterioridad ajena a sus habitantes.

Para Carlos (2014) la tensión fundamental en 
el espacio actual es la disputa del espacio público al 
capital financiero y la autonomía política del derecho 
a la ciudad. En el primer caso, en un contexto neo-
liberal donde el capital financiero invierte y obtiene 
rentas en la medida que el espacio público se privatiza, 
fragmenta y aliena. En el segundo caso, como una crí- 
tica a la utilización a modo de cooptación de la 
capacidad transformadora del derecho a la ciudad.

Para continuar con aquella reflexión, Carlos 
(2015) plantea las limitaciones de un derecho a la 
ciudad que no considere las raíces marxistas desde 
la cual Lefebvre propuso originalmente el concepto. 
En efecto, un derecho a la ciudad como mero derecho 
social asistencial no considera la profunda crítica al 
Estado y el capital que el autor francés planteó en su 
contexto. De esta forma, en la actualidad latinoameri-
cana, pese a existir gobiernos de izquierdas proclives 
al derecho a la ciudad se deja de lado la acción del 
capital financiero y las políticas urbanas que no 
rompen con la separación entre expertos y habitantes.

Al mismo tiempo, utilizando como ejemplo 
el caso de Sao Paulo, considera que las políticas 
urbanas progresistas, pese a tener intenciones de 
satisfacer la demanda habitacional, mantienen 
una funcionalidad subsidiaria de parte del Estado 
hacia las empresas privadas, sin tocar el fondo de 
la acumulación de capital a partir del mercado 
inmobiliario (Carlos, 2014).

La ciudad neoliberal contrapone el tiempo del 
capital financiero al tiempo de la vida cotidiana y 
de la comunidad (Carlos, 2014). Uno de los aspec-
tos fundamentales de las luchas urbanas es lograr 
subvertir la vivencia del tiempo controlada desde los 

fines acumulativos. En ese sentido, Carlos plantea 
que se ha producido una especulación de las fiestas 
trasladándose su foco a una dimensión privada, 
lo que trajo como consecuencia una pérdida del 
sentido del espacio público.

Internacional Situacionista: ideología, 
fragmentación y urbanismo unitario

La Internacional Situacionista fue un grupo existente 
en Francia que propuso la superación del arte y de 
la sociedad capitalista mediante el uso de diversas 
herramientas que lo permitieran, de allí las situacio-
nes que le otorgan su nombre (Jappe, 1998). El arte 
se basa en una separación fundamental entre la obra 
y el espectador que posee un rol pasivo, de esa forma 
como mero gozador de una mercancía, su superación 
necesita el término de dicha funcionalidad.

Dentro de sus preocupaciones, destacaron ele-
mentos relacionados a la cultura, el comportamiento 
humano, la sociedad de posguerra y los temas 
urbanos. El espacio urbano en el situacionismo es 
duramente criticado por ser servil a la dominación 
capitalista (Internacional Situacionista, 2001). Razón 
por la cual es un elemento fundamental en la separa-
ción de la vida en distintas esferas.

La ciudad bajo la sociedad posindustrial privilegia 
la circulación (Debord, 2001a). Pero no cualquier 
circulación, el espacio urbano está diseñado y repro-
ducido para la circulación de vehículos. Entonces, 
la obtención de un automóvil es percibido para las 
familias como un estatus social, sinónimo de progreso 
y desarrollo. Un entorno construido solamente para 
el movimiento de máquinas imposibilita el tránsito 
desenvuelto de las personas, a la vez que construye 
una realidad en donde las cosas se sobreponen a 
las personas.

La reproducción del medio urbano a escala mun-
dial y la aglomeración provocan una banalización 
(Internacional Situacionista, 2001). De esa manera, la 
rutina se transforma en elemento fundante de la vida 
de quienes viven en las grandes ciudades (Constant, 
2001). Si existe una necesidad que no sea directa-
mente obtener el sustento en la sociedad europea, 
en donde se sitúa la Internacional Situacionista, es 
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no morir de aburrimiento (Vaneigem, 2001). La 
pseudo colectividad producto de la acumulación de 
habitantes nace desde los vínculos artificiales que la 
vida moderna impone. La comunidad desaparece en 
donde los lazos se basan en la mera reproducción del 
valor de cambio.

El urbanismo no es más que la continuación ideo-
lógica en el sentido de Marx (Kotanyi y Vaneigem, 
2006). El concepto de ideología para Marx es funda-
mental, no solo para entender su propia obra, sino 
para comprender la preocupación de la Internacional 
Situacionista de superar el urbanismo. 

La ideología es la manera en que las sociedades 
separadas en clases logran reproducir el orden del 
mundo que la dominación del medio material les 
permite (Marx y Engels, 1974). El mundo pre-
sentado de manera inversa es una metáfora a la 
capacidad, principalmente de la burguesía, de esta-
blecer que el mundo en el que nos desenvolvemos 
ha sido de esta manera desde siempre, negando su 
calidad histórica. 

En la ideología alemana, Marx y Engels (1974) 
rompen con la concepción hegeliana de una esencia 
de las cosas ancladas en la “idea”. Para ambos, son 
las condiciones materiales históricas las que cons-
truyen determinadas ideas. La conciencia, entonces, 
no es un mero reflejo de los objetos, resulta como 
producto de relaciones sociales en un contexto.

La clase dominante construye ideología en la 
medida de que sus propios intereses son validados 
como universales mediante el control de la produc-
ción mental (Marx y Engels, 1974). Nociones como 
libertad e igualdad se presentan como ideales pro-
pios de la sociedad; sin embargo, están reservados 
para el área de la economía, la cual en Marx existe 
dominando al resto y son conjeturas para el común 
de las personas.

Entender el urbanismo como ideología es con-
cebirlo como separación (Debord, 2001). En efecto, 
quienes habitan la ciudad no tienen la capacidad 
ni el conocimiento para comprender el medio en 
donde se desenvuelven, no obstante, existen en él  
(Internacional Situacionista, 2001; Kotanyi y 
Vaneigem, 2006). La ciudad es mostrada como 

la forma de existencia actual, sin considerar su 
construcción histórica, las relaciones sociales que la 
producen, sus contradicciones y su funcionalidad 
en la acumulación de capital.

La función de los planificadores, de los urbanis-
tas, se encuentra alejada de la vida cotidiana y de 
la calle, por lo que construyen un espacio abstracto 
que se impone (Debord, 2000; Ivain, 2006). Por 
ello, el situacionismo reivindica la psicogeografía 
y la deriva (Debord, 2001b). La primera, como el 
enfoque en donde las emociones que los espacios 
provocan en las personas desde una perspectiva 
fenomenológica. La segunda, como una actitud de 
resignificación de los espacios urbanos al romper 
con los desplazamientos planificados, buscando 
nuevas sensaciones y experiencias. 

Con el ánimo de criticar la funcionalidad del 
urbanismo desde las autoridades y expertos, la 
Internacional Situacionista establece que sus deci-
siones provocan un condicionamiento (Kotanyi y 
Vaneigem, 2006). La ciudad se diseña para la acumu-
lación de capital y aislamiento de sus sujetos; en 
términos de lazos orgánicos, el condicionamiento es 
a partir de seguir una pauta de vida preestablecida 
donde el trabajo es una función fundamental.

Desde esa visión, la crítica a la circulación 
ya mencionada toma más sentido al construirse 
carreteras y priorizarse la movilización en vehículos 
unifamiliares (Debord, 2001a). La circulación per-
mitida no corresponde a las personas, más bien a 
mercancías. El error está en considerar al automóvil 
como el centro de la construcción de la ciudad. Es 
allí donde la definición de espacios de trabajo y 
espacios de alojamiento debe romperse para una 
nueva arquitectura que privilegia un nuevo criterio: 
espacios para la vida.

Entonces, las nociones de espectáculo y urba-
nismo se entrelazan. El espectáculo es una categoría 
con que Debord (1994) analiza las sociedades 
posindustriales. En efecto, la existencia actual se 
encuentra mediada por imágenes. Siguiendo las 
nociones de ideología de Marx, Debord establece 
que la sociedad consume imágenes de ciertas 
funciones de la vida, creyendo que estas son reales. 
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Aplicado el espectáculo al urbanismo, el resultado 
es la imagen de la supuesta participación y construc-
ción democrática de las ciudades cuya consecuencia 
es la imposición de las necesidades de acumulación de 
capital, del espacio de los técnicos y planificadores, 
de la supresión del encuentro. 

En contraposición con el urbanismo a secas, los 
miembros de la Internacional Situacionista presen-
taron el concepto del Urbanismo Unitario (Ivain, 
2006; Kotanyi y Vaneigem, 2006). Esta propuesta 
buscó romper con la separación de la esfera del 
urbanismo tradicional con la sociedad que vive en 
el espacio urbano. De esa forma, serían los mismos 
habitantes quienes construirían el medio o los 
ambientes en donde se desenvolvieran.

El urbanismo unitario se concibe como crítica 
y práctica a la vez: “Crítica viviente quiere decir 
establecimiento de las bases para una vida expe-
rimental: reunión de creadores de su propia vida 
en terrenos equipados para sus fines” (Kotanyi y 
Vaneigem, 2006, p. 26) En consecuencia, no se 
propone construir espacios separados bajo el prisma 
actual de espacios dormitorio, espacios de trabajo, 
más bien espacios que consideren todos los aspectos 
de la vida, teniendo como enfoque ineludible la 
satisfacción de todas las necesidades y el goce.

Para que el urbanismo unitario funcione, requiere 
de la creación permanente de signos que pertenezcan 
a todos. Es decir, un nuevo lenguaje y acción espacial 
que sea capaz de involucrar las necesidades y deseos 
de quienes habitan el espacio urbano. 

Movimiento de pobladores, 
hacia la vida digna

El movimiento de pobladores ha sido un tema 
recurrente en las ciencias sociales en Chile como un 
movimiento social multiforme ligado a las demandas 
habitacionales junto con otras reivindicaciones, aun-
que esta es la que le da su propia identidad (Herrera, 
2018). Sus primeros rastros se encuentran en las 
movilizaciones de los años veinte en torno al alza de 
los arriendos en la ciudad de Santiago, y se mantiene 
hasta nuestros días en un contexto de nuevas deman-
das de construcción de la ciudad.

En términos generales, la literatura ha recono-
cido tres grandes periodos de desarrollo histórico 
del movimiento de pobladores (Herrera, 2018; 
Angelcos, 2012). Un primer momento, se encuentra 
desde la década de los años cincuenta hasta el golpe 
militar, caracterizado por las tomas y autoconstruc-
ción como mecanismo de solución a la necesidad de 
vivienda. Un segundo momento, durante las protes-
tas de los ochenta en contra de la dictadura militar 
de Augusto Pinochet. Un tercer momento, desde 
los noventa hasta la actualidad, considerando los 
cambios introducidos por el neoliberalismo, nuevos 
repertorios de acción y reivindicaciones urbanas.

A mitad del siglo xx la sociedad chilena se 
encontraba en pleno auge del éxodo campo ciudad. 
En efecto, el espacio urbano ofrecía ciertas carac-
terísticas que resultaron atrayentes, tales como la 
incipiente industrialización o la disponibilidad de 
vivienda, en conjunto con un decrecimiento del sec-
tor rural. Como consecuencia, la vivienda existente 
fue copada rápidamente quedando como opción 
la autoconstrucción ante la creciente demanda 
(Herrera, 2018).

El habitar espontáneo de la periferia urbana del 
Santiago de aquellos años fue dando forma a lo que 
se conoció como las poblaciones callampas (Herrera, 
2018; Movimiento de Pobladores en Lucha, 2011). 
Caracterizadas por sus materiales ligeros y la falta 
de infraestructura, comenzaron a ser una temática 
recurrente para la clase política preocupada más 
por la posibilidad de que estos sectores resultaran 
problemáticos para el orden público, que por dar 
solución a sus demandas.

Este nuevo habitar fue estableciendo una verda-
dera frontera en la ciudad. El zanjón de la aguada se 
transformó en la frontera entre la civilización y la 
barbarie (Cortés, 2014). De esa manera, hacia el sur 
del área urbana consolidada de la ciudad se comenza-
ron a ubicar diversos campamentos con una variable 
planificación tanto en la toma de terrenos como en 
la organización interna. Este sector fue denominado 
el cordón de la miseria.

Una de estas ocupaciones, considerada como el 
hito que da nacimiento al movimiento de pobladores, 
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fue la toma de la Victoria el día 30 de octubre de 1957, 
en la que un grupo de pobladores hizo ocupación de 
los terrenos de la chacra la Feria (Cortés, 2014). La 
acción colectiva demostró un altísimo nivel de organi- 
zación, lo que conllevó más que a la defensa de la 
toma. Significó una planificación y trazados de calles. 
Por primera vez, los pobladores eran protagonistas y  
los propios urbanistas. Se lotearon los espacios de 
vivienda, se nombraron calles, idearon espacios 
comunes, se instaló el tendido eléctrico y cañerías.

Este nuevo actor que irrumpía en el espacio 
urbano quebró los esquemas tradicionales de una 
izquierda que consideraba que las transformaciones 
se encontraban en la fábrica y los sindicatos (Herrera, 
2018). La toma de la Victoria significó una inspira-
ción en un ciclo de acciones colectivas que irían en 
aumento hasta el gobierno de la Unidad Popular.

Para algunos autores, la dictadura militar signi-
ficó una pérdida de identidad y motivaciones dentro 
del movimiento de pobladores. El accionar colectivo 
que caracterizó la fase anterior se transformó en una 
resistencia en formas de protestas en las poblaciones 
urbanas durante las jornadas de paro nacional de la 
década de los ochenta. En efecto, la crisis económica 
que azotó al país a comienzos de los ochenta trajo 
consigo desempleo y encarecimiento de los pro-
ductos básicos con los que las ollas comunes y la 
organización comunitaria fueron mecanismos de 
sobrevivencia y resistencia, tanto para la represión 
como para la dura situación.

La tercera fase se inició una vez terminada la 
dictadura militar, mediante un pacto de la oligarquía 
chilena, en donde se inicia un nuevo proceso en el 
movimiento de pobladores. Es necesario recordar 
que la década de los noventa se caracterizó en 
materia urbana por intentar dar solución al déficit 
habitacional de cerca de 500 000 viviendas. La 
producción en masa de vivienda social durante los 
primeros gobiernos de la Concertación configuró 
espacialmente una periferia marginal en donde 
existía aún suelo disponible a bajo costo. Al mismo 
tiempo, emergió la figura del comité de vivienda 
como forma organizativa que reemplazó el accionar 
de las tomas y la autoconstrucción.

Pese a los intentos de aquellos gobiernos, la 
producción masiva de vivienda dejó de lado algu-
nos aspectos esenciales como la calidad de estas, la 
conectividad o la presencia de servicios asociados 
(Movimiento de Pobladores en Lucha, 2011). 
Durante los primeros años, los pobladores fueron 
abandonados en zonas con difícil acceso, pasando 
duros inviernos donde estas construcciones no 
lograron resistir los lluviosos fines de los noventa. 

Posterior al terremoto de 2010, la literatura refe-
rente al movimiento de pobladores encuentra una 
crisis de la vivienda neoliberal y una nueva aparición 
de este (Herrera, 2018; Angelcos 2014). El modelo 
imperante de subsidio al privado había encontrado 
su límite en la imposibilidad de los sectores más 
marginales de la sociedad de acceder a la vivienda, 
al mismo tiempo que una exorbitante elevación del 
precio del suelo.

En el caso específico de la comuna de Peñalolén, 
la disponibilidad de suelo y la larga trayectoria 
de la autoconstrucción provocó que fuera un 
espacio de gran movilización desde finales de los 
noventa a comienzos del nuevo siglo. La toma de 
Peñalolén, como fue denominada, trajo consigo 
una disputa de parte de población allegada que 
vivía en la comuna que reivindicaba la posibilidad 
de seguir formando parte del territorio que habita-
ban (Movimiento de Pobladores en Lucha, 2011). 
Pese a la represión, los intentos de los sectores 
acomodados de la comuna y la política urbana 
centralizada lograron ir ganando terreno en la 
administración local generando nuevos espacios 
de territorialización y tejido orgánico.

De estas experiencias surgió el Movimiento 
de Pobladores en Lucha (mpl) (2011). Esta orga-
nización se considera una agrupación que busca 
disputar y establecer alternativas a la urbanización 
neoliberal imperante en el contexto chileno. El mpl 
se plantea desde la autogestión y autoorganización 
de los grupos marginados que han visto imposibili-
tados el acceso a la vivienda, así como vulnerados el 
cumplimiento de otros derechos, como salud física 
y mental, educación, bienestar laboral, igualdad 
de género, etc.
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Bajo la política subsidiara habitacional que 
caracteriza a las ciudades chilenas, la legislación 
emanada desde el Ministerio de Vivienda creó la 
figura de las Entidades de Gestión Inmobiliaria 
Social (egis), encargadas del asesoramiento y acom-
pañamiento de quienes desean obtener subsidios para 
la construcción de viviendas. 

Por ello, al proponerse desde el Estado que sean 
entidades privadas alejadas de la realidad de los y las 
pobladores que el mpl (2011) propuso una estrategia 
de levantar su propia egis o Entidades de AutoGestión 
Inmobiliaria Social y su propia constructora, con la 
finalidad de disputar todo el proceso de construcción 
de la vivienda, desde su planificación, la postulación 
a subsidios, el diseño, su ejecución y entrega. 

Uno de los elementos centrales que aporta el mpl 
(2011) como saber emergido desde la experiencia 
de lucha es que la mera reivindicación habitacional 
reproduce desigualdades y la dominación paterna-
lista de parte de los gobiernos de turno. Es la política 
de migajas y soluciones de tipo “parche” que tienen 
como objetivo evitar una consolidación del proceso 
autoorganizativo de los pobladores la limitante de 
solamente centrarse en la búsqueda de la vivienda. 
De esa manera, es una crítica a la política habita-
cional de los noventa.

Desde otro ángulo, la política subsidiaria es vista 
como un mecanismo que continúa marginando a la 
población más precarizada y conlleva que sea el pri-
vado quien tome todos los beneficios (Movimiento 
de Pobladores en Lucha, 2011). La falta de una 
política real habitacional hacia el movimiento de 
pobladores crea la necesidad de que sean estos 
actores quienes tomen el proceso completo de 
producción de vivienda y entorno.

En el sentido que se plantean desde el concepto 
de la vida digna, que posee sus bases filosóficas en 
los pueblos originarios americanos, consideran que 
las condiciones de una existencia plena para los 
pobres de la ciudad no es un lugar específico donde 
llegar, o una demanda a la cual el Estado deba 
satisfacer. Se presenta como horizonte de lucha y 
movilización con el fin de alcanzar la dignidad que 
todos los pueblos merecen.

La otra fuente de la perspectiva del movimiento 
de pobladores que consideraremos es la prove-
niente de Ukamau (Herrera, 2017). Esta agru-
pación nace desde un centro cultural del mismo 
nombre en la comuna de Santiago en 1987. Durante 
varios años sus quehaceres se dedicaron a la educa-
ción en talleres como cursos de alfabetización, de 
cultivo de diversas artes, de periodismo e historia, 
en conjunto con tener un papel activo en procesos 
de protesta y en ollas comunes.

Tras las consecuencias del terremoto de 2010, 
decidieron considerar la lucha por la vivienda 
como su elemento principal convirtiéndose en el 
Movimiento de Pobladores Ukamau. Desde enton-
ces han orientado su accionar hacia la posibilidad de 
que las familias del sector aledaño al centro consigan 
una vivienda (Herrera, 2017). Lo anterior, se ha 
cristalizado en el proyecto Maestranza.

Al igual que en el caso del mpl, con Ukamau la 
lucha por el derecho a la ciudad no se concibe sola-
mente como el obtener una vivienda. Su proyecto 
de buen vivir se entiende desde una lucha por el 
territorio (Herrera, 2017). En ese sentido, se pro-
pone una apropiación del barrio y la construcción 
de una comunidad. Los lazos sociales de su proyecto 
asumen como horizonte la vida sin delincuencia, 
drogas, violencia, ni individualismo. 

El horizonte trazado se fundamenta en la auto-
gestión como capacidad propia de los mismos pobla-
dores de conseguir sus objetivos. Desde esa línea, se 
desprende en el caso del proyecto Maestranza, fueron 
los mismos vecinos quienes lograron a partir de un 
aprendizaje conformar los comités de vivienda, las 
personalidades jurídicas, postular y obtener los sub-
sidios, negociaciones con el Servicio de Vivienda 
y Urbanismo (Serviu). Todo lo anterior, al inter-
pretar como elemento prefigurativo discusiones 
y decisiones de manera horizontal, convierte a la 
comunidad en protagonista del proceso de cons-
trucción de ciudad.

La obtención de la vivienda como primer paso no 
deja que el Movimiento de Pobladores Ukamau no 
considere la importancia de la lucha contra las afps, 
el sistema de salud, el de transporte, entre otros  
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factores, que configuran una desigualdad profunda 
en las ciudades chilenas, especialmente en Santiago 
de Chile (Herrera, 2017). Al mismo tiempo, con-
templan su accionar como parte de una mayor 
conflictividad social en torno al modelo neoliberal.

El derecho a la ciudad y la vida digna se propo-
nen de parte de ambas organizaciones desde una 
perspectiva más allá de la vivienda como objeto con-
creto separado de las otras instancias de la sociedad. 
La disputa por la construcción de vivienda busca 
construir también el entorno y la infraestructura 
barrial, factores que estaban ajenos en la política de 
vivienda social de los diferentes gobiernos (Herrera, 
2017; Movimiento de Pobladores en Lucha, 2011). 
A la vez que la reivindicación habitacional busca ser 
parte de una lucha anticapitalista que integra otras 
demandas, como son pensiones dignas, un sistema 
de salud universal, educación pública y gratuita, entre 
otros elementos que han sido parte de la conflictividad 
social de los últimos años en el país.

El accionar de ambos grupos, refleja el quiebre 
de la escisión entre lo político y lo social. Durante 
los primeros años de democracia, en el país se vivió 
una verdadera desarticulación de los movimientos 
sociales, entre ellos, el de pobladores. Todo lo ante-
rior significó la profundización del modelo de atomi-
zación social impuesto desde la dictadura militar. Las 
fracturas sociales que nacieron desde tomas como la 
de Peñalolén, o los movimientos estudiantiles, han 
traído como consecuencia la necesidad que sean 
los pobladores quienes se reapropien de las capa-
cidades colectivas de decisión y de construcción 
del espacio urbano.

Por tanto, nos encontramos hacia una incipiente 
nueva disputa en torno a quienes son los actores 
que toman las decisiones respecto a la ciudad y 
la política urbana. La forma tradicional de los 
expertos se encuentra deslegitimada por quienes 
han sido marginados por las políticas de un Estado 
subsidiario que no garantiza derechos sociales. De 
cara al neoliberalismo que enfrenta a las personas 
entre sí y con el mundo, el accionar colectivo permite 
configurar a partir de la solidaridad nuevos lazos, 
toda vez que prefigura una sociedad diferente.

Elementos en común y proyecciones

Como se ha abordado en las secciones anteriores, 
las tres fuentes que hemos escogido para discutir la 
temática urbana y su transformación tienen como 
centro de su corpus la crítica a la estructuración 
urbana capitalista y al rol que el Estado ha tenido 
como facilitador del proceso de acumulación. Al 
mismo tiempo, la posibilidad de disponer de los 
medios prácticos para la construcción de una ciudad 
distinta, transformando la teoría en praxis.

Es por lo anterior que podemos mencionar 
seis aspectos esenciales de cruces entre estas 
perspectivas:

1. Reapropiación de la construcción de la 
ciudad: existe una disputa en torno a las 
capacidades materiales de reproducción 
del espacio urbano. Desde los conceptos 
situacionistas, su propuesta del urbanismo 
unitario, el derecho a la ciudad y el buen vivir 
del movimiento de pobladores existe una 
clara alusión a que el Estado y los privados 
son quienes poseen los medios y capacidades 
para la construcción de ciudad. En ese sen-
tido, una reapropiación busca obtener dichas 
competencias y posibilidades.

2. La disputa se da en un plano de territoria-
lización: en la misma línea que el elemento 
anterior, cuando hablamos de una disputa 
urbana estamos conceptualizando en torno 
al territorio. Es este en donde se encuentran 
las discrepancias políticas cuando el ejercicio 
de poder se conflictúa. Para poder lograr 
la transformación de la ciudad capitalista, la 
autonomía, autogestión y el accionar colectivo 
son elementos clave, pero no se entienden 
sin una territorialización del espacio urbano, 
un ejercicio que quiebre las alineaciones y 
asimetrías espaciales.

3. La necesidad de superar el neoliberalismo y una 
perspectiva anticapitalista: el movimiento de 
pobladores se concibe como un foco de resis-
tencia hacia los embates que el neoliberalismo 
ha traído a la sociedad chilena. Sin embargo, 
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no se agota allí, entiende que el punto de naci-
miento de una sociedad desigual se encuentra 
en el sistema capitalista y sus dinámicas depre-
dadoras. Desde esa perspectiva, Lefebvre y la 
Internacional Situacionista pusieron el foco 
en la superación del capitalismo como piso 
mínimo para lograr un nuevo habitar. Ese 
proceso no debe esperar a la transformación 
total de la sociedad, sino que comienza desde 
el presente y tiene su nacimiento desde la 
vida cotidiana. 

4. Más allá de la vivienda y la demanda hacia 
una nueva vida: ya hemos comentado que la 
vivienda no se concibe como mera necesidad 
aislada de otra, la cual puede ser satisfecha y, 
con ello, se finaliza la movilización. Nuestras 
fuentes de propuestas sobre una nueva ciudad 
nos incitan a pensar desde una visión de 
totalidad de la existencia en el medio urbano. 
Por tanto, lo que se encuentra en conflicto no 
es solamente algún elemento parcial de estas 
esferas fragmentadas. El centrarse en la vida 
misma busca precisamente orientar la acción 
hacia un conjunto de factores que permiti-
rían un tipo de existencia no precarizada, con 
un claro sentido de comunidad.

5. Protagonistas del proceso: la finalización de 
las esferas separadas que el sistema capitalista 
posindustrial crea en forma de las imágenes 
de la participación requiere que sean los mis-
mos habitantes de las ciudades quienes sean 
protagonistas del proceso. Es por esto por lo 
que movimientos como el mpl y Ukamau se 
presentan desde estas perspectivas. Frente 
a una institucionalidad que le es ajena, y 
muchas veces solo utiliza sus demandas 
para beneficiar a empresas, se plantean que 
sean los mismos pobladores los que gestionen 
todo el proceso. Claramente, existen aún 
ciertas limitantes en torno a controlar todo 
el proceso de planificación, ejecución de 
proyectos, pero se encuentra una clara línea 
de lo propuesto por Lefebvre en el derecho 
a la ciudad.

6. El urbanismo funciona como ideología: 
desde las teorizaciones de Lefebvre sobre las 
representaciones del espacio, la crítica del 
urbanismo de los situacionistas, encontramos 
la consolidación de una perspectiva que esta-
blece la existencia de un modo hegemónico 
de reproducción del espacio urbano que 
funciona a partir de la separación de quie-
nes lo habitan en torno a su reproducción 
consciente. El espectáculo de la participación 
ciudadana es una ficción utilizada para crear 
la imagen de pertenencia e intervención. El 
movimiento de pobladores ha entendido 
dicha dimensión desde la perspectiva de la 
cooptación de la lucha. Aunque no se presente 
de manera explícita, busca romper con el 
ciclo ideológico al intentar controlar todo 
el proceso de producción de los complejos 
habitacionales. Sin una orientación hacia 
todo el proceso, la reducción a solo satisfacer 
demandas es un peligro. Allí donde se crítica 
el urbanismo de escritorio, se sobrepone 
como experiencia fundamental de la viven-
cia y transformación de la ciudad a la vida 
cotidiana y los espacios de representación.

Conclusiones

La discusión sobre el tema de este artículo es funda-
mental en un contexto de discusión a nivel institu- 
cional general sobre el derecho a la ciudad o el espacio 
urbano. En particular, en el caso chileno, en medio 
de la discusión de la propuesta de ley de Integración 
Social fuertemente criticada, pese a plantear la 
necesidad de que los proyectos consideren vivienda 
social y subsidios, continúa un modelo de gestión 
neoliberal en el que el Estado beneficia al privado, y 
los habitantes y pobladores del espacio siguen siendo 
incluidos sin una real participación.

El desborde de lo urbano requiere para su análisis 
perspectivas totales que integren una visión crítica 
de la producción y reproducción de este. En esa 
línea, la crítica al urbanismo como espectáculo en 
la planificación y construcción de la ciudad es una 
herramienta con la cual comenzar. La perspectiva 
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del derecho a la ciudad se plantea como un llamado 
a la participación directa, no mediada, de los actores 
que viven en ella, sobrepasando la mera clasificación 
de clase, sin dejarla de lado, pero integrando todas 
las desigualdades y segregaciones existentes.

El movimiento de pobladores integra estas 
dimensiones y las amplía al considerarse no solo 
como un conjunto social agente de demandas en 
torno a la vivienda. Es la disputa del espacio y el 
territorio lo que se pone sobre la mesa. La vivienda 
se entiende como parte de un conjunto habitacional, 
con servicios que den satisfacción a derechos y 
necesidades en una perspectiva de vida plena. Por 
lo anterior, su proyección se encamina hacia una 
necesaria discusión y tensión con el urbanismo 
neoliberal chileno. 

Más allá, la literatura revisada nos advierte de 
las posibilidades de coacción del derecho a la 
ciudad. Es posible mediante política social que el 
Estado logre satisfacer la necesidad de techo de los 
sectores más desfavorecidos. Sin embargo, el poten-
cial transformador de su contenido requiere que 
quienes habitan el espacio urbano realmente tengan 
la capacidad de decisión sobre este. El urbanismo 
unitario se despliega como la ciudad al servicio de 
la vida humana y no la vida humana al servicio del 
urbanismo capitalista. Sin la necesaria prevención, 
demandas tan justas pueden terminar convirtién-
dose en meros programas de ayuda.

Tampoco se debe olvidar que las perspectivas ini-
ciada por Lefebvre y discutidas por el situacionismo 
inauguran una óptica desde la cual la lucha en el 
espacio urbano no es considerada como un fin en sí 
mismo. Es un proceso, un paso, necesario, que debe 
estar encausado en la superación de una sociedad 
que pone en primacía el valor de cambio sobre el valor 
de uso, a la vez que aliena separando a las personas de 
los medios de su subsistencia y habitar.
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 Resumen
Escasos estudios han abordado la relación entre educación ciudadana y convivencia. No obstante, este artículo proporciona una 
descripción de la contribución de la educación democrática a la convivencia democrática. Para esta revisión se seleccionaron 
publicaciones indexadas que ofrecieron elementos para comprender la formación de convivencia ciudadana en Colombia. Los 
resultados del análisis arrojan tres grandes tendencias: (1) La consolidación de prácticas educativas resultantes de la pugna entre 
las políticas educativas y la concertación curricular de los maestros. (2) El diseño de programas de alfabetización de ciudadanos 
basados en el fomento de la interacción con el Estado y las maneras de interactuar en sociedad, el desarrollo de experiencias 
democráticas que diriman el conflicto multicultural e intercultural conviviendo en diversidad y el uso de problemas reales y 
simulacros para la discusión democrática y definición de iniciativas ciudadanas de participación y convivencia. (3) Reflexiones 
que proponen: comunicar la escuela con la maneras de practicar la cultura política y establecer los vínculos sociales que facilitan 
las tecnologías y los medios; articular la capacitación y participación escolarizada de la comunidad con la normatividad aprendida 
de la urbe y en la ciudad educadora; complementar la enseñanza moral y cívica con la deliberación y el encuentro con el otro en 
lugares de decisión; y, fortalecer, desde el aula, las competencias ciudadanas aprendidas en espacios participativos.

Palabras clave
educación; ciudadanía; educación ciudadana; disciplina escolar; 
convivencia escolar; investigación sobre el currículo

Abstract
Scarce studies have addressed the relationship between citizenship education and coexistence. However, this article 
provides a description of the contribution of democratic education to democratic coexistence. For this review were selected 
indexed publications that offered elements to understand the training for citizenship coexistence in Colombia. The results 
of the analysis cast three big trends: (1) The consolidation of educational practices resulting from the struggle between 
educational policies and the teachers´ curricular concertation. (2) The design of citizen literacy programs based on the 
encouragement of interaction with political institutions and the ways to interact in society, the development of democratic 
experiences that settle the multicultural and intercultural conflict living together in diversity and the use of real problems 
and drills for democratic discussion and definition of citizen initiatives of participation and coexistence. (3) Reflections that 
propose: communicate the school with the ways of practicing political culture and establish social bonds that technology 
and media facilitate; articulate the training and school participation of the community with the regulations learned from the 
city and the educating city; supplement moral and civic teaching with deliberation and meeting with the others in places of 

decision; and, strengthen, from the classroom, the civic competencies learned in participatory spaces.

Keywords
education; citizenship; citizenship education; school discipline; school coexistence; curriculum research

Resumo
Escasso estudos têm abordado a relação entre educação para a cidadania e convivência. Não obstante, este artigo fornece 
uma descrição da contribuição da educação democrática na convivência democrática. Para esta revisão foram selecionados 
publicações indexadas que ofereceram elementos para entender a formação da convivência cidadã na Colômbia. Os resultados da 
análise mostram três tendências principais: (1) A consolidação das práticas educativas resultantes da luta entre as políticas 
educacionais e o acordo curricular dos professores. (2) O desenho dos programas de alfabetização de cidadãos baseados na 
promoção da interação com o Estado e as formas de interagir na sociedade, o desenvolvimento de experiências democráticas 
que resolvem o conflito multicultural e intercultural vivendo juntos na diversidade e o uso de problemas reais e simulações 
para a discussão democrática e definição de iniciativas cidadãs de participação e convivência. (3) Reflexões que propõem: 
comunicar a escola com as formas de praticar a cultura política e estabelecer os laços sociais que as tecnologias e os meios 
de comunicação facilitam; articular a instrução e a participação escolar da comunidade com as normativas aprendidas da 
metrópole e em a cidade educadora; complementar o ensino moral e cívico com deliberação e o encontro com o outro em 
lugares de decisão; e, fortalecer, da sala de aula, as competências cívicas aprendidas nos espaços participativos.

Palavras chave
educação; cidadania; educação cidadã; disciplina escolar; convivência escolar; pesquisa sobre currículo
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Introducción 

La relación entre educación ciudadana y la convi-
vencia escolar en el ámbito de la educación se ha 
comprendido como dos fórmulas educativas diferen-
ciadas y delimitadas, principalmente, a un problema 
pedagógico o didáctico. El conflicto y la violencia 
escolar, en tanto prácticas y procesos de interacción 
en el seno de la escuela, se han tratado como cualquier 
otro problema que trastoca la atención del estudiante, 
las condiciones de enseñanza y la posibilidad de 
desarrollo inclusivo, democrático y pacífico (Adams, 
2000; Unesco, 2008; Osher et ál., 2010; Fierro, 2013; 
García y López 2014; Sáez, Figueroa y Pereira, 2018; 
Welsh y Little, 2018). Entre tanto, la educación ciuda-
dana se ha entendido, pese a las novedosas corrientes 
que proponen la formación democrática mediante 
procesos deliberativos, participativos, multiculturales 
y divergentes (Sant, 2019), como un técnica didáctica 
que permite la transmisión de conocimientos sobre la 
instituciones y los procedimientos democráticos que 
habilitan al futuro ciudadano a participar en diferen-
tes contextos políticos y a reflexionar y contribuir, de 
manera racional y crítica, a los problemas políticos 
y sociales de un modo de vida asociado (Abowitz y 
Harnish, 2006; Geboers et ál., 2013; Lin, 2013). Se 
ha reducido a la alfabetización ciudadana al proceso 
de enseñanza encargado de formar un ciudadano 
moral, conocedor de los derechos, las libertades y 
las responsabilidades, respetuoso de las normas y las 
leyes, que participa de la elección y la representación 
escolares a manera de aprender a relacionarse con el 
Estado y a interactuar democráticamente en la vida 
en comunidad (Uribe, 1996; Terrén, 2003; Pérez, 
2007; Camps, 2007; Del Rey, Ortega y Feria, 2009; 
Sánchez, 2015).

Sin embargo, en los últimos decenios en Colombia, 
las innovadoras perspectivas de los estudios de la ciu-
dadanía escolar generaron un cambio en la forma 
de comprender la escuela, que no solo ha permitido 
superar los abordajes didácticos de la ciudadanía y 
prácticos-controladores del conflicto escolar, sino 
que, también, ha admitido avanzar en la comprensión 
de la relación entre la ciudadanía y la convivencia.  
Es por esta razón que, para comprender este avance, 
se hizo necesario aproximarse hermenéuticamente 

desde los aportes de la investigación de la ciuda- 
danía en la escuela a las trayectorias que trazan la 
experiencia colombiana en formación de convi-
vencia ciudadana. 

Para tal fin, a continuación, se describirá en un 
primer momento la reconstrucción interpretativa 
de los itinerarios que le dan forma a esta relación, 
tanto desde las luchas por el diseño de la política 
educativa como desde los ámbitos de la escolarización 
y su integración con la vivencia de la ciudad. Luego 
se finalizará con un balance reflexivo que permite 
interpretar la relación entre concepción de la escuela, 
investigación y formación en convivencia ciudadana.

La disputa por el diseño de las 
políticas educativas de la formación de 
convivencia ciudadana en Colombia

La formación ciudadana y convivencial en Colombia 
ha estado percibida por los diferentes gobiernos 
como una serie de mecanismos que hegemonizan 
al sujeto e instruyen valores cívicos desde su visión 
particular (Caballero, 2015). Cada grupo político 
que ha ostentado el poder a lo largo de la historia 
concibió e impulsó un enfoque de lo que debía ser el 
ciudadano, una imagen de cómo se llevaría a cabo la 
formación ciudadana y unas orientaciones de lo que 
convenía que fueran los proyectos de democracia en 
la escuela y la convivencia escolar. 

Como reflejo de esta puja, la formación en 
convivencia ciudadana en Colombia comenzó por 
alternar entre las perspectivas impulsadas por el 
bipartidismo político. Bajo unos gobiernos se pro-
movió la formación cívico-religiosa, que buscaba el 
impulso y la defensa de la doctrina católica, donde 
la cultura política estaba en estrecha relación con 
el virtuosismo del ideario cristiano; mientras que 
incentivada por otros periodos políticos fue impul-
sada la cultura cívica, que formaba en compromisos 
ciudadanos, conducentes a la participación y el alto 
grado de conocimiento del funcionamiento del 
sistema político (Sábato, 1997; Herrera et ál., 2005; 
Caballero, 2015). Desde el partido conservador se 
impulsaron los enfoques centrados principalmente 
en la persona, sus valores, su conocimiento y sus 
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potencialidades; mientras que desde el partido 
liberal se promovieron rumbos más tendientes a las 
dinámicas sociales, la participación y la institucio-
nalidad (Herrera, 2008; Caballero, 2015; Valencia, 
Cañón y Molina, 2012). 

No obstante, con el tiempo, la formación de 
políticas educativas de convivencia ciudadana se 
convirtió en un campo de pugna, donde entraban 
en contradicción las exigencias internacionales y 
las demandas de los ciudadanos, en especial las del 
movimiento pedagógico (Guerra, 2008; Caballero, 
2015). Los intereses gubernamentales comenzaron a 
poner en marcha la implementación de las políticas 
internacionales, mientras que el movimiento peda-
gógico integraba avances curriculares y mecanismos 
que democratizaban el diseño de la formación en 
ciudadanía y convivencia.

Si bien durante largo tiempo han primado los 
intereses promovidos por el proyecto gubernamen-
tal de turno, las innovadoras prácticas pedagógicas 
del movimiento magisterial, al integrar a la legisla-
ción educativa estrategias de democratización de 
la gestión del sistema escolar (Hurtado y Álvarez, 
2006), lograron modificar sustancialmente las 
prácticas educativas (Caballero, 2015). Mecanismos 
como la elaboración y actualización periódica del 
Proyecto Educativo Institucional (pei), la concer-
tación democrática del manual de convivencia, la 
conformación de un gobierno escolar y la repre-
sentación de estudiantes y maestros ante diferentes 
instancias administrativas (Caballero, 2015), permi-
tieron una relación dialéctica, algo desequilibrada, 
entre las necesidades y exigencias contextuales y la 
implementación de políticas educativas predefinidas 
por expertos.

Resultado de esta puja, en los currículos oficiales 
de formación ciudadana se integraron competen-
cias, se fortalecieron contenidos y se agregaron prue-
bas estandarizadas de los saberes ciudadanos. A la 
formación cívica, por un lado, se le lograron incluir 
elementos como “la formación en derechos o la idea 
de ciudadanía como responsabilidad individual” 
(Caballero, 2015, p. 113), los valores, principios, 
deberes, comportamientos y conocimientos necesa-

rios para conocer y participar del funcionamiento 
del sistema político democrático, entre otros ajustes 
y reformas; por otro lado, se comenzaron a realizar 
evaluaciones estandarizadas, que pretendían hacer 
un balance de los logros y retos de la formación en 
ciudadanía y convivencia (Torres y Pinilla, 2005). 
Estas cuestionaban a los estudiantes sobre sus 
representaciones valorativas, sus relaciones con los 
demás, la manera de pensar y vivir la ciudad y la 
ciudadanía, las formas de razonamiento moral que 
esgrimen a la hora de tomar decisiones y el clima 
familiar y escolar donde se mueven (Pinilla y Torres, 
2006; Caballero, 2015).

A esta política pública de homogenización, no 
solo se contrapusieron algunos movimientos socia-
les, de maestros y estudiantes, sino que al tiempo se 
dieron “prácticas pedagógicas y teorías educativas 
alternativas que cuestionaron dichos presupuestos” 
(Herrera e Infante, 2004, p. 80). Mientras que el 
movimiento pedagógico discutía los discursos y 
procedimientos contenidos en las políticas edu-
cativas, cada institución educativa, e incluso cada 
maestro, comenzó a interpretar y materializar estos 
lineamientos a su manera, cada aporte práctico 
comenzó a exigir nuevas maneras de comprender 
la educación en convivencia y ciudadanía.

De ahí que Guerra (2008) afirme que las exigen-
cias del magisterio siguieron dos sentidos paralelos 
y complementarios: por una parte, el nivel macro, 
donde se promovía la lucha por el significante de 
los discursos teóricos y normativos de la regulación 
educativa; por la otra, el nivel micro, donde se 
resistía a la normalización, con maneras empíricas 
e innovadoras de resolver las formas de educar en 
ciudadanía y de construir la convivencia ciudadana. 
Mientras que se discutía la comprensión de los 
diferentes enfoques de democracia como significado 
de lo político y, en consecuencia, de su práctica  
ciudadana, se concebían formas prácticas, disímiles, 
de solucionar los conflictos y construir la conviven-
cia ciudadana en la escuela.

Así, de un lado, en el nivel “Macro”, la discusión 
sobre el contexto de la cultura democrática, que 
se debe vivir en la escuela, marcó el diseño de la 
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política educativa de la formación política y convi-
vencial. Desde los lineamientos, la política educativa 
colombiana insistía en concebir la democracia como 
procedimiento, que, en tanto que instrumental, 
debía dirimir las relaciones conflictivas, enseñar a 
ajustar a los sujetos al acatamiento y cumplimiento 
de normas, promover ciudadanos dóciles y sumisos 
que participaran de la política únicamente desde la 
representatividad y el ejercicio del voto. Por su parte, 
los movimientos pedagógicos exigían entender la 
democracia como régimen, instancias de decisión 
que instituía prácticas más allá de lo normativo, 
al tiempo que permitían dirimir las relaciones 
conflictivas de la sociedad y establecer formas de 
autogobierno; esto es, una serie de praxis democrá-
ticas, que resolverían los intereses antagónicos y que 
pondrían en marcha la capacidad de deliberación y 
decisión, la habilidad ciudadana de transformar las 
políticas y la posibilidad de instituir prácticas que 
permitan acceder a la autonomía efectiva, tanto en 
lo individual como en lo colectivo. 

Simultáneamente, en el nivel “Micro”, afirma 
Guerra (2008) que existen experiencias significativas 
que han modificado y reconstituido las prácticas tra-
dicionales de la formación ciudadana y convivencial. 
Experiencias innovadoras que no se limitaban ni 
reducían al procedimiento del gobierno escolar y a las 
estrategias pedagógicas de eliminación de los conflic-
tos escolares, culturales y epistemológicos, sino, por 
el contrario, eran prácticas educativas, de diferente 
índole, que se centraban en procesos de participación 
y deliberación pública; procesos educativos de resis-
tencia que han fundado nuevas formas y maneras de 
abordar la administración, la organización política 
escolar, toda vez que han favorecido la emergencia de 
una nueva cultura de la ciudadanía y la convivencia. 
Aseguran Aguilar y Betancourt que las experiencias 
de maestros muestran tanto “formas creativas de 
participación como el autogobierno escolar, la pro-
yección y vinculación de la escuela a los problemas y 
necesidades de su comunidad” (2000, p. 174) como 
el desarrollo de procesos que posibilitan asumir la 
convivencia cotidiana como objeto de reflexión y 
acción pedagógica, en el marco de la formación de 
la persona moral. 

Las apuestas escolares: de los contenidos 
a las prácticas de aprendizaje 

Además de las diferentes maneras de diseñar o influir 
en el diseño de una política educativa de la formación 
de convivencia ciudadana, son varias las trayectorias 
prácticas que la literatura sobre el tema sistematiza. 
La gran mayoría de estas construyen la síntesis de 
diferentes experiencias educativas, mientras que 
otras expresan rumbos e itinerarios que la formación 
en convivencia y ciudadanía puede transitar. Sin 
embargo, cada una comienza a trazar un enfoque 
diferenciado, pero en cierto sentido complementario, 
de la manera como la escuela colombiana afronta la 
tarea de formar convivencia ciudadana.

De ahí que una primera trayectoria práctica 
parta del balance de la tradicional forma de educar 
en convivencia ciudadana, para afirmar que esta, 
al igual que la educación en derechos humanos, 
se viene circunscribiendo “al aislamiento de las 
instituciones” (Ipazud, 2009, p. 82), al autodiseño 
descontextualizado de la instrucción cívica y con-
vivencial. Se asegura, luego del análisis de diversas 
experiencias colombianas, que muchas instituciones 
educativas han solventado la formación de una cul-
tura de la convivencia y la ciudadanía limitándose a 
las exigencias de las políticas educativas: reproducen 
la vieja instrucción cívica y la formación en valores, 
se apegan a las temáticas de la paz y la democracia, 
hacen énfasis en el gobierno escolar, o tematizan en 
diversidad de género, culturas, entre otras problemá-
ticas sociales, pero omiten que el aprendizaje de la 
exigibilidad de los derechos y deberes ciudadanos y el 
reconocimiento del otro con el que convivimos es un 
elemento sustancial de la cultura pública cotidiana.  

Se ha desconocido que la democracia y la con-
vivencia escolar implica no solo inculcar saberes 
y prácticas, sino, también, posibilitar un mundo 
público fuerte. Promover la constitución de una 
convivencia pública efectiva que haga que, en el 
marco de la vida compartida de los ciudadanos, no 
se sea ajeno o indiferente con la diferencia. Una edu-
cación que garantice que los escenarios escolares, y 
públicos, de exclusión social, política y cultural, de 
marginación y confinamiento se superen, no solo 
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con la instrucción de valores y prácticas ciudadanas 
y convivenciales, sino también, con la construcción, 
desde la universalización de los derechos humanos, 
de “una cultura pública cimentada en el recono-
cimiento del otro y en el respeto por las diferencias” 
(Ipazud, 2009, p. 80). 

Por lo tanto, es menester de la formación en 
ciudadanía y convivencia generar una nueva 
cultura ciudadana y pública que materialice en las 
interacciones de las nuevas generaciones el dere-
cho a ser diferente, no solo como reconocimiento 
de la expresión cultural, sino también como un 
mecanismo que integra los grupos sociales, desde 
sus diferentes experiencias y expectativas de la vida 
social (Young, 1996). Una educación cultural que, 
por un lado, garantice la enseñanza del recono-
cimiento normativo a ser diferente, en términos 
de etnia, raza y lengua, no solo debe reconocer 
los sujetos desde su disimilitud, sino también sus 
demandas legales, políticas o económicas, sin 
comprometer el derecho de pertenencia (Rosaldo, 
1997); por el otro, que transmita los conocimientos 
y los procesos cognitivos necesarios para constituir 
sujetos ciudadanos interculturales, dialógicos, crí-
ticos, conscientes del cumplimiento de los deberes 
y la exigibilidad de los derechos humanos (tanto 
de sí mismos, como de los otros), de las formas en 
que se participa del sistema estatal y de la manera 
de interactuar en sociedad.

Para otra trayectoria “estar juntos” necesita que 
se creen puentes epistemológicos y experienciales 
(Dietz, 2012), que vayan más allá de la enseñanza 
actitudes y valores convivenciales, que produzcan 
reconocimiento real de la alteridad ciudadana y de 
la diversidad de visiones de mundo (Samoná, 2005; 
Skliar, 2012). No solo porque se puede conocer la 
alteridad ciudadana, sino porque en ambientes 
de aprendizaje se vive, se apropia, se experimenta; 
se viene al mundo como ciudadano, en el seno de 
la colectividad, mientras que la forma particular 
de percibir y entender la realidad (la subjetividad 
individual), en su dialéctica educativa con el otro sig-
nificante (el otro cultural o el otro educador), acoge o 
no la convivencia (Muñoz, Gamboa y Urbina, 2014). 

Por ello, la cuestión de estar en un espacio pro-
pio y estar juntos en un escenario colectivo debe 
permear los contenidos y las prácticas escolares. 
Se debe generar una enseñanza que transforme las 
estructuras cognitivas, valorativas, estéticas, discur-
sivas y las formas de razonamiento discriminatorio 
(Muñoz, Gamboa y Urbina, 2014); así como una 
serie de prácticas escolares que promuevan la viven-
cia de escenarios interculturales. Una educación 
donde se aprenda del otro y se conviva con el otro.

Una educación ciudadana y convivencial que 
parta del reconocimiento del conflicto intercultural, 
no necesariamente étnico, que genera negociación 
entre cosmovisiones (Bogoya y Santana, 2013), que 
permita “la afectación del otro y de sí mismo, pero 
que el otro siga siendo el otro” (Muñoz, Gamboa 
y Urbina, 2014, p. 24). Un diseño curricular de la 
formación en convivencia y ciudadanía que res-
ponda al problema de la alteridad cultural, desde 
la promoción de un diálogo intercultural y que no 
se funde en la discriminación positiva, el acceso 
y respeto del otro, sino en la construcción de un 
nosotros intercultural.

No obstante, desde una tercera trayectoria se 
afirma que se debe formular una educación en 
convivencia ciudadana que enseñe, tanto desde los 
contenidos como desde las prácticas, la resolución 
de conflictos políticos comunitarios y culturales. No 
solo se afirma que se deben trazar diseños curricu-
lares significativos, relevantes y pertinentes con el 
contexto, también se debe proyectar la adquisición 
de herramientas conceptuales que permitan par-
ticipar de la dimensión política de la institución, 
deliberar sobre las diferencias socioculturales y 
promover escenarios interculturales que faciliten el 
aprender a pensar, a ser y actuar en paz.  

Se afirma, en efecto, que la convivencia ciuda-
dana no solo debe emerger de la enseñanza y recrea-
ción de contenidos oportunos a la construcción o 
estímulo a los procesos cognitivos y comunicativos, 
sino debe alimentarse del diseño de un espacio para 
la discusión y la definición de iniciativas ciudadanas 
(Bogoya y Santana, 2013). Se debe impartir una 
formación en valores ciudadanos, democráticos 
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y convivenciales que, mediante el análisis de 
problemas reales, logre desarrollar conocimientos 
sólidos que puedan ser asimilados y utilizados en 
la práctica de la convivencia ciudadana cotidiana 
(Bogoya y Santana, 2013, p. 26). En los contenidos 
impartidos deben existir problemas que resolver, 
y en las prácticas, simulacros de las situaciones 
problémicas, de tal manera que el educando apro-
pie capacidades que le sirvan para solucionar sus 
conflictos cotidianos. 

Una última trayectoria asegura que las instituciones 
educativas se deben reconocer como espacios aptos 
para vivir y practicar la democracia y los valores que 
atestiguan la convivencia (Puig y Morales, 2010). En la 
escuela pueden existir marcos de la experiencia escolar 
que, a través de las rutinas escolares, las interacciones 
interpersonales, las oportunidades de desarrollo de 
capacidades y las experiencias modeladoras trans-
formen el sentir, el pensar y el actuar de los alumnos; 
proyectos transversales y procesos de tramitación 
escolar que permitan la vivencia y la apropiación de la 
forma de vida y de gobierno democrático.

Esas experiencias pueden ser los diversos espa-
cios de prevención, mediación e intervención de la 
violencia; los encuentros para la participación, deli-
beración y definición de las normas de convivencia, 
áulicas y escolares; las instancias de conciliación y 
resolución de conflictos, que pretenden garantizar 
un clima de convivencia ciudadana (Bisquerra, 
2008). Al tiempo que mecanismos de participación 
ciudadana como el colegiado escolar, las consti-
tuyentes escolares, las plenarias pedagógicas y la 
democratización interna de la gestión y la planea-
ción administrativa y curricular, instancias donde 
toda la comunidad académica tiene la oportunidad 
de participar y reflexionar el programa educativo y 
cultural de la escuela ciudadana (Rodríguez, 1997).

Trayectorias extraescolares: apuestas por 
la articulación entre la escuela y la ciudad

Otra trayectoria propone que la educación en 
convivencia y ciudadanía necesita, en una primera 
instancia, que la escuela se transforme, de tal manera 
que se pueda comunicar a través de la interacción 

mediática con el contexto. Para hacer más efectiva la 
formación en convivencia ciudadana, los procesos 
de enseñanza-aprendizaje tendrían que adaptarse a 
las nuevas maneras de practicar la cultura política y 
establecer los vínculos sociales. Se tendría que comu-
nicar el sistema escolar, sus procesos y efectos con 
los campos de experiencia ciudadana extraescolar, 
como manera de comprender y actuar en las nuevas 
formas de habitar la ciudad y de establecer vínculos 
culturales y políticos (Martín, 2004). 

De ahí que una primera trayectoria que relaciona 
la escuela y la ciudad parta de afirmar que como hoy 
en día una gran parte de la formación y las prácticas 
de la diferencia, la convivencia y la participación 
política urbana pasan por el uso de los medios y 
las nuevas tecnologías. La escuela debería “formar 
para” y “articularse con” estos nuevos campos de la 
experiencia convivencial y ciudadana. Los procesos 
escolares de formación de convivencia ciudadana 
no solo deberían cambiar el modelo comunicativo/
pedagógico vertical y autoritario (Kaplún, 1998) 
por prácticas educativas que asuman la disidencia 
y la diferencia como claves de discusión y concer-
tación política, sino que deberían enseñar a leer 
ciudadanamente el mundo desde una mentalidad 
crítica, cuestionadora y desajustadora, que haga que 
los sujetos piensen por sí mismos y no por las ideas 
que circulan en los ecosistemas mediáticos (Martín, 
2004). Al mismo tiempo que deberían enseñar a pro-
ducir e interactuar con la tecnicidad mediática, como 
posibilidad de participación del ámbito de la política 
y del establecimiento de una convivencia en paz.  

Mientras que otra trayectoria afirma que la 
escuela, en su diálogo con la ciudad, se debería trans-
formar en un nuevo territorio de la construcción de 
ciudadanía y convivencia de las diferencias (Gadotti, 
2005). Por un lado, le incumbiría brindar proyectos 
de capacitación ciudadana y experiencias prácticas 
innovadoras que ratifiquen los principios de la vida 
civilizada. Transformarse en una escuela que educa, 
“para oír y respetar las diferencias, la diversidad que 
caracteriza la ciudad y que se constituye en su gran 
riqueza” (Gadotti, 2005, p. 58). Y, por el otro, sería su 
obligación crear mecanismos para la democratización  
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de la gestión y la planeación participativa del currículo, 
espacios de participación ciudadana, como el cole-
giado escolar, la constituyente escolar, las plenarias 
pedagógicas, entre otros, que permitan llevar al 
interior de la escuela los intereses y necesidades de 
los sujetos de la ciudad donde se instala. 

Entre tanto, la escuela ciudadana dialogaría 
con la ciudad que educa desde su papel orientador 
e integrador de la convivencia y la participación 
ciudadana extraescolar. Los ciudadanos no solo 
aprenderían a partir de vivir y explorar la metrópo-
lis, reconocer y desaprobar su entorno cultural, así 
como juzgar moralmente las acciones ilegales y los 
actos de corrupción (Mockus, 2001), o a través de la 
creación y apropiación de normas y acuerdos con-
vivenciales y funcionales que regulen las relaciones 
entre las personas, la infraestructura y los servicios 
urbanos (Moncada, 2015), sino que integrarían 
estos aprendizajes a la escuela para crear nuevas 
relaciones sociales, humanas e intersubjetivas. 
Simultáneamente, el ciudadano aprendería, desde 
las experiencias democrática escolar, a construir 
una ciudadanía plena y activa, a apropiar la ciudad y 
a influir en la configuración de la urbe y en la forma 
de vivir en ella (Trilla, 2015), complementaría lo 
aprendido con nuevos estímulos y prácticas políticas 
ofrecidas por la ciudad educadora (Trilla, 1997).

Así, el ciudadano escolarizado aprendería una 
nueva cultura política urbana. Progresivamente, los 
estudiantes reapropiarían culturalmente la ciudad 
(la necesidad de educar, de aprender, de enseñar, de 
conocer, de crear, de usufructuar la ciudad) y rompe-
rían con el control político de las élites al establecer, 
desde la convivencia democrática escolar, una nueva 
esfera pública de decisión no estatal (Gadotti, 2005). 
Al tiempo que asimilarían en su relación con la red 
cívica, cultural y comercial las nociones del mundo 
civilizado, las formas de comportarse en la densidad 
de los encuentros urbano y el uso cotidiano de los 
objetos y los servicios metropolitanos. Aprenderían 
de “la ciudad como entorno o contenedor de educa-
ción (aprender en la ciudad), como fuente o agente 
educativo (aprender de la ciudad), y como objetivo 
o contenido de la educación (aprender la ciudad)” 
(Trilla, 1997, p. 7).  

Para otra trayectoria, la educación en ciudadanía 
y convivencia se debería impartir desde la relación 
formativa existente entre el ámbito académico 
escolarizado y los espacios institucionales de par-
ticipación ciudadana. Pues, se asegura que, desde 
la integración de los currículos escolares con los 
ambientes de aprendizaje urbano se producirían los 
cambios necesarios para que se dé una transforma-
ción de la manera de pensar, ser, actuar y convivir 
del ciudadano.

De ahí que se proponga que los estudiantes 
deban vivir en el aula la dotación de competencias 
y destrezas de convivencia social, para que en una 
segunda instancia, que podría ser simultánea, 
realicen una “estancia investigativa” de contexto, 
en los espacios, institucionales o no, de participa-
ción ciudadana (Rodríguez, 1997; Huertas, 2016). 
Primero, se desarrollarían habilidades, relacionadas 
con la ética, la civilidad, la buena convivencia, el 
equilibrio, la armonía social y el desarrollo de las 
implicaciones “tanto del aprendizaje de la doctrina, 
como el debate de las brechas, los conflictos, y las 
ambigüedades de la doctrina” (Kennedy, 2012 citado 
por Huertas, 2016, p. 127); para que, posteriormente, 
desde la experiencia práctica, se complementaran con: 
la visibilización de los principales rompimientos 
entre la situación de violencia política y el Estado; la 
apropiación de herramientas para la defensa de los 
ciudadanos; la concepción de los principales retos 
de la ciudad y la cualificación de las estrategias de 
comunicación social. 

De esta manera, la combinación de la instruc-
ción y la praxis ciudadana y la convivencia desde el 
ámbito escolar hacia los espacios participativos de 
la ciudad desarrollarían “nuevas formas de pensar, 
y actuar, de manera que derivarían nuevas formas 
de tomar, abordar y comprender las relaciones 
entre las personas en todos los campos en los que 
pudiera desenvolverse el ser humano” (Huertas, 
2016, p. 127). En ambos procesos se generarían 
cambios culturales dirigidos hacia la conciliación 
y la concordia en pro de la convivencia ciudadana. 
Transformaciones culturales que derivarían de la 
reflexión conceptual de la complejidad social, el 
ejercicio de los conflictos sociales, las vulneraciones 
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individuales y las precariedades de las perceptivas, 
simultáneamente que, de las discusiones, los conflic-
tos y las situaciones de crisis del contexto experimen-
tadas en los espacios, escolares y extraescolares, de 
praxis ciudadana y convivencial (Huertas, 2016). 

Una última trayectoria afirma que la convivencia 
ciudadana se aprendería al ejercer cotidianamente 
la inteligencia práctica, o razón política práctica, 
en los escenarios educativos y comunitarios de la 
ciudad, mientras que se afina y se potencia en los 
ámbitos escolares mediante la participación en la 
deliberación y el juicio, en el acto de elegir y optar, 
en el marco de la pluralidad y la diversidad comu-
nitaria (tanto de perspectivas como de propuestas y 
grupos sociales). Se extiende desde las prácticas de 
aprendizaje de la ciudad educadora hasta el ámbito 
de formación ciudadana de la escolarización, se 
ejercerían y consolidarían las virtudes cívicas, la 
ética del servicio a la comunidad y la práctica de 
la participación, la deliberación y la justicia.

Para este itinerario, la formación ciudadana 
fáctica, o educación política, se aprendería en el 
hecho de construir juntos, de convivir en la dife-
rencia y de transformar la sociedad. Una formación 
de una inteligencia práctica en la ciudadanía que 
se construiría en el hacer con el otro. Los sujetos, 
adquirirían las competencias cognitivas y vivirían 
los simulacros de gobierno y de la vida democrática 
en la convivencia escolar. Al tiempo que se encon-
trarían, deliberarían y decidirían en los espacios de 
participación y educación ciudadana; se informarían 
y opinarían; consumirían y producirían campañas 
de sensibilización en derechos humanos y vida en 
paz; interactuarían con el Estado y construirían y 
alcanzarían, con su ejercicio, metas afines con los 
objetivos comunes de la ciudadanía.

Se afirma, entonces, que la educación en convi-
vencia ciudadana se debería centrar en el desarrollo 
de la capacidad de organización colectiva o, lo que 
es lo mismo, en el protagonismo del compromiso 
que el ciudadano tiene en la consecución de una 
convivencia pacífica y crítica en toda la sociedad 
(Gómez y Cabrera, 2005). Pues, esta identidad cívica 
permitiría construir nexos de solidaridad, altos 

niveles de confianza y capacidades comunicativas, 
dialógicas y de disfrute social; así como sería útil 
para aclarar diferencias, dirimir conflictos y celebrar 
acuerdos cotidianos, tanto en el ámbito escolar como 
en el extraescolar. 

A modo de conclusión: escuela, 
investigación y convivencia ciudadana

Lo expuesto a lo largo de este artículo da una aproxi-
mación a las trayectorias recorridas al momento de 
abordar la educación en ciudadanía y convivencia. 
Durante los diferentes apartados, cada trayectoria se 
identificó un marco teórico y práctico de la relación 
entre la formación en convivencia y ciudadanía, las 
prácticas, reales y posibles de esta. Lo cual trazó 
abordajes distintos, pero en cierta medida comple-
mentarios, del objeto de investigación aquí expuesto. 

Sin embargo, con un análisis más detallado se 
podría afirmar que una determinada concepción de la  
escuela desencadenaría en un marco de abordaje 
investigativo y práctico de la formación en convi-
vencia y ciudadanía. Así, si se comprende la escuela 
como una gramática de procesos dispuestos para 
la transmisión de conocimientos, virtudes y modos 
de actuar (predeterminados, ideales, verdaderos 
y validados), se hace hincapié en una instrucción 
cívica, cuyos problemas investigativos girarían en 
torno a la cuestión didáctica y a los modos de control 
y resolución del conflicto, en tanto que ruido del 
proceso educativo. Sí se comprende el currículo y 
la organización escolar como resultante de la pugna 
histórica entre la implementación de políticas edu-
cativas y las resistencia y apuestas innovadoras de los 
movimientos pedagógicos, las prácticas educativas 
en convivencia ciudadana serían la resultante fáctica 
de la puja por la escuela como espacio social de la 
política; en efecto, desencadenaría en indagación 
histórica de los cambios, normativos, curriculares 
y prácticos in situ, imprimidos por las resultantes 
de estas luchas.   

Del mismo modo, si se entiende la escuela como 
una estructura de reproducción social que actúa 
sobre la comunidad (en tanto contenedora de la 
diferencia, el conflicto y la otredad), el currículo y 
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los espacios escolares se convierten en objetos de 
diseño y gestión de las mejores maneras de aprender, 
ejercitar y apropiar la convivencia y la ciudadanía; 
mientras que la investigación se centraría en reco-
nocer, desde sus apuestas prácticas, los aciertos y 
desacierto de las experiencias educativas. Finalmente, 
si se comprende la escuela como parte de la comuni-
dad, se buscará darle sentido en su articulación con 
el contexto, bien sea para adaptarla o abrirla a las 
dinámicas sociales que le circundan, o articulándola 
con otros espacio de convivencia ciudadana y parti-
cipación política, impulsados por políticas urbanas 
de construcción de cultura ciudadana; lo que, en 
efecto, desplazaría la indagación a la valoración de los 
periodos de articulación entre las políticas urbanas de 
formación en convivencia ciudadana y las estrategias 
escolares de articulación con la ciudad que educa.

Sin lugar a duda, este balance de las trayecto-
rias en las que se ha abordado la formación en 
convivencia y ciudadanía en Colombia muestra 
que, a pesar de las diferencias teóricas en cuanto al 
abordaje conceptual e investigativo (Garcés, 2020), 
es posible construir un macroproyecto pedagógico 
que actúe desde diferentes estrategias educativas. 
La articulación resultante de un trabajo juicioso de 
adaptación y ensamblaje de los diferentes enfoques, 
podrían marcar la pauta para materializar una inno-
vadora educación en convivencia y ciudadanía. Un 
diseño curricular y experiencial que, combinando 
los disímiles ámbitos escolares y extraescolares, se 
dirigiera al cambio en las maneras de pensar, ser 
y actuar en contextos de conflicto, de diferencia, 
de otredad y de participación. Una educación en 
ciudadanía y convivencia que, desde múltiples 
vivencias de aprendizaje, lograría una comunidad 
democrática, participativa, crítica y deliberante, que 
se extienda más allá del escenario escolar. 
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 Resumen
En este artículo de investigación indagamos en el pensamiento político de Orlando Millas. Millas plantea una revisión del 
periodo de la Unidad Popular en Chile (1970-1973) proponiendo que el gobierno de Salvador Allende amplió las bases de la 
democracia, fijó una ruta no violenta de ejercicio del poder y desarrolló un programa socialista único en el mundo. De este 
modo, sostenemos que las memorias constituyen un texto político a través del cual el memorialista reconstruye el mundo 
pasado, actualizándolo y trazando nuevos horizontes para entender el acontecer.

Palabras clave
memorias; democracia; revolución; Unidad Popular; Salvador Allende; Orlando Millas

Abstract
In this research paper we investigate the political thought of Orlando Millas. Millas raises a review of the period of Unidad 
Popular in Chile (1970-1973) proposing that the government of Salvador Allende broadened the foundations of democracy, 
fixed a non-violent route of exercise of power and developed a unique socialist program in the world. Thus, the memoirs 
constitute a political text through which the memorialist reconstructs the past world, updating and plotting new 

horizons to understand the events.

Keywords
memoirs; democracy; revolution; Popular Union; Salvador Allende; Orlando Millas

Resumo
Neste artigo de pesquisa investigamos o pensamento político de Orlando Millas. Millas apresenta uma revisão do período 
da Unidade Popular no Chile (1970-1973), propondo que o governo de Salvador Allende ampliou as bases da democracia, 
estabeleceu uma rota não violenta para o exercício do poder e desenvolveu um programa socialista único no mundo. Desse 
modo, sustentamos que as memórias constituem um texto político por meio do qual o memorialista reconstrói o mundo 
passado, atualizando-o e traçando novos horizontes para a compreensão do acontecimento.
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recordações; democracia; revolução; Unidade Popular; Salvador Allende; Orlando Millas
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Orlando Millas, testimonio de una época

En 1988 Orlando Millas dio una extraordinaria 
entrevista a la Revista Cosas.1 Era el ocaso de la 
dictadura militar, y Millas señala que una revisión 
exhaustiva del periodo de la Unidad Popular mues-
tra un excelente desarrollo en el ámbito económico 
y social. Lo que ocurría, destacó de manera tajante, 
era que “Chile ha estado bajo un bombardeo de 
mentiras. Pero si cualquier estudioso del país 
compara lo que fue nuestro periodo lo pensaría dos 
veces antes de atacarlo a ojos cerrados”. En el cuarto 
volumen de sus memorias, Millas volvió sobre este 
tema al destacar los logros en materia de produc-
ción: “las cifras records de producción del gobierno 
de Allende fueron alcanzadas por la movilización 
popular y mostraron los milagros propios de una 
democracia consecuente” (1996, p. 382).

La misma entrevista de Cosas, ya a modo de 
titular periodístico, señaló que “los chilenos le deben 
el 11 de septiembre a Patricio Aylwin”.2 Este hecho 
también fue recordado en sus memorias, que ajustan 
cuentas con la Democracia Cristiana, el Partido 
Socialista, Fidel Castro, los grupos violentos de la 
época y la Unión Soviética, entre otros.

Un adecuado conocimiento del presente requiere 
una exhaustiva comprensión de los procesos his-
tóricos que dieron como resultado la instauración 
de formas institucionales y procesos políticos en la 
historia del Chile reciente. Millas destacó que “un 
país necesita memoria de su desarrollo” (1996, p. 45). 
El ser humano habita en la memoria y los pueblos 
se construyen a partir de ella y, por supuesto, del 
registro que construimos y que testimonia nuestro 
paso por un momento y una época determinada. 

Para realizar esta enorme tarea se puede pro-
ceder al estudio de grandes procesos o eventos 
históricos o bien, como en nuestro caso, estudiar 
obras específicas; en este en particular, memorias 

1 La Revista Cosas fue una revista de vida social y espectáculo que 
se editó en Chile entre los años 1976 y 2018.

2 Miembro del Partido Demócrata Cristiano y presidente del Senado 
durante el periodo de la Unidad Popular. Presidente de la República 
entre los años 1990 y 1994. Durante la presidencia de Salvador 
Allende fue un férreo opositor a su gobierno. 

personales, que son puntos de entrada que ayudan a 
fijar momentos, tejer relaciones y, por qué no, tratar 
de pensar con ellos el presente y su proyección. La 
existencia y predominancia del sujeto autorial en 
estos textos es fundamental. Millas, sobre la base 
de sus recuerdos personales, manifiesta su com-
promiso público. Sin este compromiso personal y 
público, y sin la intención comunicativa de carácter 
recuperativo, no existirían autobiografías, testimo-
nios o memorias personales.

Este sujeto autoral, Orlando Millas –líder rele-
vante e histórico del Partido Comunista chileno–, 
sobre la base de condiciones políticas de extrema 
polarización ocurridas en Chile, determinó la exis-
tencia y validez que estos textos memorísticos tienen 
como testimonio de una época. Esto permite lograr 
la necesaria legitimización social y cultural de este 
tipo de discursos, en el cual, el sujeto autoral, sobre 
la base de su recuerdo personal y de su compromiso 
como actor histórico y empírico de lo que recuerda 
y narra, contribuye a dar validez y veracidad al 
texto gracias a su condición de testigo, participante 
o denunciante de situaciones o sucesos biográficos, 
históricos, sociales y políticos vividos u ocurridos 
(Romera, 2018; Fierro, 2005).

Los testimonios, materializados en las memorias 
que nos encontramos estudiando con el equipo 
de investigación,3 permiten, en esta medida, un 
acercamiento a los problemas de una época par-
ticularmente importante de la historia cercana. 
Pero no se trata de una simple reproducción de la 
experiencia, pues como bien señala Achugar (2005), 
recordar es un proceso activo y dinámico. El pasado 
se reconstruye motivado por objetivos del presente 
y en vistas del futuro. Este es justamente el caso de 

3 En el proyecto Fondecyt 1161253 titulado “La construcción 
socioimaginaria del Estado y la Democracia en el discurso de las 
memorias personales de actores políticos, militares y religiosos de 
la esfera pública chilena, escritas en el contexto de la dictadura 
y publicadas entre 1987 y 2011”, nos encontramos el estudio de 
las memorias de actores político, religiosos y militares relevantes 
durante los periodos de la Unidad Popular (1970-1973) y Dictadura 
Militar (1973-1990). Las memorias de Orlando Millas, Luis Corvalán, 
Sergio Onofre Jara, Gabriel Valdés, Carlos Prats, Augusto Pinochet, 
Gladys Marín, el Cardenal Raúl Silva Henríquez, entre otros, nos 
permiten un acercamiento a un periodo particularmente relevante 
de la historia chilena.
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las memorias de Orlando Millas. El memorialista 
testimonia el pasado, en búsqueda de reconstruirlo, 
pugna con el bombardeo de mentiras al cual 
alude en la entrevista de la Revista Cosas citada al 
comienzo de este artículo. En las memorias aclara 
de forma más precisa la premura de su propósito: 

Se ha puesto de moda mirar en menos, denigrar 
y pretender que habrían sido meramente nega-
tivos, dignos de ser cariturizados, los valores, 
las luchas, las vidas mismas y el aporte a Chile 
de la gente de la izquierda que realizó el Frente 
Popular y la Unidad Popular, siento la obligación 
de no irme sin completar esta crónica. (Millas, 
1996, p. 45)

Ahora bien, en primer lugar, es necesario pro-
blematizar el propio concepto de testimonio, pues 
este ha sido abordado extensamente por teóricos y 
teóricas que ven en él una manifestación narrativa 
del trauma (Epple, 1984; Dorffman, 1986; Narváez, 
1988; Jara y Vidal, 1986; Beverley, 1987; Sklodowska, 
1992; Jelin, 2002; Ricoeur, 2004). El testimonio 
aborda desde la perspectiva del yo, fragmentos, 
trozos, capítulos o circunstancias de una historia 
individual o mayor, determinado por quiebres o 
situaciones límites a los cuales el narrador se vio 
sometido (Fierro, 2005).

Es particularmente relevante en este aspecto el 
trabajo de Giorgio Agamben (2009) en Lo que queda 
de Auschwitz. El Archivo y el Testigo. Homo Sacer iii, 
quien describe al testimonio como la materialización 
narrativa del testigo. Pero la cosa no resulta tan 
simple como parece a primera vista pues la palabra 
testigo tiene dos acepciones: a) aquel que se sitúa 
como tercero en un proceso y b) aquel que ha vivido 
una determinada realidad y está en condiciones  
de ofrecer un testimonio sobre él. La tensión que se 
produce en la reflexión agambeniana es el contexto 
existencial límite en el cual propone su reflexión: 
el campo de exterminio. Para Agamben el testigo 
perfecto no puede testimoniar, pues es aquel que 
ha pasado por la cámara de gas. A este se le conoce 
como musulmán; es decir, aquel que ha sido despo-
jado de su condición humana y no es más que un 
conjunto de huesos y piel pegada.

El prisionero que había abandonado cualquier 
esperanza y que había sido abandonado por sus 
compañeros, no poseía ya un estado de cono-
cimiento que le permitiera comparar el bien y 
el mal, la nobleza y la bajeza. Era un cadáver 
ambulante. (Agamben, 2009, p. 41)

En esta medida, todo testimonio posible incluye 
lo intestimoniable; lo que no puede describirse, pues 
no se vivió.  En el apremio de contar, de narrar lo 
sucedido, siempre están presentes aquellos que fue-
ron despojados de su condición de testigos. Primo 
Levi es el testigo integral pues fue un musulmán 
(yo eran un musulmán, como describe Agamben a 
Levi) y ahora habla y es testigo en primera persona.

¿Pero qué ocurre en aquellos casos en los cuales 
la violencia no alcanza los niveles de Auschwitz? 
Este problema nos sitúa en la cuestión de los grados 
de violencia y de despojo al cual es sometido el ser 
humano. No alcanzaremos a desarrollar esto a cabali-
dad, pero cabe preguntarse ¿qué ocurre con aquellos 
que son privados de su patria, los exiliados, por 
ejemplo? El apremio del testimonio sigue siendo una 
necesidad que los impele a narrar lo sucedido. Como 
se puede evidenciar en el mismo Orlando Millas, se 
trata de la urgencia de contar lo sucedido y de narrar 
narrándose, si se nos permite el juego de palabras:

Mi gran amargura reside en el temor de que estas 
páginas no se lleguen a completar y me falten 
fuerzas para alcanzar a exponer en esta crónica 
las motivaciones y la manera de enfrentar la vida 
durante los últimos decenios de tantos chilenos. 
(Millas, 1996, p. 45)

O más adelante, cuando señala:

Mucha amargura me invade al conocer las noti-
cias sobre la desintegración de la Unión Soviética. 
Es pavoroso morir sabiendo que se derriban 
estatuas de Lenin (…) Mi condición física es ya de 
hecho muy parasitaria (…) Mortifico a muchos. 
(Millas, 1996, p. 426) 

Se trata del testigo al cual se le termina la vida 
y que busca, sin embargo, contar cómo sucedieron 
los hechos realmente. ¿Qué fue la Unidad Popular? 
¿Quiénes fueron sus actores importantes, muchos 
de los cuales no están representados en la historia 
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oficial? ¿Cómo se preparó el golpe? ¿Cómo es el 
exilio? Entre otras múltiples preguntas que desa-
rrolla en pequeños trozos de memoria. En este marco, 
el testimonio tiene un claro cariz político pues tal 
como señala Blair:

El sentido político del testimonio se construye 
como modo alternativo de narrar la historia, 
en relación con el discurso monológico de la 
historiografía del poder […] La presencia del 
testimonio en la esfera pública se ha vuelto un 
espacio compartido. (2008, p. 88)

Paul Ricoeur (citado por Cuesta, 2003) precisa 
algunos elementos para entender el testimonio: 
a) su fiabilidad, pues es expresión verbal de una 
narración donde el narrador está implicado; b) su 
condición autorreferencial; c) el carácter dialógico 
pues el testigo testimonia ante alguien la realidad; d) 
la posibilidad de sospecha se confronta en el espacio 
público con otros testimonios posibles; e) la capa-
cidad del testigo para reiterar su testimonio y f) el 
testimonio es un factor de seguridad, es la confianza 
en la palabra del otro. Justamente por estas razones 
resulta particularmente importante el estudio de las 
memorias como fuente de conocimiento del pasado 
y de proyección del presente.

En concreto, el trabajo que publicamos en esta 
ocasión tiene dos finalidades. La primera es hacer 
una lectura atenta de las memorias de Orlando 
Millas. La segunda, ineludible desde nuestro punto 
de vista, es precisar algunos elementos de juicio que 
nos permiten pensar el presente de la izquierda. A 
nadie le cabe duda que el debate sobre el futuro 
de la izquierda, aún siendo una vieja y enconada 
querella, es totalmente vigente en tiempos en los 
cuales el fascismo y el anarquismo parece florecer 
en el mundo.

La figura de Orlando Millas4 ha sido relativa-
mente olvidada desde los estudios políticos sobre 
el periodo de la Unidad Popular (1970-1973) y 

4 Orlando Millas (Santiago, 1918–Rotterdam, 1991). Periodista, político 
y escritor chileno, miembro de Partido Comunista de Chile. Diputado 
por tres ocasiones entre 1961 y 1973. Fue ministro de Hacienda y 
de Economía, Fomento y Reconstrucción durante el gobierno de 
Salvador Allende.

posterior dictadura (1973-1989) en Chile. Su nom-
bre circula junto a un conjunto de personalidades, 
pero el rescate de su obra y pensamiento es un trabajo 
aun por hacer. Es necesario destacar que el estudio 
sobre el periodo de la Unidad Popular es extenso en 
el campo de las ciencias sociales, razón por la cual 
nuestra investigación se centra, fundamentalmente, 
en las memorias de Millas, en concreto, y no tanto en 
el análisis político del periodo.

Si bien hay publicaciones donde se destacan, 
dentro de muchas otras, sus memorias (Moyano, 
2013; Álvarez, 2012), un estudio pormenorizado del 
pensamiento de Millas resulta, a la luz de lo que este 
artículo mostrará, una tarea fundamental. Un aporte 
relevante para el análisis de sus convicciones y accio-
nar político es el trabajo del historiador Rolando 
Álvarez (2012), especialmente en lo que dice en 
relación con la controversia ideológica al interior del 
Partido Comunista chileno en la cual toma posición 
Millas y que refiere a la vocación “recabarrenista”5 
del partido en oposición a tendencias militaristas, 
especialmente en su lucha contra la dictadura cívico 
militar chilena. 

La historiografía referida a la historia reciente 
del pc se ha detenido particularmente en el 
llamativo giro que implicó la Política de Rebe-
lión Popular, olvidando la postura de minoría, 
supuesta representante del tronco histórico del 
pc chileno. Bajo esta óptica, el longevo dirigente 
comunista Orlando Millas alcanzó a terminar 
cuatro volúmenes de sus memorias, antes que 
una larga enfermedad le quitara la vida a fines 
de 1991. En ellas, y en otros numerosos escritos, 
Orlando Millas expresó lo que él entendía era 
la tradición histórica de los comunistas. En el 
primer volumen de sus memorias lo denomina 
“Estilo recabarrenista”, en alusión a la herencia 
de Luis Emilio Recabarren, fundador del Partido 
Obrero Socialista en 1912 y que diez años más 
tarde cambió de denominación por la de Partido 
Comunista de Chile.  En el cuarto tomo de sus 
memorias, redactadas cuando se habían hecho 

5 Referido al trabajo y pensamiento de Luis Emilio Recabarren (1876-
1924). Lider sindical, social y político fundamental en el movimiento 
obrero y social en Chile durante el siglo xx. 
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públicas las diferencias al interior de la dirección 
del pc y un numeroso contingente de militantes 
se estaban retirando del Partido, Millas, que había 
sido vilipendiado explícitamente durante el xv 
Congreso del pc, descargó su postrer artillería 
contra la mayoría de la dirección del pc. Allí, 
acusó a ésta de abandonar “el estilo recabarrenista”, 
producto de una errada política centrada en el 
componente militar. (Álvarez, 2012, p. 494)

Sus fundamentos doctrinarios y su consecuencia 
procedimental como dirigente histórico, según 
Álvarez, posibilitan que Millas actúe sobre una solida 
tradición histórica que impregnó a una generación 
de dirigentes del partido comunista, miembros de su 
Comité Central y de su Comisión Política, al respecto 
Álvarez afirma: 

Los rasgos de lo que Orlando Millas llamó “estilo 
recabarrenista”, se encuentran presentes entre los 
primeros dirigentes del pc chileno. Este estilo 
consistió, en los años veinte, en una lectura “polí-
tica” de la herencia de Recabarren, en desmedro 
de las visiones más sociales o “autónomas” que 
el propio Recabarren había enunciado. Es decir, 
los comunistas rescataron y desarrollaron una 
de las líneas de trabajo de Recabarren –la lucha 
política partidaria–, y la proyectaron en el tiempo, 
“construyendo” una tradición que los ligaba indi-
solublemente a lo más graneado del movimiento 
popular chileno (Alvarez, 2012, p. 495).

Para Millas, en su tradición recabarrenista, la 
organización de la clase obrera, su preparación 
cultural, la capacidad de unirse con otras fuerzas 
progresistas constituían un aspecto fundamental 
para el desarrollo de una acción política que permi-
tiera transformar las características de la sociedad 
burguesa. Según Álvarez (2012) este era un rasgo 
fundamental de su concepción política. Un aspecto 
fundamental de su interpretación es el tema de la 
“unidad de la clase obrera”; comprendido como la 
lucha contra el anarquismo y todo rasgo “aventure-
rista” u “oportunista” dentro del movimiento obrero, 
a la vez que su oposición al uso de la violencia como 
método de acción política. Millas se opone al mili-
tarismo, extremismo o cualquier otra “desviación 
de izquierda”. 

Como se puede observar, el pensamiento polí-
tico de Orlando Millas es totalmente vigente en los 
contextos de transformación social que se viven 
en Chile en la actualidad. Por tal razón, un estudio 
de sus textos puede darnos pistas de los debates y 
decisiones a los que se enfrentará la izquierda en 
los próximos años.

Millas en tiempos del frente 
popular chileno

Orlando Millas fue parte importante en el pro-
yecto del Frente Popular chileno el cual condujo 
al gobierno de Salvador Allende en 1970. Visto en 
perspectiva, dicho periodo se inició en 1938, con 
la llegada del gobierno de Pedro Aguirre Cerda 
(1938-1941), y concluyó en 1970 con el de Salvador 
Allende. Son, a lo menos, 32 años de experiencias 
políticas que quedaron inscritas tanto en la memoria 
social como en la memoria de políticos que se con-
virtieron, con el paso de los años, en líderes de las 
distintas posiciones del tablero que en 1973 llevó al 
golpe militar. Como experiencia política, el Frente 
Popular chileno, tuvo sus orígenes en las experien-
cias española y francesa y de otros movimientos 
europeos que reaccionaron al surgimiento del fas-
cismo mediante la unidad de algunos sectores de la 
izquierda y centro izquierda. Sin embargo, como se 
encargó de destacar Millas,6 el éxito del movimiento 
chileno se sustentó en la naturaleza local ajustada 
a la condiciones materiales y culturales del país. El 
cariz democrático del Frente Popular surgió justa-
mente del estremecimiento que produjo en Chile 
los combates de la Guerra Civil Española. Ante este 

6 Hay que recordar que la experiencia española del Frente Popular 
condujo a la Guerra Civil Española entre 1936 y 1939, la cual tuvo 
como resultado la derrota del bando republicano y la instauración 
de la dictadura fascista de Francisco Franco (1939-1975). La expe-
riencia española fue altamente significativa para el caso chileno y 
quedó reflejada en un amplio conjunto de memorias personales que 
dieron cuenta del impacto que tuvo, tanto para la derecha como 
para la izquierda. Muchos políticos e intelectuales chilenos en la 
etapa juvenil de su existencia definieron sus derroteros ideológicos 
producto de los acontecimientos de la España Republicana, dirigen-
tes políticos de izquierda, como Luis Corvalán, Clodomiro Almeyda, 
Carlos Altamirano, y de otras tendencias, como Sergio Onofre Jarpa 
y Gabriel Valdéz S. consignaron en sus memorias personales el 
impacto que produjo en sus vidas la situación española. Pablo 
Neruda en sus memorias, Confieso que he vivido (1988), indica con 
relación a ello que en esa época eligió un camino.
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escenario perfectamente posible, la política de alian-
zas se dio como una necesidad humana: “la batalla 
electoral se transformaba en una gran contienda 
humana y social. Uno de los temas centrales era el de 
la paz, ampliamente debatido” (Millas, 1993, p. 159).

El periodo comprendido entre 1938 y 1973 debe 
ser entendido como un largo movimiento histórico 
de empoderamiento de las clases populares, las cua-
les fueron traicionadas por la clase política y militar 
en 1925. En efecto, tal como sostiene acertadamente 
Gabriel Salazar (2009) la Constitución de 1925 
terminó siendo redactada por la misma oligarquía 
política que había sido sobrepasada por el pueblo 
desde 1910 en adelante, y que obligó a los gobiernos 
de la época a proponer una Asamblea Nacional 
Constituyente que en “teoría” debía tomar como 
propios los principios emanados de la Asamblea 
Popular Constituyente, que se había constituido 
con delegados del todo el país y que, producto de 
su trabajo, construyó propuestas para la elaboración 
de una nueva carta magna. El regreso del presidente 
Arturo Alessandri Palma —derrocado en 1924— 
ocurrió bajo la promesa de construir una nueva 
Constitución que respondiera a los intereses del 
pueblo, pero terminó siendo una restitución encu-
bierta de la vieja Constitución autoritaria de 1833. 
De esa traición surgió una memoria social que se 
activó durante los 32 años que tomó la llegada al 
poder de la Unidad Popular en 1970.

La generación de Orlando Millas fue parte de ese 
pueblo traicionado y derrotado en 1925 y que parado-
jalmente tuvo que operar en el espacio político bajo el 
yugo de una constitución liberal que había terminado 
siendo construida por los “mismos de siempre”. El 
mismo Millas recuerda en sus memorias que las 
primeras décadas del siglo están impregnadas del 
“triunfo del reformismo burgués el año 20, el inusi-
tado y contradictorio gobierno de Arturo Alessandri, 
los golpes de Estado militares, la dictadura de Ibáñez 
y su derrumbe” (Millas, 1993, p. 85).

El camino propio del movimiento popular, al 
que muchas veces alude Millas en sus memorias está 
impregnado de las traiciones y derrotas que sufre la 
ciudadanía durante las primeras décadas del siglo xx. 

Los tres primeros decenios del siglo fueron en 
Chile evidentemente de quiebre de los viejos valo-
res y surgimiento de nuevas fuerzas económicas, 
sociales, políticas e ideológicas. El Frente Popular 
no apareció como algo imprevisto. El hecho de 
que haya sido uno de los tres frentes populares 
únicos en el mundo y que se diferenciase de los de 
Francia y España, porque logró plenamente sus 
objetivos, tiene su razón de ser en que respondió 
a un desarrollo de los acontecimientos nacionales 
bien afrontado por la izquierda chilena. (Millas, 
1993, p. 78)

Millas buscó ser comunista desde muy joven. 
A los 14 años, en 1932, junto a un compañero del 
Instituto Nacional, buscó ingresar al partido, “llega-
mos hasta una oficina en el quinto piso del edificio 
de la calle Huérfanos entre Bandera y Morandé 
[…] la persona por la que preguntamos salió a 
atendernos en el pasillo. Se mostró extrañada de 
la nuestra extrema juventud” (Millas, 1993, p. 99).  
Prontamente conoció la persecución hacia los 
comunistas, cuando pocos días después de ese 
episodio iniciático y bajo el encargo de la elabo-
ración de un manuscrito que buscaba alentar a los 
militares para unirse a la lucha obrera, el gobierno 
de Carlos Dávila (1932) ordenó la persecución de 
los comunistas a “vasta escala”. Ante este escenario 
adverso, las fuerzas de izquierda se reorganizaron y 
Orlando Millas pasó a formar parte de la Federación 
Juvenil Socialista.

Del periodo 1932-1938 Millas recuerda como re- 
levante el surgimiento del Frente Popular como 
resultado del entendimiento de las distintas fuerzas 
de izquierda: 

Esto se consiguió venciendo inmensas dificul-
tades. Inicialmente, la dirección del Partido 
Socialista encabezada por su secretario general 
Oscar Schnake se propuso aislar al Partido 
Comunista mediante la constitución de un 
Bloque de Izquierda, en el que estuvieron el 
Partido Socialista, el pequeño Partido Radical 
Socialista, el Partido Regionalista de Magallanes, 
la Izquierda comunista de orientación trotskista 
y una fracción del partido democrático. (Millas, 
1993, pp. 114-115)
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Fueron años convulsionados, en 1932 un golpe 
de Estado derrocó al presidente constitucional Juan 
Esteban Montero (1931-1932). Se proclamó por un 
periodo de 12 días la ‘República Socialista’, impul-
sada por el coronel Marmaduke Grove,7 quien fuera 
fundador del Partido Socialista Auténtico y a quien 
Millas recuerda con gran aprecio y admiración: 

muchos jóvenes socialistas éramos, además de 
socialistas, acentuadamente grovistas. Con una 
muy incipiente formación, recién llegados a la 
lucha social, confiábamos en el impacto nacional 
que producía la personalidad de Grove como una 
chance para alcanzar el gobierno de nuevo tipo al 
que aspirábamos. (Millas, 1993, p. 121)

Millas creció, vital y políticamente, en el 
momento fundacional de un movimiento político 
que recorrió buena parte del siglo xx. El aprendizaje 
alcanzado a lo largo del periodo del Frente Popular 
fue relevante durante el vital papel que tuvo durante 
la Unidad Popular como ministro de Salvador 
Allende. Un aspecto clave de su pensamiento 
fue la búsqueda de un camino democrático para 
alcanzar el socialismo. Su crítica al “militarismo” 
como estrategia política para alcanzar el poder resulta 
esclarecedora aun en nuestros días.

Democracia popular: Allende y la 
construcción del frente popular

Si bien la figura de digresión que utiliza en el volumen 
cuatro de sus memorias nos anticipa algo que se 
revelará narrativamente como un trabajo hecho de 
trozos que en algunos momentos saltan de lo personal 
a lo político, una suerte de ensambles de momentos. 
El primer capítulo de estas memorias no es casual, 
“El nacimiento de la población ‘La Victoria’” relata el 
surgimiento de esta ocupación territorial en Santiago 
durante 1957 por parte de miles de personas. Salvador 
Allende fue candidato presidencial en esta época y 

7 Es necesario destacar el papel relevante que han tenido los militares 
en la vida cívica chilena. Sus intervenciones han sido permanentes. 
Mucho antes del 11 de septiembre de 1973, golpes militares en 1925 
y 1932 tuvieron un profundo impacto en la arquitectura política de 
Chile durante el siglo xx. Para una comprensión mayor del papel de 
los militares en la vida política chilena, cfr. Gabriel Salazar (2019), 
El ejército de Chile y la soberanía popular. Debate. 

el general Carlos Ibáñez del Campo, presidente en 
ejercicio. La situación causó conmoción y Allende 
fue advertido del peligro que corrían los pobladores, 
pero él decidió estar presente:

Tratamos de disuadirlo, manifestándole que, si 
intervenía la fuerza pública y aparecía mezclado 
nada menos que él, eso iba a servir de pasto para 
presentarlo personalmente como un elemento 
disociador (…) Argumentó que, si un gran 
número de los chilenos más pobres de Santiago 
exponían sus vidas y las de sus familias para 
obtener algo tan elemental como el derecho a la 
vivienda, consideraba una cobardía inaudita no 
estar junto a ellos. (Millas, 1996, p. 22)

Este capítulo marca el tono sobre el cual Millas 
inscribe su propia concepción del ejercicio de la po- 
lítica, el “deber ser” de la misma y de su propia con-
cepción de la democracia. Se trata de un ancla que 
busca situar al lector en el trabajo político en terreno 
que desarrolló el Frente Popular como acción que 
lo llevó a la conquista del poder en 1970. La movi-
lización de pobladores le sirve de pie para plantear 
uno de los aspectos centrales de la política allendista: 
el desarrollo de una conciencia democrática y la 
movilización de amplios sectores de la ciudadanía, 
la cual tomó en sus manos la solución de problemas 
tan trascendentales como la vivienda.

Esto llevó a Millas a plantear los valores que 
dominaron la política del Frente Popular entre 
1957 y 1970: pacífica, humanista y liberadora. La 
lucha por el techo se presenta, de esta forma, como 
esencialmente humana y lejos de una política 
revolucionaria por el control total de la propiedad. 
El capítulo x de las memorias lo describe con total 
nitidez y energía: la tarea fundamental del gobierno 
popular era mejorar las condiciones de vida de los 
ciudadanos: vivienda, salud, alimentación, vestua-
rio, trabajo, educación, cultura, en suma, el bienestar 
de los chilenos.

La revolución la veía Allende, la veíamos nosotros, 
la vio la Unidad Popular como un proceso cuyo 
motor era la satisfacción de las necesidades huma-
nas como premisa para el progreso de la economía 
y la sociedad. (Millas, 1996, p. 78)
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En sus palabras se dedicaron a aplicar una 
política democrática y democratizadora “basada en 
la realidad nuestra, pluralista, creadora, de masas, 
sin que pareciera extraño seguir hablando, a la vez, 
de estrategia y táctica” (Millas, 1996, p. 35). No se 
trata, por supuesto, de reflexiones que estén exentas 
de autocrítica, pues más adelante se señala que no 
lograron ver que la lucha por la libertad no los hacía 
impermeables a la tentación del violentismo y las 
interpretaciones que veían la necesidad de toma y 
ejercicio del poder de manera voluntarista.

Allende es descrito por Millas como el articula-
dor de este movimiento democratizador y pluralista, 
fue quien habló más decididamente contra un sis-
tema que encubrió la existencia de un partido único. 
“Para él, el pluralismo fue inseparable, siempre de 
la democracia” (Millas, 1996, p. 39). Asimismo, relata 
cómo en el contexto de la elección presidencial 
de 1958, Allende arremetió contra aquellos que 
buscaban desconocer los resultados: “Las normas 
democráticas rigen para bien y para mal, para 
nosotros y para los adversarios y yo las acato me 
favorezcan o perjudiquen. En eso me diferenció de 
los reaccionarios, por esencia antidemocráticos” 
(Millas, 1996, p. 304).

Sin embargo, en esta materia también se mues-
tra autocrítico, al señalar que desde 1956 el Frente 
Popular debió afirmar los valores y el camino trazado 
por Salvador Allende, fundamentales para el ejer-
cicio de la política. El olvido de esta política llevó 
al Partido Comunista a una política equivocada, 
preocupación permanente de Millas, quien, por 
supuesto, a pesar de su crítica se mantuvo como un 
militante activo hasta el final de su vida.

Millas: una crítica al izquierdismo 
revolucionarista

El denominado izquierdismo revolucionarista 
resultó justamente de la autocrítica realizada por 
el propio Millas de la falta de afirmación, desde la 
fundación de la Unidad Popular en 1956, de los 
valores pluralistas que el mismo Allende defendía de 
manera ferviente. Esta visión coincide con algunas 
entrevistas y discursos del propio Allende en los 

que defendía y afirmaba el constitucionalismo de las 
fuerzas armadas, el papel del congreso y la conocida 
vía pacífica al socialismo. 

Allá luchamos por los cambios dentro de los mar-
cos de la democracia burguesa, con dificultades 
mucho mayores, en un país donde los poderes de 
Estado son independientes, y en el caso nuestro, 
la justicia, el Parlamento y el Ejecutivo. Los tra-
bajadores que me eligieron están en el gobierno; 
nosotros controlamos una parte del Poder 
Ejecutivo, somos una minoría en el Congreso. 
El poder judicial es autónomo, y el código civil 
de mi patria tiene 100 años. Y si yo no critico en 
mi patria al poder judicial, menos lo voy a hacer 
aquí. (Allende, 1972)

Millas comparte el camino de Allende. No cree en 
la “vía militar” pues, en su análisis, ha fracasado en 
Latinoamérica. En el capítulo lii de sus memorias 
menciona la separación que el Partido Comunista 
tenía de cualquier tipo acción violenta: 

Para cada comunista chileno estaba claro que el 
marxismo, pensamiento guía de nuestra acción, 
es incompatible con las conductas aventureras, 
las acciones directas y todo lo que linde con el 
terrorismo y la lucha de grupos violentistas”. En 
una argumentación que anticipa lo que habría se 
ocurrir el 11 de septiembre, el autor califica estas 
acciones violentas como contrarrevolucionarias en 
la medida que modifican las correlaciones de fuerza 
en “favor de la reacción, al agrupar junto a ella a 
las clases y capas desorientadas y atemorizadas por 
atentados inconsultos. (Millas, 1996, p. 283)

En este aspecto, la revisión que hace Millas resulta 
particularmente interesante debido a que realiza un 
recuento concienzudo del resultado del foquismo y 
los movimientos voluntaristas militarizados pre-
sentes en América Latina desde 1959 en adelante. 
Nos recuerda:

Esa orientación contribuyó en Venezuela a 
convertir en marginal a fuerzas de izquierda y 
a destruir al partido comunista. En Colombia 
aceleró la espiral de violencia en la que el ejército, 
la policía y sus escuadrones de la muerte han 
asesinado a tanta gente. Las guerrillas urbanas en 
Brasil terminaron en hecatombe y sus acciones 
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influyeron en el establecimiento de la dictadura 
militar y el aniquilamiento del poderoso partido 
comunista de ese país (…) En Uruguay fueron 
exterminados los Tupamaros y sus acciones con-
tribuyeron a cerrarle el paso al Frente Amplio que 
estaba a la vista. (Millas, 1996, p. 283)

En vista de este crudo y político análisis, Millas 
destaca que en Chile el movimiento popular logró 
llevar adelante un camino propio basado en la movi-
lización de millones de trabajadores. Este análisis 
crítico es totalmente consecuente con lo señalado 
por Salvador Allende (1972) en el Discurso en la 
Universidad de Guadalajara en México:

Sin embargo, la realidad de Chile, su historia y 
su idiosincrasia; sus características, la fortaleza 
de su institucionalidad, nos llevó a los dirigentes 
políticos a entender que en Chile no teníamos 
otro camino que el camino de la lucha electoral -y 
ganamos por ese camino-, que muchos no com-
partían, fundamentalmente como consecuencia 
del pensamiento generado en este Continente, 
después de la revolución cubana, y con la asimi-
lación, un poco equivocada, de la divulgación de 
tácticas, en función de la interpretación que hacen 
los que escriben sobre ellas. Nos hemos encon-
trado en muchas partes, y ahora se ha dejado un 
poco, la idea del foquismo, de la lucha guerrillera 
o del ejército popular. 

Para Millas el verdadero enemigo se encuentra 
en el imperialismo norteamericano, el cual alienta 
desde dos vertientes la aparición de grupos terroris-
tas: por un lado, el terrorismo propio y, por otro, la 
provocación e inducción en algunas fuerzas populares 
para iniciar un camino violento. En una reflexión 
que vale para el presente, Millas inquiere que esto les 
permite a los gobiernos iniciar una contraofensiva 
represiva basada en el patrón seguridad/inseguridad. 
La vigencia de este pensamiento es sorprendente al 
plantear el establecimiento de “guerras de baja inten-
sidad”, que no hacen cosa diferente a neutralizar los 
movimientos antiimperialistas. En esta medida, ve en 
los movimientos violentos y voluntarista un estorbo 
para la consolidación de una democracia popular. El 
peso de Estados Unidos en su análisis es relevante. Ya 
en dictadura señalaba lo siguiente:

El problema de las relaciones con las capas 
medias, el partido lo aborda como un problema 
de alianza de clases, que tiene importancia capital 
para el desarrollo de la lucha antiimperialista, de 
la lucha contra la reacción, hoy día de la lucha 
antifascista, en el proceso de la revolución chilena 
[…] Como se sabe, el imperialismo norteame-
ricano es el factor que pesa fundamentalmente 
en todo el desarrollo de la dictadura fascista. 
Tiene un nuevo modelo de dominación en el 
país. Y cualquier aspecto de la vida del país que 
se examine está bajo el peso de la dominación 
norteamericana hoy dia en la dictadura de Pino-
chet. (Millas, 1982, pp. 42-47)

Por su parte, reafirma la solidez de sus valores 
democráticos al señalar que jamás en su vida política 
cayó en la tentación de una política voluntarista 
o anarquista “siempre participe sin desmayos en 
la lucha democrática y democratizadora desarro-
llada por mi pueblo” (Millas, 1996, p. 289). En este 
marco, separa aguas con todo movimiento violento 
y revolucionario armado, incluida Cuba. Es inte-
resante observar, en este aspecto, cómo al Partido 
Comunista de Chile de los años ochenta y aún en la 
actualidad le cuesta separarse del destino cubano. 
Un militante tan brillante y destacado como Orlando 
Millas fundó los cimientos del movimiento popular 
en el movimiento de masas, en la educación y en 
la democratización desarrollada por Recabarren y 
trazada con claridad por Salvador Allende.

Esta línea de pensamiento fue permanente en 
casi toda la vida política de Millas. Así lo recuerda 
Rolando Álvarez cuando señala que, durante la dicta-
dura, a finales de 1986, en el pleno de las discusiones 
que se daban al interior del Partido Comunista, Millas 
denunció que al interior del partido se presentan 
dos líneas de acción: una, cuyo objetivo es echar 
a Pinochet y otra, “(‘la militarista’) que planteaba 
luchar por alcanzar una ‘democracia avanzada’” 
(Álvarez, 2008, p. 69). Millas mantuvo su postura de 
profundización y recuperación (en el contexto de la 
dictadura) de la democracia. 

Nunca se me ocurrió que en los años 80 llegara a 
ser posible el intento terrible de “renovar” al gran 
Partido Comunista de Chile para que adoptara 
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fórmulas de la antigualla anarquista. No es de 
extrañar que ese fuera uno de los factores que 
contribuyó a la baja influencia de nuestro par-
tido. Costo caro abandonar la senda seguida por 
Allende. (Millas, 1996, p. 285)

Desmitificando a la unión soviética y Cuba

De lo anterior resultó una visión crítica sobre Cuba 
y la Unión Soviética. Con la primera, se trató de un 
desencuentro personal con el comandante Fidel 
Castro; con la segunda, un ajuste de cuentas con 
el socialismo real, el cual conoció personalmente 
durante su exilio en Alemania y los Países Bajos.

Comencemos con la urss. En este caso, el capítulo 
xlviii, titulado “Cada día en la Unión Soviética sufrí 
alguna amarga decepción”, realiza una rotunda crítica 
al estalinismo y la burocracia soviética. Una anécdota 
es clara en esta materia:

Una mañana tuve una entrevista  con el entonces  
dirigente máximo de las organizaciones juve-
niles soviéticas, Guennadi Yunáyev, el cual se 
expidió gran amabilidad, con la disposición soli-
daria característica de los soviéticos, pero que nunca 
salió de frases manidas, con una pomposidad de 
estilo propia de la diplomacia ya en uso (…) A la 
salida le dije francamente al interprete, Vladimir 
Diéyev, que no estaba convencido de que ésa 
fuese una persona con un bagaje intelectual  (…) 
-Pero, es famoso por su habilidad como escalador 
de la jerarquía (…) Pasaron los años  y Yunáyev 
fue Vicepresidente de la Unión Soviética. (Millas, 
1996, pp. 250-251)

La revelación completa de la realidad cotidiana 
en la Unión Soviética permite a Millas alejarse de 
un modelo muy lejano a la propaganda de un campo 
soviético culto, moderno y avanzado. Muy por el con-
trario, se trata de un campo con un atraso horrendo 
y súper explotado. Un abismo de miseria. “Me costó 
aún años cerciorarme que el ‘socialismo real’ era un 
capitalismo de Estado con porcentajes exorbitantes 
de plusvalía y veteado con formas precapitalista de 
explotación” (Millas, 1996, p. 259).

En el caso de Cuba, se trata de las diferencias 
ya comentadas anteriormente, relacionadas con las 

diferentes miradas que tenían tanto Millas como 
Allende del destino de los movimientos guerrilleros 
en Latinoamérica. Millas desconfía de Fidel y para 
mostrarlo revela una anécdota en vísperas del 
triunfo de 1959, la visita de Carlos Rafael Rodríguez, 
quien fue viceministro y estuvo en varias ocasiones 
en la casa de Millas, le transmitió garantías de que 
una vez logrado el triunfo se abriría una transición 
democrática. Esta experiencia marcó, así como una 
profunda reflexión sobre el nefasto papel de los 
movimientos armados, la mirada que Millas tiene 
del destino de Cuba. Fue capaz de discrepar de 
Fidel cuando nadie se atrevía a contradecirlo y eso 
marcó la relación entre ambos líderes. Ante estos 
dos antecedentes Millas es concluyente:

Reestudiamos a Marx, Engels, Rosa Luxemburgo 
y los antiguos marxistas, llegue a tener suficien-
temente claro que la manera en que con Allende 
encaramos el avance hacia el socialismo era inmen-
samente superior, más avanzada, sólida, moderna, 
revolucionaria, que la de los chapuceros imitadores 
del “socialismo real”. (Millas, 1996, p. 249)

Esta visión es totalmente consecuente con 
lo señalado por Allende en el Discurso en la 
Universidad de Guadalajara, cuando aclara que aun 
siendo amigo de Fidel Castro y de Ernesto “Ché” 
Guevara, es fundamental entender que no existe 
receta para hacer la revolución: 

Yo tengo una experiencia que vale mucho. Yo soy 
amigo de Cuba; soy amigo, hace 10 años, de Fidel 
Castro; fui amigo del comandante Ernesto “Ché” 
Guevara. Me regaló el segundo tomo de su libro 
Guerra de Guerrillas; el primero se lo dio a Fidel. 
Yo estaba en Cuba cuando salió, y en la dedicatoria 
que me puso dice lo siguiente: “A Salvador Allende, 
que por otros medios trata de obtener lo mismo”. Si 
el comandante Guevara firmaba una dedicatoria de 
esta manera, es porque era un hombre de espíritu 
amplio que comprendía que cada pueblo tiene su 
propia realidad; que no hay receta para hacer 
revoluciones. Y por lo demás, los teóricos del mar-
xismo -y yo declaro que soy un aprendiz tan sólo, 
pero no niego que soy marxista- también trazan 
con claridad los caminos que pueden recorrer 
frente a lo que es cada sociedad, cada país. 
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Una breve y satírica reseña biográfica, Lira 
recuerda que Orlando Millas tenía un carácter fuerte. 
Era respetado transversalmente por ser considerado 
brillante. “Así es Millas, de una capacidad de trabajo 
increíble […] porqué dictar la línea política de los 
comunistas no es chacota. Pero, a él le queda tiempo 
para visitar su distrito, solucionar problemas, entrar 
en debates” (1968, p. 79). Pero también era temido 
por la contundencia de sus juicios, “Parece que le 
hizo mal un viaje a Cuba donde se trenzó con Fidel, 
y el primer Ministro cubano lo tomó como el proto-
tipo del comunista que a él no le cae en gracia” (Lira, 
1968, p. 80). No cabe duda que Orlando Millas cons-
tituye un liderazgo intelectual que ha construido un 
juicio acabado del camino que debió y debe seguir la 
revolución chilena al socialismo. En esta mirada, si 
bien está presente la conocida disciplina comunista, 
prima la autonomía intelectual de una personalidad 
de la izquierda chilena que vivió largos procesos 
políticos y aquilató, por tanto, el carácter frágil de 
todo proceso de transformación social.  

A modo de cierre

La obra y el pensamiento de Orlando Millas cons-
tituye el testimonio de una época importante de la 
historia cercana de Chile. Las memorias personales 
de actores relevantes de la esfera pública chilena 
durante el periodo de la Unidad Popular y Dictadura 
nos permiten un acercamiento clave para com-
prender las formas y estrategias que toma la lucha 
por el poder durante un periodo determinado. Así 
entonces, los textos de la memoria son discursos 
políticos en la medida que reconstruyen el pasado 
y proyectan una mirada sobre el origen del presente.

En sus memorias, Orlando Millas problematiza 
desde el testimonio la situación de Chile durante 
el periodo 1938-1990. Para realizar este trabajo se 
propuso relatar, bajo la modalidad de fragmentos, 
su papel como comunista, como Ministro de Estado 
y como exiliado político, durante el periodo de la 
Unidad Popular y posterior Dictadura.

Son tres los elementos que destacan en estas 
memorias: a) la concepción de una democracia 
popular como base del programa allendista. En este 

aspecto, Millas concibe el periodo de la Unidad 
Popular como una lucha por extender la democracia 
a todos los ámbitos de la vida social. Alejado de 
concepciones totalitarias, el programa de Salvador 
Allende concibe la democracia como pluralista, 
apegada a la institucionalidad y con pleno respeto 
por los poderes del Estado; b) la lucha por elementos 
básicos de subsistencia como la vivienda, la salud, la 
cultura y la comida, aspectos fundamentales sobre 
los cuales se construye la política allendista. Así 
entonces, la vía chilena al socialismo se orienta a la 
mejora de vida de sus ciudadanos y no a una lucha 
por el control total del Estado; c) de lo anterior se 
desprende que Orlando Millas concibe el proyecto 
socialista chileno como único por no considerar la 
lucha armada como estrategia para la consecución 
de sus fines. En este ámbito, Millas realiza una crítica 
importante a los proyectos revolucionarios armados 
de américa latina. Sus diferencias con Fidel Castro 
son el sustento para realizar un recuento del pasado, 
presente y futuro del foquismo. La Unión Soviética 
también es criticada por Millas; la observa como una 
gran burocracia, llena de pobreza en los campos y 
muy lejana a la propaganda comunista.

En suma, el pensamiento de Orlando Millas nos 
parece de total vigencia para pensar el presente y 
futuro de la izquierda latinoamericana. Distante de 
posiciones dogmáticas es capaz de revisar autocrí-
ticamente procesos de los cuales fue protagonista. 
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 Resumen
Este artículo de reflexión indaga las nociones de lengua, lenguaje y lalangue en las enseñanzas de Lacan. En primer lugar, 
interroga el término lenguaje en la definición de inconsciente. Por ello, problematiza la distinción entre lengua y lenguaje en los 
desarrollos teóricos de Saussure (2007), Benveniste (2004) y Jakobson (1985). En segundo lugar, estudia el neologismo lalangue 
en este discurso para pensar qué matices agrega este término. Como resultado de este trabajo, se advierte que la noción de 
lenguaje es más adecuada que la de lengua para aludir al inconsciente. En efecto, el lenguaje es considerado un fenómeno 
complejo, que no resulta aprehensible con facilidad. Sobre la lalangue, se evidencian cinco ejes con los que se articula: los 
equívocos, el inconsciente, la interpretación, el laleo y el síntoma.  
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Abstract
This reflective article inquires the notions of language, speech and lalangue in Lacan’s teachings. First, it interrogates the 
term language in the definition of the unconscious. Therefore, it problematizes the distinction between language and speech 
in the theoretical developments of Saussure (2007), Benveniste (2004) and Jakobson (1985). Second, it studies the lalangue 
neologism in this discourse to think about the nuances this term adds. As a result of this work, it is noted that the 
notion of language is more appropriate than speech to refer to the unconscious. Indeed, language is considered a complex 
phenomenon, which is not easily apprehended. Referring to the lalangue, five axes with which it is articulated are evident: 

the misunderstandings, the unconscious, the interpretation, the lalation and the symptom.
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Resumo
Este artigo de reflexão investiga as noções de língua, linguagem e lalangue nos ensinamentos de Lacan. Primeiro, ele 
interroga o termo linguagem na definição do inconsciente. Portanto, problematiza a distinção entre língua e linguagem 
nos desenvolvimentos teóricos de Saussure (2007), Benveniste (2004) e Jakobson (1985). Segundo, estuda o neologismo 
lalangue nesse discurso para pensar sobre quais nuances esse termo adiciona. Como resultado deste trabalho, nota-se 
que a noção de linguagem é mais adequada do que a noção de língua para se referir ao inconsciente. De fato, a linguagem 
é considerada um fenômeno complexo, que não é facilmente apreendido. Na lalangue, são evidentes cinco eixos com os 
quais se articula: o ambíguo, o inconsciente, a interpretação, o laleo e o sintoma.
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Introducción

Lengua, lenguaje, discurso son tres términos que, 
entre otros, a mediados de los cincuenta, y a lo largo 
de los años sesenta, comenzarán a forjar nuevos 
sentidos que renovaron los estudios del lenguaje y 
que, en este mismo movimiento, revolucionaron sus 
bases teóricas. Estos nuevos alcances no son ajenos a 
Lacan quien, como es conocido, acatando a la letra 
freudiana, tejió un psicoanálisis a partir de saberes 
provenientes de diferentes campos de estudio, entre 
ellos, los elaborados por la lingüística. El texto 
“Función y campo de la palabra y del lenguaje en 
psicoanálisis” (Lacan, 2002), escrito tempranamente 
en 1953, inauguró así un camino que, a pesar de que 
se resignificó y, por ende, se modificó a lo largo de los 
años, continuó vigente hasta sus últimos trabajos. La 
tríada lengua, lenguaje y discurso adoptó, entonces, 
un valor medular en la trama de las enseñanzas 
lacanianas, a la que se sumó, a partir de 1971, la 
noción de lalangue.1

Desde sus inicios, la clínica psicoanalítica se 
concibió como una cura por medio de la palabra 
–talking cure–, cuyo correlato teórico encontró 
su sustento en dos aforismos de Lacan: el incons-
ciente es el discurso del Otro y el inconsciente está 
estructurado como un lenguaje. El estatuto del 
inconsciente quedó, desde allí, asociado a la materia-
lidad lingüística, lo que contribuyó al acercamiento 
entre la teorización psicoanalítica y los diversos 
saberes acerca del lenguaje. En estas páginas nos 
proponemos trabajar esta articulación, en particular, 
el par lengua-lenguaje y su relación con lalangue. 
Nos interesa, por un lado, revisar qué se entiende 
por lengua y por lenguaje en esos años, a partir 
de aquellos enfoques lingüísticos a los que Lacan 
recurre para sus formalizaciones teóricas y, por el 
otro, reflexionar qué aporta el novedoso término 
lalangue a los desarrollos teóricos psicoanalíticos y 
a aquellos relativos al campo del lenguaje.

1 Para este trabajo mantenemos el uso del neologismo en francés. 
Como veremos más adelante, esta noción nace de un equívoco y 
establece lazos homofónicos con una serie de términos próximos. 
Por ello, hemos decidido utilizar el original y no incluir su traducción 
al español (lalengua).  

Cuando comenzamos este recorrido –la búsqueda 
de lengua, lenguaje y lalangue en los textos lacania-
nos–, se nos impuso una pregunta cuyo eco encon-
tramos también en un artículo de Arrivé (2000). El 
psicoanalista francés, ya lo hemos recordado, afirma 
que el inconsciente está estructurado como un len-
guaje, premisa que nace conceptualmente a partir 
del Curso de lingüística general de Saussure (2007). 
No obstante, para ser rigurosos, este lingüista plantea 
–o así nos lo han hecho llegar sus discípulos– que es 
la lengua aquella que conforma sistema y no el vasto 
fenómeno del lenguaje. ¿Por qué, entonces, Lacan 
opta por emplear el término langage (lenguaje) y 
no langue (lengua) para remitirse al inconsciente? 
Arrivé (2000) responde que el psicoanalista utiliza 
la noción de lenguaje con el sentido de lengua, como 
su sinónimo, y que, por esa razón, emplea el artículo 
“un”. En este trabajo, sin embargo, nos guiamos a 
partir de otra hipótesis, por lo que buscamos precisar 
y completar esta respuesta a partir de estudiar qué 
entienden por lengua y lenguaje Saussure, Benveniste 
y Jakobson,2 interlocutores de Lacan, para pensar esta 
relación. Luego, pretendemos reflexionar y analizar 
qué es lo que la noción de lalangue añade. 

Antes de comenzar este trayecto, nos interesa 
marcar que, a pesar de los estrechos vínculos 
entre la lingüística y el psicoanálisis, no han sido 
muchos los lingüistas que han ahondado en las 
enseñanzas lacanianas para revisarlas en relación 
con el campo de los estudios del lenguaje. En efecto, 
la pregunta respecto a qué es lo que el psicoanálisis 
lacaniano le aporta a esta área del saber no ha sido 
aún abordada en profundidad.3 Entre las elabora-
ciones que buscan iluminar esta zona en común no 
podemos dejar de mencionar las de Milner (1980, 
2003) y Arrivé (2001). Sin embargo, en Argentina 
esta línea de investigación es aún incipiente y se 

2 No incluimos en esta lista a Noam Chomsky (1997), ya que en el 
momento en el que Lacan articula inconsciente y lenguaje, a partir 
del enfoque estructuralista de la lengua, este lingüista no es un 
interlocutor directo de sus enseñanzas. 

3 No nos referimos aquí a la línea del análisis del discurso que se 
inaugura con Pechêux y que ancla sus bases, entre otros campos 
del saber, en el psicoanálisis lacaniano. Aludimos aquí a la lectura 
detenida de los textos lacanianos desde una mirada lingüística.   



48 

U n i v e r s i d a d  P e d a g ó g i c a  N a c i o n a l
F a c u l t a d  d e  H u m a n i d a d e s

FOLIOS  n . º 53Primer semestre de 2021 • pp. 45-56

encuentra en formación.4 A los fines de problema-
tizar términos que muchas veces aparecen crista-
lizados en estudios lingüísticos, en presentaciones 
anteriores nos hemos dedicado a reflexionar sobre 
las nociones de discurso (Savio, 2015), sujeto de la 
enunciación (Savio, 2017) y escritura (Savio, 2019) 
a la luz de los escritos, de las conferencias y de los 
seminarios de Lacan. 

Este artículo está organizado en dos partes. En 
la primera de ellas revisamos las definiciones de 
lengua y lenguaje desde las perspectivas de Saussure, 
Benveniste y Jakobson con el objetivo de interrogar 
y, en esta misma operación, precisar la proposición 
lacaniana que afirma que el inconsciente está estruc-
turado como un lenguaje; buscamos identificar las 
razones por las que el término lenguaje le resulta 
a Lacan más cómodo y adecuado para remitir al 
inconsciente en lugar de lengua. En la segunda, 
perseguimos la aparición de la noción de lalangue 
en las enseñanzas lacanianas; intentamos en esta 
segunda instancia pensar qué matices agrega este 
término y cuáles podrían ser sus implicancias en 
los estudios lingüísticos.      

El par lengua/lenguaje en Saussure, 
Benveniste y Jakobson

Es claro y conocido el interés de Saussure por definir 
la lengua (langue) y así delimitar el objeto de estudio 
de la lingüística. Para ello, la distingue del lenguaje 
(langage) y del habla (parole). En términos generales, 
en el Curso de lingüística general5 (Saussure, 2007) 
se señala que el lenguaje tiene un lado individual y 
uno social y que la lengua es solo una de las mani-
festaciones del lenguaje. Es, en efecto, su parte social. 
En tanto existe en la masa y es exterior al individuo, 
este no puede ni crearla ni cambiarla. De esta 
manera, es un “producto” (Saussure, 2007) que se 
registra pasivamente. La lengua es aquí entendida 
como sistema de valores puros, en donde todos los 

4 Como excepción, podemos mencionar el caso brasilero, en el 
que este terreno ha comenzado a florecer en los últimos años 
(Flores, 1999). 

5 En estas páginas abreviaremos el nombre de este texto y lo deno-
minaremos el Curso.

términos son solidarios y donde el valor de cada uno 
resulta de la presencia simultánea de los otros. Es, 
por ello, el domino de las articulaciones. 

A diferencia de la lengua, el habla es pensada 
y definida como un acto individual de voluntad e 
inteligencia. Sus manifestaciones son, en este sentido, 
accidentales y momentáneas. Por tal razón, no consti-
tuye, según Saussure, un objeto que pueda estudiarse 
separadamente. En otras palabras, el habla no puede 
conformarse como el objeto de la lingüística. 

A pesar de que esta diferenciación ha sido reto-
mada y desarrollada en un sinfín de trabajos. En 
este artículo quisiéramos puntualizar dos aspectos 
de esta caracterización que nos permitirán, con pos-
terioridad, ubicar la pregunta por el inconsciente: 
el carácter heteróclito del lenguaje, por un lado, y 
la unidad de la lengua, por el otro. 

En primer lugar, en el Curso el lenguaje es enten-
dido como multiforme y heteróclito: 

a caballo en diferentes dominios, a la vez físico, 
fisiológico y psíquico, pertenece además al 
dominio individual y al dominio social; no se deja 
clasificar en ninguna de las categorías de los hechos 
humanos6, porque no sabe cómo desembrollar su 
unidad. (Saussure, 2007, T.i, p. 57) 

En este fragmento nos encontramos con que 
el lenguaje aparece asociado a lo inclasificable; es 
decir, es un fenómeno que escapa a toda tipificación. 
No puede ser aprehendido por una única categoría 
porque no pertenece a ninguna clase: es individual 
y es social; es, a su vez, físico, fisiológico y psíquico. 
Por ende, su “unidad” no puede desenredarse.     

Este aspecto también diferencia el lenguaje de su 
concepción de lengua. En efecto, en estas páginas se 
destaca que, mientras que la lengua en tanto sistema 
de signos presenta una naturaleza homogénea, el 
lenguaje es, por el contrario, heterogéneo (Saussure, 
2007). Es en este sentido que la lengua se constituye 
como un objeto pasible de ser delimitado:

6 A menos que se señale las cursivas son siempre nuestras.
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es un objeto bien definido en el conjunto heteró-
clito de los hechos de lenguaje. (Saussure, 2007, 
T.i, p. 64)

En esta cita se advierte el contraste cómo la 
lengua y el lenguaje son mencionados: la lengua 
es entendida en tanto objeto, en tanto entidad; el 
lenguaje, por su parte, en tanto conjunto de hechos. 

En segundo lugar, a la lengua se la caracteriza 
como un sistema completo y localizable:

La lengua, por el contrario, es una totalidad en sí 
y un principio de clasificación. (Saussure, 2007, 
T. i, p. 58)
es la lengua la que hace la unidad del lenguaje. 
(Saussure, 2007, T. i, p. 60)
se la puede localizar en la porción determinada del 
circuito donde una imagen acústica viene a aso-
ciarse con un concepto. (Saussure, 2007, T. i, p. 64)

De esta forma, la lengua se constituye como una 
totalidad y puede ser clasificada y categorizada. Es, 
por esta razón, aquella que otorga unidad dentro de 
la heterogeneidad del lenguaje. Incluso puede ser 
localizada y puede ubicarse en un lugar del circuito 
de la palabra, en el punto en el que la imagen acústica 
se asocia con un concepto. 

Mientras que la teoría saussureana distingue, 
como hemos recordado, lengua, lenguaje y habla, 
podría pensarse que Benveniste reformula esta 
tríada y, en su lugar, ubica la lengua, el lenguaje y 
el discurso. En esta serie la enunciación quedará 
situada en línea con el discurso.     

En “Ojeada al desenvolvimiento de la lingüística” 
de 1963 Benveniste (2004b) afirma que lingüística 
presenta un doble objeto: es ciencia del lenguaje y 
ciencia de las lenguas. El lenguaje se define, para 
él, como una facultad humana, una característica 
universal e inmutable y las lenguas, por su parte, 
son individuales y variables, son aquellas que lo 
realizan. Estudiar las lenguas y analizar lo que tienen 
en común implica, entonces, dar cuenta del lenguaje. 
De esta forma, es necesario alcanzar cierto grado 
de generalidad en el estudio de las lenguas para 
poder caracterizar el lenguaje en tanto tal. Si bien 
en varios artículos de Benveniste esta diferenciación 
no siempre se sostiene de manera taxativa, ya que  

en distintos trabajos utiliza la noción de lenguaje 
como sinónimo de lengua, se evidencia que en la 
mayoría de los casos la lengua queda definida en 
términos estructurales y que el lenguaje, en cambio, 
queda asociado a sus efectos.

A través de la mediación del lenguaje la realidad 
es (re)producida de nuevo, aunque sometiéndola 
a una nueva organización. Es, en este sentido, que 
Benveniste (2004a) hace referencia a su “poder fun- 
dador”. Esta concepción se aleja de la perspecti- 
va instrumental de la palabra: el lenguaje no es una 
herramienta; sus propiedades, su naturaleza inma-
terial y articulada, su funcionamiento simbólico, lo 
alejan de la simplificación que conlleva esta visión. 
Pero, además, el lenguaje no solamente produce el 
acontecimiento —y lo reproduce—, sino que también 
es aquello que constituye al hombre como sujeto. El 
lenguaje es, pues, “la posibilidad de la subjetividad” 
(Benveniste, 2004a, T.i, p. 184), funda en su realidad 
el concepto “ego”.

Es interesante señalar que en una entrevista 
para Le Nouvel Observateur Benveniste describe el 
carácter efímero del lenguaje: 

La lingüística es el intento de apresar ese objeto 
evanescente que es el lenguaje. (2004a, T.ii, p. 32)   

Como vemos, a diferencia del Curso, el lenguaje 
es pensado aquí como un objeto. No obstante, es un 
objeto que se esfuma, que se escapa, que no puede 
ser aprehendido en su totalidad. 

La lengua, por otra parte, es aquella que forma 
sistema a partir de la relación y oposición entre los 
signos lingüísticos: es así una estructura lingüística 
“definida y particular” (Benveniste, 2004a, T.i, p. 31). 
Se compone, por ello, de elementos formales y 
discretos, articulados en diversas combinaciones 
variables, según ciertos principios de estructura. 

En 1967, en “La forma y el sentido en el lenguaje”, 
Benveniste (2004c) diferenció dos modalidades 
de la lengua, una semiótica y una semántica, que 
se corresponden con dos funciones lingüísticas: la 
de significar y la de comunicar. La primera de ellas 
está relacionada con el signo lingüístico y con la 
propiedad de la lengua entendida como sistema. Por 
el contrario, lo semántico se articula con el dominio 
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de la lengua en uso y en acción, es el resultado de 
la actividad del locutor que pone “en acción la 
lengua”. Esta segunda vertiente es aquella que está 
vinculada con la noción de discurso.  

Finalmente, para el lingüista, el discurso es la 
lengua en tanto que asumida por el hombre que 
habla y es la enunciación la que permite esta con-
versión. Antes de la enunciación, la lengua “no es 
más que la posibilidad de la lengua” (Benveniste, 
2004a, T.ii, p. 84). Después de la enunciación, la 
lengua se efectúa en una instancia de discurso, que 
nace de un locutor y que causa una enunciación a 
cambio. De esta manera, la enunciación es definida 
como aquello que pone a funcionar la lengua por 
un acto individual de utilización. Esta apropiación 
a través del discurso permite, según Benveniste, la 
emergencia de la subjetividad.  

En cuanto a Roman Jakobson, nos interesa dete-
nernos brevemente en uno de sus textos clásicos, dado 
que es citado por Lacan en reiteradas oportunidades. 
Nos referimos al artículo “Lingüística y poética” de 
1960 que nace de una ponencia enunciada unos años 
previos en una universidad norteamericana. Antes 
de desarrollar este punto es necesario recordar que 
el original de este trabajo está escrito en inglés, por 
lo que la diferencia entre lengua y lenguaje queda 
neutralizada bajo el término language.7 

En “Lingüística y poética”, Jakobson (1985) refiere 
a las distintas funciones que convergen en el lenguaje 
a partir de los seis factores básicos que lo componen: 
destinador, destinatario, contexto, mensaje, contacto 
y código. En efecto, para este lingüista, en un acto 
de comunicación verbal el destinador manda un 
mensaje al destinatario y para que este sea operante 
requiere de un contexto de referencia que el destina-
tario pueda captar. Asimismo, afirma que es necesario 
un código común entre ambos participantes del hecho 
discursivo y un contacto, es decir, un canal físico y 
una conexión psicológica entre el destinador y el 
destinatario que les permita sostener la comunicación. 

Según Jakobson, cada uno de estos factores 
determina una función diferente del lenguaje. Por 

7 En las traducciones al inglés del Curso se suelen usar los términos 
language, speech, speaking para referirse a la tríada saussureana.  

esta razón, distingue seis funciones que aparecen 
entrecruzadas y que se vinculan con cada factor: 
una función referencial, en la que predomina la 
orientación al contexto; una función emotiva o 
“expresiva”, centrada en el destinador; una función 
conativa, orientada hacia el destinatario; una fun-
ción fática, orientada hacia el contacto; una función 
metalingüística, centrada en el mismo código y una 
función poética, orientada hacia el mensaje. 

Ahora bien, de este esquema podemos destacar 
dos aspectos que están relacionados con el tema que 
nos convoca. Por un lado, se observa que el lenguaje 
no puede reducirse a un único elemento, a una 
única variable. En efecto, en la teoría jakobsiana el 
lenguaje está asociado a seis factores diferentes que 
tienen una naturaleza compleja y diversa. Tampoco 
presenta una única función. Por el otro, se advierte 
que la lengua entendida en tanto sistema puede 
alojarse en el lugar del código, aquello que el desti-
nador y el destinatario tienen en común. La lengua 
es, entonces, solo uno de los factores que intervienen 
en la comunicación, pero no es el único. 

Luego de este recorrido por aquellos enfoques 
con los que Lacan dialoga en sus enseñanzas, volva-
mos a la definición del inconsciente y su articulación 
con el lenguaje. Al comienzo de nuestro artículo 
habíamos señalado que para el psicoanalista francés 
el inconsciente está estructurado como un lenguaje. 
Veamos lo que plantea en 1976 en “De James Joyce 
como síntoma”:

Lo esencial que por otra parte estoy lejos de haber 
resuelto, al hablar de un lenguaje; yo he dicho un 
lenguaje porque parece justamente que, en todo 
lo que existe del orden de la lengua, haya algo 
común; algo común que es una alta abstracción, 
que es que cada lengua tiene una sintaxis.8 (Lacan, 
1976a, pp. 18-19)

En esta cita encontramos que Lacan distingue 
lengua y lenguaje con un criterio similar al de 
Benveniste. El lenguaje es pensado en este fragmento 
como el punto en común entre cada lengua y en ese 
punto ubica la sintaxis. 

8 El destacado es del original. 
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Pero, además de lo que el mismo psicoanalista 
apunta, a partir de lo que expusimos en este apar-
tado en relación con los enfoques lingüísticos que 
circulan en Francia en esos años, podría plantearse 
que el término lenguaje es más adecuado y preciso 
que la noción de lengua para aludir al inconsciente. 
En efecto, el lenguaje es considerado un fenómeno 
complejo que no resulta aprehensible con facilidad. 
No puede ser pensado como una unidad ni como 
una totalidad cerrada y localizable. Es heterogéneo, 
multifactorial e inclasificable. Tiene un carácter 
universal y es inmutable. Es, asimismo, lo que para 
Benveniste constituye al hombre como sujeto y lo 
que permite organizar su “realidad”. Es interesante 
advertir que Lacan describe el inconsciente como 
evanescente, al igual que lo hace Benveniste con 
respecto al lenguaje:

La aparición evanescente sucede entre los dos 
puntos, el inicial, el terminal, de este tiempo 
lógico: entre ese instante de ver donde algo se elide 
siempre, se pierde incluso, en la intuición misma, 
y ese momento elusivo en que, precisamente, la 
aprehensión del inconsciente con concluye, en que 
se trata siempre de una recuperación engañosa. 

Así pues, ónticamente, el inconsciente es lo evasivo. 
(Lacan, 1987, p. 40)

Por su parte, las definiciones de lengua que 
hemos introducido aquí se alejan de la concepción 
de inconsciente en Lacan. La lengua se presenta 
como un sistema completo, ubicable y homogéneo. 
Es variable y común a los individuos. Podría pen-
sarse que es lo que permite la comunicación entre 
ellos. Constituye una unidad —puede ser definida y 
delimitada— y, por este motivo, puede ser entendida 
como un objeto de estudio que puede ser estudiado 
por la ciencia.  

En suma, consideramos que la noción de lenguaje 
es más apropiada que la de lengua, ya que es pasible 
de ser homologada a la del inconsciente lacaniano. 
En efecto, mientras que la lengua se constituye como 
Una, el lenguaje se presenta desde la falta, desde 
la imposibilidad de conformar una totalidad, una 
entidad y escapa, por ello, a cualquier intento de 
clasificación. 

Lalangue 

El 4 de noviembre de 1971 es la primera vez que 
Lacan (2012) hace referencia a lalangue a partir de un 
tropiezo en su propio discurso. En esta conferencia, 
en la que se despliega, entre otros temas, la cuestión 
del saber, el psicoanalista, al recordar su frase “El 
inconsciente está estructurado como un lenguaje”, 
comete un lapsus relacionado con el Diccionario de 
Psicoanálisis publicado por Laplanche y Pontalis, ya 
que en su lugar hace referencia al Vocabulario de filo-
sofía de Lalande. Y, a partir del malentendido de un 
oyente que repregunta ‘¿lalangue?’, Lacan se apropia 
del neologismo y escribe lalangue en una sola palabra. 
Allí afirma: “No dije que el inconsciente esté estructu-
rado como lalengua, sino como un lenguaje” (Lacan, 
2012, p. 23). A partir de esta premisa, diferencia lo 
que es lalangue de lo que es el diccionario y vincula 
el inconsciente con la gramática y la repetición. 

En esta misma conferencia Lacan establece una 
definición del lenguaje. En efecto, aquí plantea que 
el lenguaje trata de rasgos comunes que se encuen-
tran en lalangue: “Aunque esta misma está sujeta a 
una gran variedad, sin embargo tiene constantes” 
(Lacan, 2012, p. 30). Por ello, utilizando términos 
jakobsianos, ubica el lenguaje en el lugar del código. 

En la siguiente charla, la del 2 de diciembre de 
1971, el psicoanalista retoma la noción de lalangue y 
la vincula con lo real y con el déficit. En este punto, 
refiere que es una dimensión de la castración (Lacan, 
2012, p. 70), por lo que podría caracterizarse como 
no-toda.9 

Numerosos estudios se han publicado desde el 
campo psicoanalítico con el objetivo de dar cuenta 
del término lalangue. Entre ellos, podemos men-
cionar “La teoría de lalengua”, conocida exposición 
de Miller (1987) ante el Congreso de la Escuela 
Freudiana en 1974.10 Por su parte, desde la lingüís-
tica también encontramos trabajos que bordean 
o analizan este neologismo. En este sentido, los 

9 En este sentido, podría leerse lo que Lacan plantea el 8 de marzo 
de 1972 cuando afirma que lalangue es “generosa, pero no tanto” 
(Lacan, 2016, p. 111).

10 Otros trabajos más recientes son los de Dahan (2011), Godoy (2016), 
Rouillon (2011). 
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artículos de Arrivé (2000), Henry (2012, 2019) y 
Milner (1980) problematizan distintos aspectos del 
lenguaje y refieren de diferentes maneras a lalangue. 
Mientras que Arrivé (2001) —quien pone el foco 
en la gramática— señala brevemente que lalangue 
remite a la homofonía y al equívoco, Henry (2012, 
2019) está interesado en revisar las implicancias 
del psicoanálisis lacaniano sobre el equívoco para 
la lingüística y el análisis del discurso. No obstante, 
es importante destacar que no realiza un recorrido 
por las enseñanzas de Lacan en las que se emplea 
esta noción. Milner (1980) es, en cambio, quien se 
detiene con mayor detalle en lalangue en El amor 
por la lengua. En este texto define esta noción y la 
caracteriza de diversas formas: lalangue es, en toda 
lengua, aquel registro que la consagra al equívoco; 
es no-toda; es aquello por lo cual un ente puede ser 
nombrado hablente; es una multiplicidad de arbo-
rescencias sobreabundantes, donde el sujeto fija su 
deseo; es el conjunto virtual de los decires del deseo.       

Ahora bien, en este apartado buscamos retornar 
a la letra lacaniana sobre lalangue, para lo cual 
hemos realizado una lectura atenta sobre la totalidad 
de las referencias que el psicoanalista realiza en 
torno a esta noción.11 De este trayecto quisiéramos 
marcar dos aspectos que consideramos relevan-
tes para reflexionar sobre ella. En primer lugar, 
advertimos que, a diferencia de lo que ocurre con 
otros términos lacanianos, no se introducen giros 
teóricos sustanciales respecto a lo que se entiende 
por lalangue. En efecto, en el último tramo de las 
enseñanzas de Lacan se evidencia cierta continuidad 
en relación con su conceptualización en los semina-
rios, conferencias y escritos en los que la menciona. 
Sin embargo, encontramos que los distintos usos del 
término reenvían a diferentes vertientes de la noción 
que, como planteamos, no son necesariamente 
contradictorias. En segundo lugar, es posible ubicar 
cinco ejes con los que esta noción se articula: los 
equívocos o tropiezos del lenguaje, el inconsciente, 
la interpretación, el laleo y el síntoma. Estos ejes no 
pueden entenderse ni leerse de manera separada, 

11 Quisiéramos destacar el trabajo de Fingermann y Ramos (2009) 
quienes compilan todas las referencias sobre lalangue en los 
seminarios, escritos y conferencias de Lacan. 

ya que se superponen y se solapan entre ellos. No 
obstante, establecemos esta distinción para nuestros 
fines expositivos.   

En primer lugar, respecto a los tropiezos del len-
guaje, en “El Atolondradicho” (Lacan, 2018a), texto 
escrito en 1972, el psicoanalista francés relaciona 
a lalangue con el equívoco y, en este sentido, con 
el inconsciente. En este trabajo, el psicoanalista 
enfatiza que en su definición del inconsciente la pre-
posición que emplea es “como”: el inconsciente está 
estructurado como un lenguaje. Con ello, señala que 
el inconsciente no está estructurado “por” un lenguaje 
sino que, en cambio, habita la lalangue: “está sujeto al 
equívoco con la que cada una se distingue” (Lacan, 
2018a, p. 514). De esta forma, el lenguaje no es un 
instrumento de comunicación unívoco; por el con-
trario, es “semblante de comunicación” (Lacan, 2018a, 
p. 515), en el que el lapsus, el sueño y el chiste tienen 
efectos.12 Entre estos equívocos, que se emplean en 
la interpretación, refiere a la homofonía, de la que el 
psicoanalista se sirve a lo largo de sus enseñanzas y 
de la que nace la misma noción de lalangue. 

En el Seminario xx. Aún (2008), dictado entre 
1972 y 1973, retoma la cuestión de la homofonía, 
en tanto que malentendido, al referirse al ‘almor’ 
(neologismo que reúne en su significante amor y 
alma) y a otra serie de términos homófonos: 

Aquí debe ayudarme lalengua, la francesa, no ofre-
ciéndome, como a veces ocurre, una homonimia 
entre d’eux y deux (…) sino simplemente permi-
tiéndome decir que se alma. Yo almo, tú almas, 
él alma. Ven que aquí sólo nos sirve la escritura 
hasta para incluir nuncamás, nuncalmás.13 (Lacan, 
2008, p. 102)

Lacan (1976a) distingue nuevamente el orden 
del lenguaje del orden de lalangue. Es en lalangue en 
la que anidan aliteraciones y rimas que dan cuenta 
de los equívocos y en la que se enraízan los sueños, 
los lapsus y los chistes. Al comienzo del Seminario 
xxiv. Lo no sabido que sabe de la una-equivocación 

12 La visión del lenguaje como medio de comunicación vuelve a ser 
criticada en Psicoanálisis, radiofonía y televisión (Lacan, 1983). 

13 Las cursivas son del original.
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se ampara en la morra (Lacan, 1976b) articula nue-
vamente estas tres formaciones, a las que denomina 
equívocos, con este término.  

Como vemos, la relación entre lalangue y el 
equívoco se reitera en varios seminarios, conferencias 
y escritos: en efecto, lalangue es la integral de los 
equívocos que la distinguen. “En todo caso, lo que 
caracteriza lalengua son los equívocos posibles, como 
ilustré con el equívoco de deux [dos] con d’eux [de 
ellos]” (Lacan, 2018b, p. 115).

En segundo lugar, en cuanto al inconsciente, de 
vuelta al Seminario xx. Aún, Lacan (2008) diferencia, 
una vez más, el lenguaje de lalangue. Aquí el lenguaje 
es definido como aquel que es elaborado por el dis-
curso científico para dar cuenta de la comunicación, 
por lo que no tiene existencia propia: es aquello que 
“se procura saber respecto de la función de lalengua” 
(Lacan, 2008, p. 167). En cambio, lalangue es de lo 
que está hecha la experiencia del inconsciente, al que 
describe como su guarida. En otras palabras, mientras 
que el lenguaje es una elucubración de saber sobre 
lalangue, el inconsciente es un saber-hacer con ella. 
Y este saber-hacer excede lo que se puede decir, lo 
que se puede comunicar, lo que se soporta en el saber 
enunciado. Por eso, sus efectos son enigmáticos.  El 
discurso analítico demuestra, en este sentido, que el 
lenguaje no es solamente comunicación. 

El vínculo entre lalangue y el inconsciente vuelve 
a ser tratado, asimismo, en la conferencia “A la 
escuela freudiana” de 1974 y en la conferencia que 
dicta en Roma en ese mismo año y que lleva por 
título “La Tercera” (2007a). Por un lado, en la pri-
mera exposición recuerda que por el hilo de lalangue 
puede leerse la huella del saber del inconsciente. 
Por el otro, en la segunda señala que esta noción es 
condición del inconsciente y reitera que el saber del 
inconsciente se articula con ella. 

En 1975 en la conferencia dictada en Ginebra 
Lacan (2007b) hace nuevamente alusión a lalangue 
y al inconsciente. En esta presentación se refiere al 
materialismo, para lo cual emplea, en francés, el 
neologismo moterialisme. A partir de esta noción 
condensa dos términos: materialismo (materalisme) 
y palabra (mot). Aquí el psicoanalista señala que el 

sustento del inconsciente se ubica en ese materia-
lismo que es lalangue:

Es totalmente cierto que algo volverá a surgir 
luego en los sueños, en toda suerte de tropiezos, 
en toda suerte de maneras de decir, en función de 
la manera en que lalengua fue hablada y también 
escuchada por tal o cual en su particularidad. 
Es, si me permiten emplearlo por primera vez, 
en ese materialismo (materialismo de la palabra) 
dónde reside el asidero del inconsciente.14 (Lacan, 
2007b, p. 126) 

Por otra parte, además de relacionarse con el 
inconsciente, estos tropiezos del lenguaje se entien-
den también, como hemos afirmado, en función de 
la interpretación. En efecto, este vínculo ya aparece 
esbozado en el “Atolondradicho” (Lacan, 2018a), 
pero se retoma y se desarrolla dos años después en 
“La Tercera” (Lacan, 2007a). En esta conferencia, 
sostiene que lo real escribe en el síntoma y que el 
sentido lo alimenta. Por ello, afirma que la inter-
pretación debe operar con lalangue, es decir, debe 
trabajar con los equívocos. De esta forma, no se 
trata de nutrir el síntoma de sentido, de consistir el 
síntoma a partir del sentido, sino, por el contrario, 
de deshacerlo a partir del equívoco, suspendiendo 
el sentido que porta:

En la medida en que, en la interpretación, la 
intervención analítica recae únicamente sobre el 
significante, algo del campo del síntoma puede 
retroceder. Aquí en lo simbólico, lo simbólico 
en tanto lo sostiene lalengua, se elabora el saber 
inscrito de lalengua que constituye propiamente 
el inconsciente, ganándole terreno al síntoma. 
(Lacan, 2007a p. 104)  

En este fragmento se retoma la asociación entre 
el inconsciente y lalangue, y el lugar que ocupa la 
interpretación para que el síntoma retroceda. 

Sobre el laleo y lalangue, es necesario, en primera 
instancia, indicar su relación con la lengua materna. 
En efecto, en el Seminario xx. Aún (Lacan, 2008) el 
psicoanalista francés hace referencia a que lalangue 
remite a lalangue materna:

14 La cursiva es del original. 
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Lalengua sirve para otras cosas muy diferentes 
de la comunicación. Nos lo ha mostrado la expe-
riencia del inconsciente, en cuanto está hecho de 
lalengua, esta lalengua que escribo en una sola 
palabra, como saber para designar lo que es el 
asunto de cada quien, la lengua llamada, y no en 
balde, materna. (Lacan, 2008, p. 166)

En esta cita se advierte que no hay una lalangue 
universal, sino que varía en función de cómo cada 
uno la recibe a través de esa primera “lengua materna”. 

En cuanto a la dimensión sonora y repetitiva pre-
sente en el laleo, ya en el Seminario xxi. Los incautos 
no yerran, dictado entre 1973 y 1974, en la clase del 
8 de enero Lacan (s.f.) relaciona a lalangue con el 
ritornello. Recordemos que en términos musicales 
el ritornello es la repetición de un fragmento de una 
obra. En esta clase plantea además que en lalangue 
el sentido fluye copiosamente y, por ello, no queda 
anudado a ningún significante.    

El laleo es mencionado explícitamente en la 
conferencia “A la escuela freudiana” del 30 de marzo 
de 1974, sobre la que ya hemos hecho referencia: 

porque quiere decir lalala, la lalación, a saber, es 
un hecho que desde muy temprano el ser humano 
hace lalaciones, no hay más que ver a un bebé, 
escucharlo, poco a poco hay una persona, la 
madre, que es exactamente la misma cosa que 
lalangua, además es alguien encarnado quien le 
trasmite lalangua (sic). (Lacan, 1974, p. 24)

De esta cita se desprende que lalangue es singular, 
ya que es la madre quien la porta. Es ella quien la 
encarna y se la transmite al bebé. Podría pensarse que 
no solo le transmite palabras, sino inflexiones, tonos, 
afectos, sonidos, que forman parte de esta lalangue.  

En la conferencia en Ginebra sobre el síntoma 
mencionada anteriormente, Lacan (2007b) vuelve 
sobre el laleo y aclara que el neologismo lalangue es 
lo más cercano al término francés lallation. Ubica, 
asimismo, a lalangue como un lenguaje que no tiene 
ninguna “existencia teórica” (Lacan, 2007b, p. 125), 
y que está en relación con cómo fue hablada y cómo 
fue escuchada por cada uno en su particularidad. 

El 1 de diciembre de 1975, en una de las con-
ferencias que tiene lugar en la Universidad de 

Columbia sobre el síntoma, el psicoanalista recuerda 
que en el origen ya hay una relación con lalangue 
a la que hay que denominar “materna” porque el 
niño la recibe de su madre: 

La experiencia consiste en esto, que desde el ori-
gen hay una relación con “lalengua”, que merece 
ser llamada, justificadamente, materna, porque es 
por medio de la madre que el niño — si puedo decir 
— la recibe. Él no la aprende. Hay una inclinación. 
Es muy sorprendente ver cómo un niño manipula 
muy pronto algunas cosas tan notablemente 
gramaticales como el uso de las palabras “quizá” o 
“no todavía”. Por supuesto, lo ha escuchado, pero 
que comprenda su sentido es algo que merece toda 
nuestra atención. (Lacan, 1975, p. 49)

A su vez, el vínculo entre lalangue y el laleo 
remite a su relación con el goce. Esta relación se des-
taca en “La Tercera” (2007a). Aquí el psicoanalista 
plantea que lalangue está hecha de goce y también 
que el goce se deposita en ella y la mortifica. Es por 
ello por lo que refiere a que lalangue, a pesar de que 
esté en uso, es una lengua muerta.  

Finalmente, respecto del síntoma, es el eje que 
menos desarrolla en sus enseñanzas. El 16 de junio 
de 1975, al final de la conferencia “Joyce el Síntoma”, 
Lacan asocia a lalangue con el goce del síntoma:

Soy lo bastante amo de lalengua, aquella llamada 
francesa, por haber alcanzado en ella lo fascinante 
de testimoniar respecto del goce del propio del 
síntoma. Goce opaco por excluir el sentido. 
(Lacan, 2018c, p. 596)

En este sentido, lalangue está articulado con el 
goce del síntoma, ella da testimonio de este goce.  

Por último, en “El seminario de Caracas” (Lacan, 
1982) señala que lalangue retoma este punto seña-
lando que ella vehiculiza lo real. En efecto, no pude 
reducirse meramente a un juego de significantes. 

A modo de cierre

En este artículo nos hemos interrogado respecto 
de las nociones de lengua, lenguaje y lalangue en 
las enseñanzas de Lacan. Hemos reflexionado, en 
primer lugar, sobre los motivos por los cuales Lacan 
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utiliza el término lenguaje, en lugar de lengua, para 
hacer referencia al inconsciente a partir de revisar 
las posiciones teóricas acerca de este par en Saussure, 
Benveniste y Jakobson. En segundo lugar, hemos 
rastreado el neologismo lalangue en los escritos, 
seminarios y conferencias de este psicoanalista con 
el objetivo de analizar qué es lo que este aporta a 
sus enseñanzas.  

Entre las conclusiones que hemos alcanzado 
destacamos que este trabajo nos ha permitido 
precisar que la noción de lenguaje es más próxima 
que el concepto de lengua a la conceptualización que 
Lacan realiza sobre el inconsciente. Mientras que la 
lengua remite a un sistema completo, homogéneo 
y delimitado, el lenguaje constituye un “hecho” 
complejo, heterogéneo y difícil de fijar. En este 
sentido, no puede reducirse a una única variable, ni 
clasificarse como categoría cerrada. Podría pensarse, 
en este panorama, que el lenguaje excede la lengua, 
por lo que es una noción que habilita al psicoanalista 
a configurar, en 1971, el término lalangue. 

Por su parte, lalangue, como hemos visto, puede 
articularse con los equívocos, el inconsciente, la 
interpretación analítica, la lalación y el síntoma. 
Estas vertientes de la noción no son excluyentes; 
por el contrario, se interrelacionan y se complemen-
tan entre sí. Lalangue es un término que permite 
introducir la singularidad y la accidentalidad. En 
este punto, puede ubicarse en línea con el concepto 
saussureano de habla. Es aquello que irrumpe por 
fuera de la norma. 

Su origen se halla en el laleo del bebé, repeti-
ción de un sonido que es puro goce. Este laleo no 
comunica, no porta un sentido, no arma sistema; es 
la madre quien puntúa allí, quien moldea y modela 
ese no-decir del bebé. Es esa lengua materna, len-
gua vernácula que no está estandarizada, reglada, 
que es propia de la madre, la que es transmitida al 
hijo. Y con ello, el afecto, el registro, la tonalidad, 
el ritmo propio.

Dahan (2011) plantea que mientras que el len-
guaje unifica, lalangue es lo singular del sujeto. Por 
esta razón, asocia el lenguaje con la definición de 
lengua oficial y la lalangue con la de dialecto. Es el 

análisis, afirma la psicoanalista, lo que permite que 
el sujeto se autorice a hablar su propia lengua, por 
lo que tiene que pasar por un trabajo sobre lalangue.   

Lalangue podría ser pensada, entonces, como un 
registro del lenguaje que interroga la unicidad a la 
que queda asociada la lengua. Es, en este punto, ese 
juego entre el deseo, el inconsciente y el goce que 
irrumpe en el decir no reglado, no normativizado, 
que emerge en el sujeto en esos espacios discursivos 
en los que los equívocos encuentran su materialidad 
y denotan el sin sentido que portan. 
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 Resumen
En este artículo de reflexión se propone un modelo filosófico y pedagógico de pensamiento crítico para una escuela 
impertinente. Para ello nos valemos de la lectura que hizo Guillermo Hoyos-Vásquez de la fenomenología, el idealismo alemán 
y la teoría crítica frankfurtiana para la situación latinoamericana. En efecto, el pensador colombiano ha propuesto una manera 
impertinente, crítica y utópica de comprender la filosofía en vistas de la educación escolar y profesional. Estas se han enfocado 
en satisfacer las demandas del sistema económico-político, han acudido a un concepto cognitivista de pensamiento crítico 
como una herramienta pertinente para el logro de nuestras utopías sociales y han ignorado el ethos de nuestros estudiantes 
y su situación existencial.

Palabras clave
impertinencia; pensamiento crítico; utopía; escuela; situación

Abstract
In this reflective article, a philosophical and pedagogical model of critical thinking for an impertinent school is proposed. 
To do this, we use Guillermo Hoyos-Vásquez’s reading of phenomenology, German idealism, and Frankfurt’s critical theory 
for the Latin American situation. Indeed, the Colombian thinker has proposed an impertinent, critical, and utopian way of 
understanding philosophy in view of school and professional education. These have focused on satisfying the demands of the 
economic-political system, have resorted to a cognitivist concept of critical thinking as a pertinent tool for the achievement 

of our social utopias, and have ignored the ethos of our students and their existential situation.

Keywords
impertinence; critical thinking; utopia; school; situation

Resumo
Neste artigo de reflexão, é proposto um modelo filosófico e pedagógico de pensamento crítico para uma escola impertinente. 
Para isso, usamos a leitura da fenomenologia, do idealismo alemão e da teoria crítica de Frankfurt para a situação latino-
americana que fez Guillermo Hoyos-Vásquez. Em efeito, o pensador colombiano propõe uma forma impertinente, crítica 
e utópica de entender a filosofia em vista da educação escolar e profissional. Estes se concentraram em satisfazer as 
demandas do sistema político-econômico, recorreram a um conceito cognitivista de pensamento crítico como ferramenta 
relevante para a realização de nossas utopias sociais e ignoraram o ethos de nossos alunos e sua situação existencial.

Palavras chave
impertinência; pensamento critico; utopia; escola; situação
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No solo la filosofía, la educación en general
y la universidad especialmente deben ser impertinentes

y cuanto más impertinentes tanto más críticas 
y tanto más abiertas a la utopía.

La teología, la psicología, las ciencias sociales 
y el derecho han de ser impertinentes, 

si quieren ser responsables con una sociedad 
que espera precisamente de la educación análisis críticos, 

propuestas de cambio, compromiso con aquello 
que nos falta en un horizonte de utopía 

(hoyos, 2009, p. 427)

Guillermo Hoyos-Vásquez, como nos muestra 
el exordio, nos invita a re-pensar la educación, el 
conocimiento y la misma existencia humana. La 
crítica y la apertura a la utopía constituyen, según 
el filósofo colombiano, una de las misiones de la 
formación, del conocimiento y de cada uno de 
nosotros si queremos lograr una “vida buena”. Ante 
esto, es claro que actualmente uno de los focos de la 
crítica es la noción de lo pertinente y por eso mismo 
Hoyos-Vásquez nos sugiere ser impertinentes en lugar 
de seguir una pertinencia social y educativa que cada 
vez aumenta las brechas de inequidad, injusticia y 
malestar: “prefiero ser impertinente de acuerdo con 
Horkheimer para quien la filosofía cuanto más inútil, 
tanto más filosofía” (2012a, p. 19). Desde tal perspec-
tiva, la filosofía y educación hoy están llamadas a ser 
impertinentes, inútiles.

El pensador colombiano critica el “nuevo” uso del 
adjetivo pertinente cuando se refiere a situaciones 
en las que parece justificar la injusticia o inequidad. 
Así, para el gobierno de turno lo pertinente parece 
ser mantener el statu quo y dejar de lado su respon-
sabilidad con los ciudadanos que se ven atropellados 
por quienes solo buscan la productividad y funcio-
nabilidad del aparato social para sí mismos. En tal 
contexto no hay otra salida que ser impertinentes, 
que denunciar aquello que no va bien en la sociedad, 
en lugar de ser útiles a un sistema que no nos hace 
bien a todos. 

Se trata de mostrar lo que no pertenece a un 
Estado saludable y justo. En efecto, lo impertinente 
es lo que no pertenece de suyo al fenómeno estu-
diado, no porque este fuera de una supuesta esencia 
universal o una racionalidad universal, sino porque 

no contribuye con el compromiso de cambio en la 
búsqueda de realización de las mejores utopías. Más 
allá, Hoyos-Vásquez (2009) también piensa, y con 
más insistencia, en la pertinencia que ha cobijado 
las orientaciones educativas. 

Recientemente, parece que el indicador reina de la 
responsabilidad social universitaria y en general de 
la educación es pertinencia. Es el eufemismo para 
no decir su funcionalidad en otros tiempos para la 
industria militar y el desarrollo de la productividad, 
luego para la seguridad nacional. (Hoyos-Vásquez, 
2009, p. 427)

Universidades pertinentes, agencias de conoci-
miento e investigación pertinentes, exámenes estan-
darizados pertinentes. Todos estos instrumentos 
ahora parecen querer legitimar un tipo de educación 
que se reduce al cultivo de un pensamiento instru-
mental, y unas técnicas y ciencias productivas. Así 
solo se dejan de lado otros saberes y disciplinas 
que, además de contribuir, son fundamentales en 
el espacio educativo de formación donde las nuevas 
generaciones crecen y son capaces de imaginar otras 
utopías; con esa orientación pueden comprometerse 
con el cambio, con una sociedad más justa, más 
equitativa y saludable para todos. 

Hoy en día requerimos ser impertinentes para ser 
responsables con nosotros mismos y con los otros 
que están a nuestro lado, con quienes nos sucederán 
en el futuro. Por supuesto, una institución no puede 
quedarse bajo el eufemismo de la pertinencia es 
la universidad, porque ella hace parte del sistema 
educativo que forma profesionales para la sociedad. 
Ser pertinente en este contexto sería tanto como ser 
cómplice del sistema y faltar a su vocación crítica 
y educativa. Es la impertinencia la que nos llevaría 
a la responsabilidad con nuestra sociedad, que 
requiere más y mejores propuestas de cambio. 
Ahora bien, mientras más impertinentes implica, 
también, ser más críticos y más abiertos a la utopía, 
afirma Hoyos en el epígrafe.

Ese es un aspecto que coincide con uno de los 
objetivos de la escuela contemporánea para formar 
personas críticas, con la esperanza de lograr una 
sociedad justa y próspera. Lo cual se logrará en 
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la medida en que este tipo de pensamiento pueda 
contribuir a la democracia, al coadyuvar en la 
formación de generaciones autónomas y responsa-
bles.1 Si bien el pensador colombiano no tematizó 
explícitamente el pensamiento crítico —como sí 
es el caso de la Pedagogía Crítica y el Movimiento 
de Pensamiento Crítico—, se basa en tres filosofías 
críticas: la fenomenología, el idealismo alemán, y la 
teoría crítica, de cada una de estas corrientes filosófi-
cas toma elementos que han ayudado a proponer una 
manera de comprender el pensamiento crítico desde 
la perspectiva del filósofo colombiano.

¿Cómo entendería Hoyos el concepto de pen-
samiento crítico en el clima actual de pertinencia? 
¿Cuál sería su “propuesta pedagógica” para formar 
en pensamiento crítico? Tales son las preguntas 
que orientan este escrito y para responderlas nos 
orientamos por las principales corrientes filosófi-
cas en las que Hoyos halló un diálogo fructífero y 
cimentó su pensar filosófico y pedagógico, a saber: 
la fenomenología, el idealismo alemán y la teoría 
crítica, convocadas en algunos de sus autores más 
representativos. De este modo se evidencia, como él 
mismo afirmó en la introducción a su libro Ensayos 
para una teoría discursiva de la educación: “es patente 
el diálogo entre Kant, Husserl y Habermas, autores 
de los que he aprendido casi todo lo que pienso hoy 
en filosofía” (Hoyos-Vásquez, 2012a, p. 18).

A partir de tal fundamentación nos arriesgamos 
a proponer lo que será la tesis de este texto: para 
Hoyos el pensamiento crítico considera tres dimen-
siones: por un lado, el pensar, que, en términos 
kantianos: “va más allá o más acá” del entendimiento 
y llega hasta la imaginación y el sentimiento moral; 
por otro lado, con Husserl, es preciso considerar el 
mundo de la vida, la situación concreta que nos da 
qué pensar; y, por último, el ejercicio de una comu-
nicación basada en una razonabilidad que acepte e 
incluso busque argumentos desde otras racionali-
dades, otras culturas, es decir, que considere al otro 

1 Para el caso colombiano, basta mirar la Ley general de Educación 
en su numeral noveno del apartado Fines de la educación, donde se 
afirma que el mejoramiento cultural y la calidad de vida del pueblo, 
el progreso social y económico, entre otras cosas, puede lograrse 
a través del desarrollo del pensamiento crítico.

en su diferencia como un interlocutor válido, ya que 
“somos diferentes y semejantes en la diferencia” 
(Hoyos-Vásquez, 2012b, p. 23). 

Estas nociones de pensamiento crítico parecen 
acordes con la concepción que el profesor Hoyos tenía 
de una filosofía en y para América latina, en la que 
resalta las situaciones concretas, los males actuales 
latinoamericanos, que requieren pronta atención: 

Pienso que no se puede filosofar en América latina 
hoy haciendo abstracción de las injusticias y las 
desigualdades, las exclusiones y discriminaciones, 
e ignorando las luchas por el reconocimiento, por 
la emancipación, la inclusión y la democratización 
de nuestras diferentes formas de vida. (2012b, p. 25)  

Es claro que no podemos filosofar ignorando estas 
situaciones en nuestra tierra, como tampoco pode-
mos entender el ejercicio filosófico solamente como 
la tematización de un mundo de la vida particular; 
somos convocados por la reflexión filosófica a ir más 
allá del mero entendimiento para pensar, imaginar, 
sentir y comprometernos con la utopía de una socie-
dad mejor. Se trata de una filosofía que no se funda en 
la búsqueda metafísica de la esencia o substancia de 
los fenómenos, sino de una profundización de la vida 
cotidiana y sus luchas que requieren de pensamiento 
crítico y acciones concretas. 

Para aproximarse a la propuesta del pensador 
colombiano a continuación se expone: primero, 
el concepto de pensamiento crítico que podemos 
inferir desde la reflexión de Guillermo Hoyos 
Vásquez, a partir de las tres filosofías que nutrie-
ron su pensamiento; segundo, desde la mirada del 
pensador colombiano revisamos críticamente el 
ejercicio de la lectura en la escuela y, finalmente, 
un breve apartado a manera de conclusiones. Sea 
este texto una invitación para empezar a imaginar y 
planear estrategias diferentes para aprender a pensar 
críticamente desde la lectura.

Pensamiento crítico desde 
Guillermo Hoyos Vásquez

A partir de las principales tradiciones filosóficas de 
las que nutrió su pensamiento, Hoyos entendió la 
filosofía y la educación como un ejercicio que parte 



 61

Pensamiento crítico y lectura. 
Una mirada desde la obra de Guillermo Hoyos-Vásquez  

Fredy Hernán Prieto Galindo  

FOLIOS  n . º 53 ISSN: 0123-4870 

desde el mundo de la vida y busca pensar desde 
las utopías de la libertad y la felicidad basado en 
el diálogo fructífero con quienes piensan diferente 
(lo que se puede observar en la variedad de filósofos 
que Hoyos leyó y con quienes dialoga en sus textos). 
Desde el idealismo alemán hasta la teoría crítica, 
pasando por la fenomenología, construye un único 
pensamiento tanto filosófico como pedagógico en 
el que nos llama a ser impertinentes ante el sistema 
político-económico de nuestro contexto, displicente 
con las circunstancias que hacen parte de nuestra 
identidad latinoamericana, con nuestros logros y 
nuestros sufrimientos. 

Ahora bien, aunque parado sobre hombros de 
gigantes, el pensador colombiano no plantea una 
jerarquía entre las filosofías que inspiraron su pensar, 
así como tampoco propone un procedimiento algo-
rítmico para ser críticos o impertinentes. Al pensar 
en la filosofía husserliana y la kantiana afirma que:

en términos generales el proyecto fenomenológico 
de Husserl no supera el proyecto crítico de Kant. En 
su esquema general esto puede ser cierto, si recorda-
mos que también para Kant un conocimiento tras-
cendental no es tanto un conocimiento directo de  
objetos, sino un conocimiento de cómo conocemos 
los objetos. Es decir, la reflexión filosófica no se 
ubica en el mismo nivel del conocimiento objetivo 
de las ciencias, sino que de alguna manera pretende 
explicar y comprender ese tipo de conocimiento 
de objetos que caracteriza a las ciencias. (Hoyos- 
Vásquez, 2011, p. 6)

Los dos pensadores alemanes —Kant y Husserl— 
han criticado el conocimiento, la ciencia de su 
propio tiempo desde diferentes perspectivas. Kant ha 
mostrado los límites y alcances de un conocimiento 
científico válido: el entendimiento y los datos sensi-
bles. Por su parte, Husserl logró ir más allá de Kant 
al mostrar el fundamento mismo del conocimiento: 
la subjetividad inmersa en el mundo de la vida. A los 
dos, el profesor Hoyos-Vásquez (2012b) les critica el 
hecho de que se quedaran en aquella “ilusión prota-
gónica, vanguardista” de una razón monológica que 
no logra llegar al reconocimiento del otro. ¿Cómo 
reconocer al otro, al diferente, si la misma noción de 
razón como una facultad universal, neutral y objetiva 

niega la posibilidad de otras racionalidades, otro tipo 
de razones y maneras de entender-se? Precisamente 
por esta limitación es que Hoyos aprecia tanto la 
teoría crítica, en especial el cambio de paradigma de 
la teoría comunicativa de Habermas. En sus palabras, 
tal cambio parte “de la filosofía de la conciencia y la  
reflexión a la ‘teoría del actuar comunicacional’, es  
ver si nosotros podemos hacer filosofía y teoría 
social a partir de los actos de habla, a partir de la 
comunicación, en lugar de ‘a partir de la reflexión’” 
(Hoyos-Vásquez, 2013, p. 35). 

Para Kant y Husserl, se trataba, por tanto, de 
una filosofía basada en la reflexión, una vuelta de la 
razón sobre sí misma para encontrarse y creer que 
ella es la única y fundamento de todo lo humano; 
ante tal engaño, solo la comunicación con el otro, 
sin discriminarlo, puede llevar a un pensar abierto 
y profundo. Entonces, más allá de Husserl y Kant 
está Habermas y su teoría del actuar comunicacional 
pero, a su vez, Habermas y Husserl “coinciden en 
que la reflexión crítica tiene como objetivo afirmar 
la primacía de la razón práctica con respecto a la 
razón teórica, en términos de capacidad de respon-
sabilidad (Verantwortungsfälhigkeit) o de interés 
emancipatorio” (Hoyos-Vásquez, 2011, p. 6). 

En efecto, el fin último de la crítica o del pen-
samiento crítico para el filósofo colombiano no es 
simplemente develar o denunciar una afirmación 
o situación contradictoria, falsa o inadecuada, 
sino modificar o producir ciertas acciones, que 
para el pensador son primordialmente la realiza-
ción de la libertad y responsabilidad. Por ello, la 
reflexión sobre la razón práctica no puede evadirse 
ni obviarse, sino incluirse como una dimensión 
necesaria de la(s) filosofía(s) y sistemas educativos 
para Latinoamérica, para nuestro mundo de la 
vida. No se trata de un segundo momento de un 
procedimiento o una parte añadida a la primera 
dimensión fenomenológica enunciada aquí, sino de 
la explicitación de un interés que ya se encuentra 
en la crítica de Husserl: actuar responsablemente 
ante el mundo de la vida.

Así, ni Kant ni Husserl y mucho menos Habermas 
están uno por encima del otro; en su lugar, Hoyos 
rescata los aportes que encuentra en cada uno de ellos y 
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los integra en una única “propuesta educativa”, como 
se revelará enseguida. Ahora bien, ¿Cómo ser pensa-
dores críticos desde el pensamiento de Hoyos, para 
“retornar el pensar a su elemento”? ¿Cuál es el aporte 
particular que nuestro pensador latinoamericano nos 
sugiere para pensar críticamente? O, dicho de otra 
manera, ¿Cuál es la vigencia de la fenomenología, el 
idealismo alemán y la teoría crítica en relación con la 
educación del pensamiento crítico y nuestra realidad 
latinoamericana en general?

Desde la fenomenología

En honor al lema husserliano, Hoyos propone 
“volver a las cosas mismas” para hacer filosofía 
y —podríamos añadir— para hacer pedagogía; se 
parte de las cosas mismas, es decir, de la experien-
cia misma que vive la persona en su cotidianidad, 
para lo cual es preciso dejar de lado la actitud 
natural. La cosa misma es la realidad ético-política 
latinoamericana. En última instancia, se trata de 
tematizar la vida misma en medio de la diversidad 
social y cultural que se encuentra en la diferencia y 
su reconocimiento. 

La educación debe retornar el pensar a su elemento, 
el mundo de la vida, la sociedad civil y su eticidad, la 
dimensión estética, el diálogo y la comunicación, 
en una palabra la constitución moral de la per-
sona humana, precisamente para que la conciencia 
moral pueda llevarnos a la idea de libertad y esta a 
su vez nos abra al sentido de responsabilidad moral. 
(Hoyos-Vásquez, 2012b, p. 19)

En efecto, para Guillermo Hoyos la educación 
actual se aleja del pensar o, para decirlo con la 
metáfora heideggeriana tan querida por el pensador 
colombiano, “el pensar está en lo seco”:

Se juzga al pensar según una medida que le es 
inadecuada. Este juzgamiento se asemeja al 
procedimiento que intenta aquilatar la esencia y 
virtud del pez en vista del tiempo y modo en que es 
capaz de vivir en lo seco de la tierra. Hace tiempo, 
hace demasiado tiempo, que el pensar está en lo 
seco. (Heidegger, 1981, p. 67)

La escuela parece valorar su pertinencia al redu-
cir el pensar a una razón instrumental y por ende es 

necesario retornarlo a su elemento, el mundo de la 
vida. Hoyos resignifica este concepto “como ámbito 
propio de una humanidad no instrumentalizada, 
es decir, no colonizada por la ciencia y la técnica” 
(Serna, 2013, p. 22). Solamente al contemplar al 
ser humano en su situación originaria, a saber, 
en medio del mundo de la vida que lo constituye, 
y que él mismo re-configura constantemente, es 
posible que la educación oriente prudentemente la 
constitución moral de la persona y, así, su libertad 
y responsabilidad. En este sentido: 

Retornar el pensar a su elemento, en términos de 
Guillermo Hoyos, implicaría liberarlo de aquella 
racionalidad que únicamente obedece al mandato 
de su inercia. (…) Sometido a la inercia del mer-
cado, el pensar no piensa, es decir, no es pensar, 
sino simple cálculo egoísta. (Serna, 2013, p. 23) 

Pensar de nuevo o retornar el pensar a su elemento 
es dejar aquella actitud que se ha vuelto natural: la 
del modelo neoliberal que nos lleva solamente a 
calcular el nivel de ganancia o utilidad que se puede 
obtener y, por este camino, nos olvidamos del otro y 
de nosotros mismos y pasamos por encima de ambos. 
Actualmente, “se sigue insistiendo en la pertinen-
cia, la que garantice sostenibilidad: sostenibilidad 
del modelo económico que hace crisis” (Hoyos, 
2009, p. 428). Dejar este camino, tematizar las cosas 
mismas, el mundo de la vida, implica abandonar tal 
actitud natural, en términos husserlianos, hacer epojé. 
Se trata de enfocar la mirada hacia la situación misma 
de lo humano, es decir, nuestros problemas latino- 
americanos, para admirarnos de ellos, para sentir con 
el otro que vive y que sufre. Se requiere, entonces, una 
“nueva actitud” hacia el mundo circundante.

Esta nueva actitud del hombre con respecto a su 
mundo circundante debe ser motivada por un 
interés crítico de los intereses inmediatos, porque 
normalmente el hombre se encuentra en actitud 
natural, dirigido a su mundo sin prestar atención 
a éste su estar dirigido a él. (Hoyos-Vásquez, 
2012a, p. 143)

Aquí los sentimientos morales tienen un lugar 
primordial y preponderante: serán los que motiven 
el cambio de actitud hacia el mundo de la vida y 
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encaucen la crítica. El pensamiento crítico comienza 
allí donde la admiración y el sentimiento moral ante 
la injusticia y el dolor del otro nos motivan a hacer 
del mundo de la vida el tema de nuestra re-flexión. 
Al hacer énfasis en la dimensión práctico-moral 
del pensar y del conocimiento, Hoyos se aleja del 
sentido de pertinencia que llama a concentrarse en 
la productividad positivista que solo favorece el sis-
tema económico y disminuye la capacidad humana 
de sentir: de la empatía, la simpatía con el que sufre. 
“Nuestro interés por destacar en la fenomenología 
la temática de la cotidianidad, como la desarrolla 
Husserl, radica en la posibilidad de relacionar desde 
ella el sentido de la crítica al positivismo científico 
en la fenomenología” (Hoyos-Vásquez, 2011, p. 6). 

Es evidente, pues, que Hoyos percibe el sentido 
de la crítica de Husserl hacia el positivismo como el 
olvido del mundo de la vida. La crítica, o mejor, el pen-
samiento crítico que encarna Husserl lo retoma Hoyos 
en su propia vida y filosofía al ejercer con vehemencia 
la crítica a dicha positivización del saber que en el 
caso colombiano se hace cada más patente. Ejemplo 
de ello lo encontramos en su reflexión sobre el ethos 
de la universidad desde un rápido análisis histórico:

En efecto, ni la universidad modernizante que 
redujo muy afanadamente la modernidad a mera 
modernización, ni la revolucionaria que en su 
fundamentalismo no pudo diseñar alternativas 
políticas de cambio, ni la narcisista que todavía no 
logra reencontrarse con el país real, ni la neoliberal 
que sigue buscando un futuro al final de la histo-
ria, han podido relacionarse con la sociedad civil, 
con esa de carne y hueso a la que pertenecemos 
y a la que de todas formas se debe la universidad 
del progreso, la del cambio, la de la excelencia y la 
de la política. (Hoyos-Vásquez, 2003, p. 2)

A juicio de Hoyos, la universidad colombiana en 
su historia y diferentes “versiones” ha ignorado la 
realidad del país y han omitido a la persona “de carne 
y hueso” para privilegiar solamente algunos elemen-
tos de la persona como la técnica, la economía, el 
poder, etc. y abandonar, así, la dimensión moral. Si 
el pensador colombiano tiene en cuenta a Husserl 
es por su crítica al olvido del mundo de la vida y 
por allí comienza él mismo. En este punto, Germán 

Vargas Guillén se pregunta qué quedaba para Hoyos 
de la vasta obra de Husserl, de la fenomenología, a 
lo que responde:

Queda el título fuerte Mundo de la vida, siempre 
que este se entienda como horizonte de los hori-
zontes que es vivido desde la perspectividad de las 
perspectivas. Si se ve así el Mundo de la vida, por 
igual, se revela como terreno universal de creen-
cia; así, la ciencia es un tipo de doxa que parte de 
la experiencia de los sujetos en él. De este modo, la 
condición de dialogicidad implica que el mundo de 
la vida se nos da subjetiva-relativamente. (Vargas, 
2014, p. 14)

En efecto, Husserl nos ha recordado que estamos 
en el mundo de la vida antes que en cualquier otro 
mundo (como el mundo académico, el mundo oní-
rico, el mundo de los griegos, etc.). “Es el mundo de 
la vida histórico, del cual podemos hablar y narrar. 
Sobre él ejerce el filósofo critica [sic] y busca verda-
des” (Hoyos-Vásquez, 2012a, p. 34). Es justamente 
el mundo de la vida el que se da como horizonte 
fundamental, sine qua non de cualquier perspectiva 
o posición personal. Entonces, esta no solo es la 
perspectiva dominante, sino el fundamento mismo 
de nuestras creencias y del mismo conocimiento 
científico, pues también la ciencia se funda en una 
perspectiva ante la imposibilidad de una posición 
absolutamente neutra. El horizonte de la crítica es 
el mundo de la vida, diría Hoyos.

Ahora bien, como señala Vargas, tal mundo nos es 
dado en medio de la dialogicidad propia de nuestra 
humanidad y su relatividad contextual. Nuestra capa-
cidad de diálogo, de entablar relaciones cercanas con 
el otro, que piensa y siente diferente, acentúa Hoyos, 
nos dona el mundo de la vida y nos da la posibilidad 
de entender lo que sucede en el mundo natural y de  
pensar otras posibilidades, de imaginar desde la 
libertad y la responsabilidad que logramos crear. 
“Lo que se espera es que en la discusión se aprenda a 
reconocer al otro como diferente y a tener en cuenta 
sus razones y motivos, de suerte que se llegue a ciertos 
consensos sobre mínimos y se respeten los disensos” 
(Hoyos-Vásquez, 2003, p. 11). Esta diferencia entre 
entender y pensar la resalta desde la filosofía kantiana, 
como veremos enseguida.
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Atender a las cosas mismas es también reconocer 
al otro desde los sentimientos morales que experi-
mentamos al ver como lo tratan. Hoyos nos habla 
de un sentimiento particular: indignación.

La sentimos usted y yo cuando nos damos cuenta 
de que un tercero injuria a otro como si lo hubiera 
hecho con usted o conmigo. Lo interesante en 
este sentimiento es que la ofensa es considerada 
independientemente de que tuviera que ver con 
nosotros mismos; en este escenario somos espec-
tadores, pero no de algo objetivo, sino de algo 
intersubjetivo, y la indignación nos descubre 
una especie de implícito de solidaridad humana. 
(Hoyos-Vásquez, 2003, p. 9)

Aquí el mundo de la vida se hace patente cuando 
sentimos como personal una ofensa hecha a un 
tercero, cuando alguien es victimizado frente a noso-
tros. Hacer crítica entonces implica un profundo 
reconocimiento del otro que sufre, implica reconocer  
las circunstancias que limitan la posibilidad de 
realización del otro y de uno mismo. Por supuesto, 
la crítica nos llevará a la proyección de un mundo 
mejor desde la utopía, que espontáneamente se eleva 
ante las circunstancias que han hecho brotar la indig-
nación ante el otro que sufre. Como se ve, en Hoyos  
el pensamiento crítico no es un ejercicio exclusivo  
del pensamiento lógico y objetivo que pretende 
encontrar los elementos constitutivos y las fallas en 
un texto argumentativo. El pensamiento crítico puede 
estar enraizado en la situación concreta del mundo  
de la vida, en nuestras experiencias cotidianas en las 
que sentimos con el otro. Pensar críticamente también 
es sentir, no solo razonar.

Desde Kant y el idealismo alemán

En segunda instancia, la crítica de Hoyos-Vásquez 
se alimenta de la filosofía kantiana cuya Crítica de 
la Razón Pura conduce a dos resultados:

un primer resultado negativo, a saber: referir 
las pretensiones de la razón especulativa a los 
límites de la experiencia posible, como ámbito del 
entendimiento para explicar causalmente todos 
los fenómenos de la naturaleza, sin traspasar de 
ninguna forma el mundo sensible. Tal restricción 

legítima despeja, a la vez, como resultado positivo, 
la posibilidad de un desarrollo de la filosofía 
práctica en el ámbito de lo inteligible, en el cual las 
ideas trascendentales ‒sobre todo la de la libertad 
como fundamento ontológico de la moralidad‒, 
sin que tengan que referirse a la experiencia, sí 
pueden llegar a tener sentido para ser racionales. 
(2011, p. 10)

Así, la crítica kantiana a la razón pura deja claro 
que el conocimiento científico requiere de las for-
mas a priori de la sensibilidad y del entendimiento 
que logran procesar los datos de los sentidos para 
formar los juicios y, por este camino, se llega al 
conocimiento de la naturaleza. Pero si no hay datos 
sensibles sobre objetos como el alma humana o la 
libertad, sería una transgresión del entendimiento 
formar juicios sobre ellos. Entonces, ante la impo-
sibilidad de conocer científicamente tales objetos 
“metafísicos”, vemos que podemos pensarlos, 
imaginarlos, crearlos y, de esta manera, a pesar de 
no provenir de datos sensibles, pueden tener sen-
tido racional y aquí se funda la ética, en una razón 
que está “más allá o más acá del conocimiento del 
mundo con base en conceptos del entendimiento” 
(Hoyos-Vásquez, 2012a, p. 17). 

Desde el pensamiento kantiano y, en general de la 
modernidad, Hoyos valora el uso legítimo de la razón 
no solo en términos del conocimiento válido de la 
ciencia, sino también en cuanto a su uso práctico 
en la cotidianidad donde puede ayudar a proponer 
horizontes que doten de significado la acción de la 
persona. En tal sentido:

la crítica no solo tiene el valor negativo de ayudar 
a establecer sus [de la ciencia] condiciones de 
posibilidad, sus límites y su sentido de validez; 
también tiene el sentido positivo de abrir el 
horizonte significativo para un uso práctico de la 
razón. (Hoyos-Vásquez, 2012a, p. 149)

Para Hoyos lo que se vive en la actualidad es una 
reducción o al menos un énfasis en la manera como 
se valora el uso teórico de la razón (positivismo) 
frente al uso práctico (moral), al punto de ignorar 
la segunda. Tal desequilibrio ha desembocado en la  
llamada “crisis de la modernidad” en la que se ha 
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confundido modernidad con modernización, redu-
ciendo la primera a la racionalidad instrumental y 
funcional. Como consecuencias de tal confusión,

las promesas de libertad, igualdad y solidaridad 
de la ilustración no se han cumplido. Todo lo 
contrario: los holocaustos, la pobreza absoluta, 
las discriminaciones de toda índole, han sido 
el resultado de utopías emancipatorias de una 
razón ilustrada y de un progreso pretendidamente 
humano. (Hoyos-Vásquez, 1998, p. 77)

Tales resultados llevan a buscar alternativas de 
solución que evidentemente no pueden ser el aban-
dono del cultivo de la razón teórica o de la ciencia. 
El cambio que se necesita es buscar la realización del 
ideal de la modernidad —que también es tolerancia 
y democracia— como crítica, pues lo que ha hecho 
falta precisamente es la crítica, pero no la crítica 
desde posiciones conservadoras que pretenden 
regresar a los valores de antaño y desechar todo lo 
ganado. Más bien, escuchar las críticas de quienes 
desde la posmodernidad han señalado los límites de 
la razón despótica. 

Lo único posible es la crítica, la cual, al preguntar 
por la ‘verdad’ de la metafísica, reconoce su signi-
ficado para el hombre: lo que él no puede conocer, 
sí puede pensarlo con relación al sentido de la 
vida y de su actuar en el mundo. (Hoyos-Vásquez, 
1998, p. 85)

En efecto, Kant lo dejó claro, solo podemos 
conocer lo que afecta nuestros sentidos, pero esta 
limitación abre otras posibilidades en cuanto al 
pensamiento (no en cuanto conocimiento), pues 
este no se limita por la información que llega a los 
sentidos. El pensamiento se nutre de otro tipo de 
información o de contenidos, como los sentimien-
tos, la imaginación, el deseo. Entonces, para Hoyos, 
en filosofía y en educación, se trata es de pensar, no 
solo de conocer; “pensarlo [a la persona] como libre, 
capaz por tanto de asumir su responsabilidad moral 
de dar razones y motivos para su acción” (Hoyos-
Vásquez, 1998, p. 86). En efecto, al encontrar los 
límites del conocimiento en el entendimiento, Kant 
nos ha mostrado el horizonte del pensar desde la 
ética, entre otros. 

En su ética, Kant propone el imperativo cate-
górico, una ley de la razón para actuar en libertad 
de acuerdo con la ley moral, que solicita tener al 
otro siempre como un fin y nunca como un medio. 
Se trata por tanto de no instrumentalizar a la otra 
persona con el fin de cumplir fines subjetivos, sino 
de tener presente al otro como fin mismo de las 
acciones individuales, es decir, buscar siempre los 
beneficios de mis acciones para el otro, en lugar 
de ser el perjudicado. Como dice el mismo Hoyos: 

volver a la crítica de la razón pura de Kant, para 
quien más allá o más acá del conocimiento, […] 
tiene sentido para el hombre PENSAR:  pensar la 
libertad, el mundo como totalidad, la identidad y 
la responsabilidad personal, el sumo bien como lo 
incondicionado de lo condicionado, ámbito de la 
religión y de utopías sociales y libertarias. (citado 
por Ruiz y Quintero, 2012, p. 11)

He aquí el papel del pensar: orientar hacia la uto-
pía. “‘Profesor. ¿Pero usted todavía cree en utopías?’. 
Bueno. Creo en utopías en cuanto confío que la acción 
humana puede ser transformadora” (Hoyos-Vásquez, 
2013, p. 40). Pensar críticamente no es solo ejercitar 
algunas habilidades cognitivas, y determinar el 
conocimiento válido, sino pensar la utopía, orientar 
la vida personal y social desde la misma imaginación 
que puede crear nuevas formas de vivir. Tal pensar 
orienta la vida desde la esperanza que cree posible la 
realización de utopías y por ello se las piensa y sirven 
como orientación de la crítica y de la impertinencia 
ante el statu quo. Evidentemente, la epojé husser-
liana no basta para lograr una orientación prudente 
de la constitución moral de la persona, pues no existe 
un único ideal de vida buena o felicidad, y por ello 
mismo un pensamiento instrumental no alcanza a 
orientar prudentemente hacia el logro de tal fin. 

Ahora bien, la ética kantiana por sí sola parece 
no cumplir con las demandas de un mundo diverso 
y pluricultural que reclama la comprensión y el 
diálogo entre diferentes razones y racionalidades. 
Ciertamente, la filosofía kantiana se cimienta en 
una concepción monológica de la razón, es decir, 
un concepto de razón que afirma la universalidad, 
objetividad y neutralidad de esta. Hijo de su tiempo, 
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Kant está convencido que la razón es igual en todos 
los seres humanos y, por ende, en su universalidad 
se halla la clave del comportamiento moral y del 
conocimiento de la naturaleza para todos los seres 
racionales. Pero esta razón ha caído en descrédito 
y hemos descubierto que tal racionalidad moderna, 
producto de la ilustración, no es universal, ni obje-
tiva, ni necesaria: es “un metarrelato más” (Hoyos-
Vásquez, 2012b, p. 212).

Aunque Hoyos presenta tal crítica, cree que el 
imperativo kantiano puede servir de orientación 
general del comportamiento, como el principio de 
la no-instrumentalización del otro. Dicho principio 
vale para cualquier escenario, pero en relación con 
el ámbito educativo, motivo de la presente reflexión, 
Hoyos presta atención al opúsculo kantiano titulado 
Pedagogía, especialmente en lo que concierne a la 
Educación Práctica o moral, “aquella mediante la cual 
el hombre debe ser formado para poder vivir, como 
un ser que obra libremente” (Kant, 2003, p. 45).  Allí, 
el filósofo de Könisberg propone tres dimensiones 
de la educación en los que hallamos tres espacios o 
momentos propios del pensamiento crítico. 

Esta educación se compone: a) de la formación 
escolástico-mecánica, que se refiere a la habilidad, 
entonces es didáctica (instructor)2; b) de la for-
mación pragmática, que se refiere a la prudencia 
(ayo); c) de la formación moral, que se refiere a la 
moralidad. (Kant, 2003, p. 45)

Ahora bien, estas tres dimensiones de la educa-
ción práctica, actualizadas por Guillermo Hoyos-
Vásquez se pueden entender así: 

Podríamos decir que el fin y la meta de toda 
educación para la libertad se identifica con el 
ideal de la ilustración: educar para la mayoría de 
edad (Mündigkeit). Y esto significa educar desde 
el punto de vista técnico, pragmático y moral: 

2 Es claro que para la época de Kant el concepto de didáctica era 
mucho más limitado que lo que representa para la pedagogía con-
temporánea. Para Kant este concepto se limita al conocimiento y 
labor del instructor, es decir a la enseñanza, excluyendo totalmente 
la dimensión del aprendizaje y sus procesos conexos, que en la 
actualidad constituyen el lugar central de la didáctica y pedagogía. 
Así, al reducir la didáctica a la técnica de enseñanza, muchos 
licenciados y profesores en la actualidad coinciden con Kant y su 
comprensión de una didáctica del siglo xviii.

desarrollo de habilidades y destrezas para un uso 
acertado del entendimiento con respecto a la cien-
cia y la técnica, desarrollo por tanto de la razón 
instrumental; pero al mismo tiempo desarrollo 
de todo aquello que conduce a una organización 
correcta de las instituciones desde el punto de 
vida de la política y la ética; y finalmente desarrollo 
de la personalidad, de la identidad personal en 
la capacidad de realizarse como hombre libre, al 
reconocerse como ser social. (2009, p. 35)

Por tanto, heredero de los ideales de la Ilustración, 
nuestro pensador colombiano se aferra al ideal de 
una educación para la libertad y, de la mano del pen- 
samiento pedagógico de Kant, considera irreempla-
zable una formación en las habilidades necesarias 
para las ciencias, al menos las que se trabajan en la 
escuela. Aquí encontramos, en primer lugar, la razón 
instrumental que, bajo el modelo del pensamiento 
crítico, podría constituirse en el desarrollo de ciertas 
habilidades cognitivas para lograr comprender y 
producir argumentos y poder criticarlos. 

En segundo lugar, tal educación para la libertad 
requiere de una acertada organización institucional 
tanto en lo político como en lo ético, que en la escuela 
puede verse en las instituciones democráticas y parti-
cipativas en las diversas formas de la vida estudiantil 
(como la elección de los representantes ante diversas 
instancias de gobierno escolar, así como la veeduría 
que pueden ejercer los estudiantes sobre la labor de 
sus líderes electos, e incluso la denuncia de formas 
de violencia dentro de la escuela). Desde luego, esta 
labor política se puede ejercer desde una formación 
para la ética personal, basada en principios éticos 
claros, reflexivos y flexibles según la situación y, en 
ese sentido, apoyados en la virtud de la prudencia. 

Finalmente, como tercer rasgo de la propuesta 
kantiana leída bajo los lentes del pensador colom-
biano, se halla el desarrollo de la personalidad, de  
la identidad personal, que puede nutrirse en la 
escuela desde el espacio que se brinde al estudiante 
para conocerse y reconocerse en su propia historia, 
una historia que puede leer cual texto desde las 
acciones realizadas (Ricoeur, 2010) y que es latente 
en medio de un corpus social que lo ha constituido 
y lo sigue constituyendo cada vez.
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Así, desde la riqueza de la filosofía kantiana, 
Hoyos ha tomado el momento ético como el ele-
mento necesario para complementar el énfasis al 
conocimiento en favor de la producción. Desde 
la ética pensamos en el otro para reconocerlo e 
incluirlo en nuestras consideraciones personales 
al momento de tomar decisiones; evitamos instru-
mentalizarlo, pasar por encima de él. Desde una 
perspectiva más pedagógica, Hoyos se vale del 
opúsculo kantiano que propone ciertos derroteros 
para la escuela y la formación de la persona. Aquí 
nuevamente se trata de evitar el reduccionismo y 
exclusión que implica el positivismo con su énfasis 
en el producto del entendimiento y que menos-
precia el pensar la libertad, el bien y la felicidad; 
ahora, estas reflexiones se siguen enmarcando en 
la persona y su fuero interno. En realidad, aún no 
hemos avanzado en una verdadera inclusión del 
otro, tanto de la otra persona en su individualidad 
como en la posibilidad del Otro como una cultura 
diferente. Ante esta falencia Hoyos acude a la teoría 
de la comunicación de la escuela de Frankfurt.

Desde la teoría crítica

Finalmente, desde la tradición socio-crítica de la 
escuela de Frankfurt, la crítica para nuestro pensa-
dor colombiano implicaba como eje fundamental 
el ámbito de la comunicación y el entendimiento 
intercultural, que supera una razón instrumental y 
se desplaza hacia una razón comunicativa en medio 
del intercambio de razones con el otro, que siempre 
puede ser un interlocutor válido. En efecto, “La 
utilidad de la filosofía en la tradición de la escuela de  
Frankfurt es la crítica, la misma que motiva a 
Heidegger a reconducir el PENSAR a su elemento, 
para nosotros las cosas mismas” (Hoyos, citado por 
Ruiz y Quintero, 2012, p. 11).

Esto es, llevar el pensar de vuelta al mundo de la 
vida en lugar de mantenerlo en la inercia del plan-
teamiento neoliberal que exalta la individualidad 
por encima de la comunidad, el interés y gozo par-
ticular a expensas de las consecuencias para el otro. 

Tal principio ha llevado a perder la sensibilidad 
por la situación del otro, el sentir de indignación 

al ver el sufrimiento del otro. Pero si volvemos al 
mundo de la vida y reconocemos al otro que habita 
con nosotros, podemos llegar al diálogo con el otro 
y reconocer en él y su diferencia la perspectiva que 
amplía el horizonte personal de comprensión de 
aquello que se esté examinando. Se trata, entonces, 
de abandonar una racionalidad que consume la 
esencia misma de la vida humana y la sustituye por 
simulacros de felicidad basados en la instrumenta-
lización que reduce el otro a un objeto de dominio 
y manipulación.

La teoría del actuar comunicacional está de 
acuerdo con la crítica de los postmodernos a 
la modernidad. Se reconocen sus reparos a una 
razón monológica, protagónica, auto reflexiva, 
pero se considera como solución no un aberrar 
de la razón, sino dialogizarla, de suerte que en 
su triple actividad, como comprensión, como 
argumentación y como aplicación se desarrolle 
comunicativa, discursiva y pragmáticamente. 
(Hoyos-Vásquez, 2012b, p. 200)

Así, a pesar de seguir la crítica acérrima a 
una razón universal que creyó ser el fundamento 
mismo de un futuro hacia lo mejor, con los tristes 
resultados atestiguados tempranamente en el siglo 
xix, no se trata de dejar la razón, entre otras cosas 
porque somos seres racionales. Ahora se trata de 
ampliarla desde el otro, el prójimo, por medio del 
diálogo en el que las razones no tengan un único 
modelo de validez, una única perspectiva omni-
comprensiva, sino la pluralidad propia del mismo 
fenómeno humano que se haya materializado en 
la diversidad de culturas, lenguas, tradiciones.  
En palabras de Hoyos,

es necesario, por tanto, retornar la educación a su 
elemento, así parezca irracionalismo apreciarla a 
partir de la intersubjetividad de la comprensión, 
de su apertura a las diversas culturas, opiniones, 
puntos de vista y perspectivas, en una palabra 
a la dimensión humanista en la que sea posible 
reconocer al otro en su diferencia como diferente y 
por tanto como interlocutor válido. Sólo entonces 
tiene sentido hablar sobre objetividad a partir del 
diálogo, la argumentación y el discurso intercul-
tural. (2012b, p. 100)
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Entonces, se trata de reconocer al otro que lucha 
por ser reconocido como diferente, pero no por ello 
menos valioso en su opinión y perspectiva, sino 
precisamente tal diferencia asienta la validez de su 
participación en un diálogo en el que se procura 
ampliar y profundizar la comprensión del fenómeno 
o situación humana. Educar, por ende, conlleva la 
necesidad de poder guiar a los estudiantes por los 
senderos de la diversidad en los que las razones y 
opiniones reflejan la pluralidad misma de las cul-
turas humanas y sus comprensiones sobre la vida. 
“Habermas nos va a mostrar que conversando, comu-
nicando, dialogando yo puedo acceder a «lo racional» 
y «lo razonable». Habermas dice: «¿eso cómo se 
logra?» Comunicando” (Hoyos-Vásquez, 2013, p. 37). 
Pero, ¿qué es comunicar? Y antes de eso, ¿cuál es la 
diferencia entre lo racional y lo razonable? Aunque 
Hoyos reconoce que la diferencia de estos conceptos 
no estaba explicita en Habermas, sino que la halló en 
escritos posteriores de liberalismo político de Rawls, 
afirma que se hallaban in nuce en el pensamiento  
habermasiano y así los diferencia:

[…] racional sigue siendo mi racionalidad 
medios-fines. Para obtener mis fines yo soy 
racional, yo utilizo los mejores medios, los más 
eficaces, los más eficientes (…) pero resulta que el 
otro hace otra cosa que lo justifica racionalmente 
desde su plan de vida. Entonces yo, en la acción 
social y política, tengo que tener en cuenta el 
punto de vista del otro, la racionalidad del otro 
(…) lo razonable es que desde mi racionalidad 
yo tenga en cuenta la racionalidad del otro, y de 
la otra. (Hoyos-Vásquez, 2013, p. 39)

Lo racional, indicaba Hoyos, es una función 
de la razón, en la que se basa la ciencia y por la 
que llega a conocimientos válidos. Pero somos 
más que conocimiento. Hay más funciones de la 
razón: podemos pensar, dialogar, comunicar. En 
efecto, comunicar no es simplemente proferir pro-
posiciones declarativas, es decir, dar información 
unidireccionalmente. “La comunicación es invitar 
desde mi perspectiva a que otros den sus puntos de 
vista” (Hoyos-Vásquez, 2013, p. 46). Podemos dar  
razones para justificar nuestras decisiones o prefe-
rencias. Y al dar y escuchar razones, al escuchar a 

la otra persona y captar su perspectiva, podemos 
ser razonables y podemos llegar a comprenderla, 
aunque no estemos de acuerdo con ella. Desde 
la perspectiva del pensador colombiano, nutrido 
por el pensar de Habermas, “‘lo razonable’ es más 
importante que ‘lo racional’ (…) la cultura es más 
importante que la argumentación (…) las ideas 
son más importantes que la investigación (…) 
la libertad es más importante que la causalidad” 
(Hoyos-Vásquez, 2013, p. 41).

En lo razonable el disenso no resulta inapropiado, 
ni una barrera a derribar, sino el punto de partida 
para buscar puntos comunes de diálogo y compren-
sión en la diferencia. Al lograr aceptar el disenso, 
la diferencia, logramos aceptar que la riqueza de lo 
humano está precisamente en tal diferencia y que, 
al buscar únicamente consenso, probablemente 
buscamos solamente un reflejo de nosotros mismos 
en el otro, es decir, eliminar al otro. Como afirma 
Hoyos: “solo a partir de la comprensión mutua entre 
diversos puntos de vista, perspectivas y culturas 
es posible hablar de un pluralismo razonable que 
permita llegar a acuerdos políticos con base en la 
deliberación y participación de todos los afectados” 
(Hoyos-Vásquez, 2012b, p. 113).

Así, la crítica del pensamiento se desenvuelve 
desde la negación misma de una única racionalidad 
universal, que lleva al reconocimiento de la diver-
sidad de racionalidades y perspectivas y su valor 
intrínseco. En consecuencia, una educación hacia 
el pensamiento crítico se esfuerza por presentar y 
valorar diferentes posturas desde cada una de ellas 
sin tratar de reducirlas a una sola ni a un conjunto 
de perspectivas válidas. ¿Quién tendría la perspec-
tiva divina que medie y defina cuáles son válidas y 
cuáles no?

Concluimos esta sección con las palabras de 
Julián Serna a propósito de la relación de Hoyos con 
la teoría habermasiana:

el profesor Hoyos apuesta por la razón dialógica, 
la misma que actualiza sus potencialidades 
como racionalidad comunicativa. Es cuando se 
desvirtúa la razón en singular, cuando no hay 
razón sino razones, en contraposición con el 
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modelo de racionalidad monológica. De allí la 
pertinencia de la teoría de la acción comunica-
tiva formulada por Habermas, la cual reconoce 
a los participantes en la conversación como 
interlocutores válidos, en la medida en que 
exponen racionalmente sus pretensiones, y abre 
la posibilidad del consenso a pesar y a partir del 
disenso. (Serna, 2013, p. 22)

Así, desde la teoría kantiana y habermasiana, 
Hoyos lo que hace es recuperar el uso de la razón 
más allá del ejercicio epistemológico de la pro-
ducción del conocimiento válido en la ciencia y la 
tecnología. Antes que razón monológica, antes que 
lógica, es más importante la razón que nos lleva a 
pensar y a encontrar lo razonable en medio de las 
diferencias personales y culturales. Se trata por tanto 
de encontrar el espacio para la comunicación en el 
que todos puedan participar y sean escuchados y sus 
aportes valorados y pensados, tomados en cuenta 
para imaginar otras posibilidades de convivencia en 
medio de la diferencia, sin suprimirla en una supuesta 
perspectiva universal.

El término “razonable”, tradicionalmente es un 
término aristotélico, basado en la prudencia, y no 
todo «lo racional» es lo más sensato. Lo sensato 
es tener en cuenta las diversas racionalidades, 
diversas lógicas, diversos puntos de vista; eso 
es lo más razonable. (Hoyos-Vásquez, 2013,  
pp. 39-40)

En última instancia, el ejercicio del pensamiento 
crítico en Guillermo Hoyos no es un desenvolvi-
miento meramente cognitivo de las facultades de la  
razón. Reside en su raíz un ejercicio ético, de con-
sideración de la vida humana, de la persona como 
mucho más que una razón que conoce. La persona, 
el otro y la otra que piensa, imagina, siente que 
puede transformarse y transformar su entorno. Y 
en ese pensar lo que se busca es ser razonable con, 
desde y para el otro. Bien podríamos decir con 
Hoyos que mientras más apertura halla al diálogo 
entre varias perspectivas, tanta más crítica y tanta 
más prudencia. La riqueza del pensamiento crítico 
no se haya en lo racional de sus fundamentos, sino 
en la amplitud de apertura para tener en cuenta la 
diferencia de la otra persona.

La escuela colombiana

Ahora, en esta sección del documento abordamos el 
tema de la lectura de textos escritos en la escuela. 
La educación en la escuela sigue siendo predomi-
nantemente texto-céntrica y en ello la filosofía es 
tanto elogiada como censurada, aunque también se 
ha nutrido del texto escrito en sus diversos géneros, 
a pesar de reducirse hoy al artículo científico (Prada, 
Acevedo y Prieto, 2019). Aprendemos filosofía 
leyendo y nos evalúan leyendo y escribiendo. Incluso 
el Ministerio de Educación Nacional ha avalado 
la Prueba Saber 11 que se concentra en evaluar el 
pensamiento crítico desde la lectura crítica. Pero 
¿cómo está concebido este ejercicio de lectura crítica?  
¿Cómo leemos en la escuela? ¿Cómo hacemos filoso-
fía, pedagogía y crítica en la escuela desde los textos 
escritos allí leídos? ¿Qué creemos que es pertinente 
enseñar y cómo es pertinente enseñarlo? 

Aplicaremos aquí la noción que acabamos de ver 
de pensamiento crítico desde el pensamiento de 
Guillermo Hoyos Vásquez; lo pertinente hoy para 
algunos maestros y pedagogos es confiar en el ideal de 
una razón ilustrada, especialmente en su dimensión 
teórica, epistemológica. Se tiende a ignorar las otras 
funciones de la razón, se ignora la razón práctica, la 
moral. Además, ante el avance de la psicología cog-
nitiva, e influenciados por ella, perseguimos el desa-
rrollo de las habilidades del pensamiento para lograr 
formar jóvenes críticos; entonces, solemos quedarnos, 
o al menos hacer mayor énfasis, en el desarrollo de 
habilidades del pensamiento (identificar, analizar, 
sintetizar, argumentar, etc.), pues autoengañados3 
creemos que al poseer las capacidades o habilidades 
del pensamiento bien desarrolladas solo bastará que 
el estudiante las aplique para identificar el bien. 

Bajo estas premisas y orientados con ejercicios 
adecuados, ciertamente los estudiantes desarrollan 
habilidades como la memoria, la argumentación, 
la proposición, la interpretación, etc.; pero, ¿cómo 
ha contribuido la escuela a esta situación? Es decir, 
¿qué actividades o métodos pertinentes hemos 
desarrollado para formar así las mentes de nuestros 

3 Para ver la relación entre autoengaño y pensamiento crítico ver El 
pensamiento crítico y el autoconocimiento (Prieto, 2018).
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estudiantes? Solamente se señalará lo que parece ser 
la manera más pertinente de orientar en la actua-
lidad el crecimiento de la autonomía y el sentido 
crítico en los estudiantes: el ejercicio de lectura 
sobre textos muertos y no sobre los textos vivos de 
nuestra realidad. 

En efecto, parece que los estudiantes han logrado 
revelar la estructura de un texto cualquiera: iden-
tifican su tesis, argumentos y derivadas; valoran la 
coherencia entre tales elementos, y entre estos con 
la vida misma. Sin embargo, no piensan, no van más 
allá del mero ejercicio del entendimiento, y así, no 
imaginan la utopía como tampoco llegan hasta el 
compromiso. No sienten con el otro, no hay empatía 
ni simpatía, sino más bien antipatía hacia el otro, 
pues no son capaces de imaginar que pueden estar 
en su lugar. Entonces, se quedan en la razón teórica, 
en lo que hoy llamamos la mera cognición y no 
llegan a una razón práctica que podría llevarlos a 
la autonomía y responsabilidad para con su propia 
sociedad. Veamos esta situación desde el ejercicio 
escolar de la lectura.

Textos vivos en la escuela

Lo pertinente en la escuela es la lectura micro y 
macroestructural sobre textos muertos y no sobre 
textos vivos. Pero ¿qué es un texto muerto, y qué un 
texto vivo? Probablemente pensamos que la vida de 
un texto se encuentra en su motivación para mover 
el pensamiento: en su capacidad de generar polémica, 
de ir en contra de lo establecido o, al menos, en su 
capacidad de ponernos a pensar. Ciertamente aquí 
hay vida. Pero tal vida o vivencia de un texto, de su 
lectura se deja de lado cuando lo embalsamamos en  
medio de análisis micro y macroestructurales. 
Dividimos el texto en sus elementos constitutivos: 
tesis-argumentos-derivadas; inicio-nudo-desenlace; 
protagonista, antagonista, tiempo, espacio, recursos 
literarios; etc. Entonces, leemos textos muertos, 
embalsamados en su estructura interna.

Le pedimos al estudiante que relacione explí-
citamente los contenidos del texto con la realidad 
nacional, con lo que ve en los comportamientos de 
otros. Después de cierta práctica, por supuesto los 
estudiantes aprenden a desarrollar tales análisis y 

relaciones explícitas, pero su vida sigue igual. De 
manera que el texto, así como su análisis objetivo 
y pertinente, no ha hecho mella en ellos, ha que-
dado tan muerto como resultado de la disección 
realizada en el análisis estructural. En medio de 
tales ejercicios, el pensamiento siempre se queda 
en planos metafísicos academicistas que mueven el 
entendimiento por un momento, pero no mueven 
la voluntad ni la sensibilidad. En medio del análisis 
estructural del texto, las relaciones con la vida 
personal se convirtieron en un apéndice teórico 
del texto leído, por ende, un elemento más del texto 
sobre el cual se da cuenta en el examen, esa es su 
utilidad. Lo pertinente al leer parece ser aniquilar 
el texto buscando la anhelada e imposible tarea de 
la objetividad, neutralidad e imparcialidad.

Por supuesto, no se trata de eliminar el análisis 
micro y macroestructural, pues ciertamente ayuda 
a los estudiantes a reconocer ciertos elementos del 
texto y les permite realizar lecturas más profundas, al 
tiempo que desarrolla sus habilidades cognitivas. Pero 
empezar por allí, enfatizar tal procedimiento, parece 
simplemente embalsamar, disecar y fragmentar el 
contenido; esto es, aniquilar la posibilidad del disfrute 
estético y emotivo del mismo. Es posible que sea más 
llamativo para el estudiante que se le pregunte por 
lo que sintió o imaginó, por su vivencia, su expe-
riencia de lectura; participar de la lectura del texto, 
de las impresiones que dejó en el estudiante puede 
llevar a otros, a los compañeros de clase a encontrar 
situaciones semejantes de su cotidianidad; tal vez 
injusticias o, por el contrario, alegrías y motivos de 
transformación. Es aquí donde los textos se vuelven 
textos vivos.

Un texto es o se hace vivo cuando hace parte de 
nuestra manera de sentir y vivir el mundo, cuando 
ya no nos sentimos igual después de comprenderlo, 
sobre todo, cuando ha dejado de ser mera informa-
ción y empieza a transformarse en sentimientos y 
decisiones concretas ante el propio existir, sobre todo 
en la acción de la crítica a sí mismo. No se trata, por 
supuesto, de encontrar verdades absolutas y actuar 
en su defensa y difusión o imposición. Hacer vivo 
un texto es llevarlo a la vida vivida. Con el ánimo 
de parafrasear a Paul Ricoeur (2003), un texto vive 
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cuando yo con-figuro y re-figuro mi existencia a la luz 
del mundo del texto que se proyecta ante nosotros y el 
mundo que nosotros podemos proyectar o recrear en 
su lectura. Si se quiere, se trata de configurar la propia 
filosofía de vida a partir de los textos que leemos en la 
escuela. Pero en la escuela lo pertinente es desarrollar 
las habilidades del pensamiento, sin importar en qué 
ámbitos u objetos se han de ejercitar.

En esto, Hoyos sí sabía cómo llevar la teoría 
al estudiante. Como ávido lector de las noticias y 
sucesos político-sociales, académicos y a veces “tri-
viales”, este pensador siempre nutría sus lecciones 
de filosofía con los hechos relevantes y no relevantes 
del momento. Sus textos en clase no se limitaban a 
las fuentes pertinentes para aprender lógica, o teoría 
crítica o fenomenología, sino que acudía a los textos 
del contexto colombiano, a las luchas cotidianas del 
ciudadano de a pie. Ejemplo paradigmático de ello se 
ha publicado póstumamente bajo el título de Filosofía 
de la Educación. Apuntes de su último seminario de 
doctorado (2013), donde algunos de sus estudiantes 
nos dejan conocer lo que Hoyos les compartió en 
aquel seminario: no solo su perspectiva de la ética 
comunicativa, sino su propio método de enseñar 
o mostrar la cercanía entre teoría y práctica, entre 
ciencia y vida. Allí nos habla del paro indefinido, de 
la protesta estudiantil, de la guerrilla y sus ideales, 
de la democracia, etc. Germán Vargas Guillén lo 
explica así:

metodológicamente, la obra de Hoyos –sobre todo 
en lo que cuenta como parte de su filosofía de la 
educación, sus escritos sobre ética y sobre polí-
tica– está salpicada de noticias, de observaciones 
de la vida cotidiana, sobre las valoraciones de las 
actuaciones de los personajes de la vida pública 
de los colombianos, latinoamericanos y de ciuda-
danos de diversos estados, de los ciudadanos del 
mundo. (2014, p. 14)

Vemos cómo Hoyos no se quedaba simple-
mente en mencionar lo que escuchaba en las 
noticias o leía en periódicos, sino que mostraba sus 
sentimientos, su indignación y sensibilidad ante lo 
que consideraba injusto o inadecuado, que criti-
caba y denunciaba sin ambages; además, proponía 
los ideales o utopías que consideraba podrían 

reemplazar la situación que comentaba. Así, en 
su lectura de la teoría comunicativa de Habermas 
no se limitaba a encontrar los elementos estruc-
turales del texto y hallar relaciones lógicas con la 
realidad social, sino que sentía profundamente lo 
que pasaba en el país y el mundo, y lo llevaba a 
clase con los textos de las situaciones sociales que 
resultaban impertinentes en una escuela que trata 
de ser objetiva y neutral, una escuela que le teme 
a pensar diferente desde el ideal utópico que la 
imaginación puede proyectar. 

El ejercicio de la lectura no se queda en la mera 
interpretación del texto, en adivinar lo que supues-
tamente el autor del texto nos quiso decir; cierta-
mente se trata de oponerse al ejercicio de la lectura 
que pone el acento en la interpretación y por ende 
rechazamos, como diría Estanislao Zuleta (2005): 
“toda concepción naturalista e instrumentalista de 
la lectura: recibir, consumir, adquirir” (p. 78). O sea, 
absorber información sin lograr relacionarla con  
la propia vida es una lectura con la que solo se busca 
saber cosas, pero no aspira pensar los problemas que 
aquejan nuestra existencia personal y social para 
imaginar diferentes posibilidades utópicas que nos 
lleven por otros caminos.

Un ejercicio valioso de lectura requiere “un lector 
que no sea solamente cuidadoso, ‘rumiante’, capaz 
de interpretar, sino también capaz de permitir que 
el texto lo afecte en su ser mismo, le hable de aquello 
que pugna por hacerse reconocer aun a riesgo de 
transformarlo” (Zuleta, 2005, p. 82). Esta posibilidad 
de que el texto nos afecte e incluso nos transforme es 
el punto inicial de un pensar impertinente, de una 
lectura crítica que vaya más allá de las estructuras 
del entendimiento y llegue hasta los horizontes de 
las ideas utópicas de libertad y felicidad ante las 
situaciones de injusticia social que vivimos cada día.

El peligro de una lectura que se queda en la inter-
pretación y análisis estructural de un texto es pro-
mover el statu quo, mantener la situación personal y 
social tal como ella se ha desarrollado en oposición 
a la realización de la libertad de los individuos y a la 
posibilidad de conocerse a sí mismos y edificar su 
propia identidad desde lo que ellos mismos desean 
ser y no desde lo que el sistema impone. Así: 
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toda lectura ‘objetiva’, ‘neutral’ o inocente es en 
realidad una interpretación, que conlleva de por 
sí una dislocación de las relaciones internas de un 
texto, resultado de la traducción del significado 
de sus términos a la interpretación previa de una 
ideología dominante. (Zuleta, 2005, p. 80)

Pero hay otros textos vivos: los de nuestro 
presente, que suelen quedarse fuera del aula y de 
la discusión con nuestros estudiantes.4 Los textos 
que narran las injusticias y problemas de nuestros 
compatriotas; lo que escuchamos o vemos en la calle, 
en los noticieros, en el periódico y nos conmueve, 
nos altera, nos indigna, parece quedar por fuera 
del currículo, porque parece no tener relación con 
la historia de la colonia, el aparato digestivo, o las 
mónadas de Leibniz y —paradójica e incompren-
siblemente— con los cursos de política, ética y 
competencias ciudadanas. 

En nuestro afán por cumplir con un conjunto 
de temáticas preestablecidas, los estándares del 
Ministerio de Educación Nacional, por ser objetivos 
y enseñar lo que se ha calificado como pertinente, 
los profesores dejamos de lado los textos vivos de 
nuestra realidad latinoamericana. Tal vez bajo la 
excusa de la objetividad o bajo el temor de no caer 
en adoctrinamientos ideológicos de la creencia de 
turno. Tal vez queremos ser neutrales, imparciales, 
objetivos (como si pudiésemos despojarnos de 
nuestra subjetividad cuando entramos a un salón de 
clase), pero en realidad con tal actitud solo dejamos 
abierto el espacio de lo público para que quienes no 
buscan la imparcialidad y la objetividad hagan lo 
que desean en pro de sus intereses particulares. En 
efecto, al declararnos imparciales o neutrales y omitir 
en nuestras clases los textos de nuestras realidades 
no solo colaboramos deliberadamente con su 
desconocimiento y omisión, sino que dejamos sin 

4 Después de haber sido aceptado para publicación este texto, me 
encontré con una investigación realizada en un colegio colombiano 
sobre la formación del pensamiento crítico con lo que aquí he 
llamado textos vivos. Esta investigación ofrece elementos intere-
santes para repensar la formación del pensamiento crítico desde 
otro tipo de textos en las clases de humanidades. Ver: Lara, J. y 
Rodríguez, E. (2016). Fomento del desarrollo del pensamiento crítico 
en estudiantes de grado décimo desde situaciones cotidianas en 
la asignatura de Filosofía. Revista Educación y Humanismo, 18(31), 
343-357. http://dx.doi.org/10.17081/eduhum.18.31.1383

oposición a quienes sin vacilar propagan discursos 
manipuladores e ideológicos sobre tal realidad. 
Entonces, nos hacemos cómplices de ellos. Ante este 
panorama solo cabe una pregunta: ¿cómo lograr la 
formación de personas críticas y abiertas a la utopía 
si nos negamos y les negamos la posibilidad de  
ser impertinentes?

Ante una escuela que parece ignorar la pluralidad 
cultural y racional en la que vivimos, como si en 
verdad existiese una razón universal, como si de ver- 
dad fuésemos iguales, Hoyos propone el diálogo de 
la argumentación razonable. Deja de lado la razón 
monológica, leer críticamente podría ser el ejercicio 
de imaginar e investigar cómo pensarían otras perso-
nas, otras culturas sobre el asunto del texto, sobre el 
mundo que proyecta. El propósito aquí es esforzarse 
por comprender la posición del otro, aquel que no 
comparte nuestra razón, nuestra cultura. Aquí, invitar 
a un indígena o un afrodescendiente y entender su 
opinión y visión del mundo es enriquecedor. Se trata 
de pensar diferente, desde la diferencia del otro y no 
desde mi única posición, como si todo el mundo 
tuviese que acomodarse a mí, pero yo no acomodar- 
me al otro. Para ello, tal vez resulte interesante y 
motivante para los estudiantes comparar textos con 
los de otras culturas y encontrar las razones, creencias, 
sentimientos que les impulsan a hacer lo que hacen, 
vivir como viven. O sea, tratar de comprenderlos, 
aunque no estemos de acuerdo con ellos (Hoyos-
Vásquez, 2013). ¿Cómo valorar la diferencia del otro 
y tomarla como válida si no la comprendo, si me 
quedo con los estereotipos culturales y los clichés que 
reducen la diferencia al absurdo y la mofa? 

Tal vez estos ejercicios tampoco sean pertinentes, 
porque la Prueba Saber no los mide. Pero, como 
afirma el pensador colombiano, precisamente por 
impertinentes es que tienen valor y al estar presen-
tes en el currículo lograrían una educación más 
abierta y plural. ¿Cuál es la finalidad de un currículo 
pertinente más que evitar el pensar de otro modo 
para llegar a otros modos de vida? Como afirma 
Hoyos-Vásquez (2009): “la educación en general y la 
universidad especialmente deben ser impertinentes 
y cuanto más impertinentes tanto más críticas y 
tanto más abiertas a la utopía” (p 427).
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A manera de conclusión

Hemos presentado brevemente los aspectos funda-
mentales del pensamiento pedagógico de Guillermo 
Hoyos Vásquez en torno a lo que sería su forma 
de encarnar el pensamiento crítico. Ahora bien, 
si se trata de ofrecer una caracterización (siempre 
posible de ampliar) del pensamiento crítico inspi-
rada en el pensador colombiano, podría ser esta: 
el pensamiento crítico es una manera de ser que 
orienta el pensamiento desde el mundo de la vida 
(fenomenología) hacia el entendimiento compartido 
de la responsabilidad social (teoría crítica) por 
medio del diálogo, basado en la imaginación y el 
pensamiento de la razón que orientan la práctica 
cotidiana hacia utopías milenarias de la libertad y 
la felicidad (idealismo alemán).

Para Hoyos comenzamos a ser críticos al dar-
nos por aludidos, al conmovernos, al sentirnos 
afectados por lo que pasa a nuestro alrededor. Se 
trata, por tanto, de sentir antes que entender, pero 
es precisamente este sentir el que parece bloqueado 
en la escuela, la universidad y las ciencias, acaso por 
el afán de objetividad e imparcialidad. Ciertamente, 
los profesores solemos pedir a nuestros estudiantes 
las razones que encuentran en el texto y razones que 
sustenten una crítica personal hacia la tesis o apartes 
del texto; poco, creo yo, pedimos que nos cuenten lo 
que sienten al ver lo que ocurre a su alrededor, que 
nos dejen ver su interior y exhiban sus sentimientos 
y emociones ante la injusticia y el sufrimiento del 
otro. ¡Ni pensarlo, pensar críticamente es evaluar por 
razones válidas y objetivas! Nuestro pensar crítico se 
dirige a textos muertos, o mejor, mata los textos vivos 
que encontramos en los libros y los textos propios de 
nuestra situación al no considerarlos ni siquiera para 
su narración y lectura en clase.

En efecto, en la escuela aprendimos a desarrollar 
pertinentes análisis micro y macroestructurales a 
aquellos textos de las ciencias y humanidades, es 
decir nos centramos en el desarrollo cognitivo, 
mientras que el lado ético-político y el de la propia 
identidad ha quedado como un accesorio de mer-
cado bajo el lema de una “educación integral”. Ahora 
bien, lo que se propone desde esta reflexión no es de 

ninguna manera omitir tales ejercicios cognitivos, 
sino complementarlos con ejercicios que lleven a la 
escuela tanto los sentimientos y emociones, como 
las razones de cada cual, pero no como simple 
accesorio, sino como aspectos necesarios y trans-
versales de la educación misma, del pensamiento 
crítico. Preguntar cuál es la tesis del texto, claro; pero 
también preguntar qué sintió al leerlo; preguntar 
qué piensa al respecto y cómo se podría cambiar.

Aplicado al ejercicio de la lectura en la escuela, 
imaginamos una lectura crítica que comience por 
cualquier texto que haga parte de la realidad del 
estudiante, de sus vivencias, desde las más com-
plejas hasta las más triviales. Se trata de involucrar 
explícitamente la situación social, la justicia e injus-
ticia, la dignidad e indignación, el reconocimiento 
y la humillación que abundan en las noticias. Ante 
estos textos, los sentimientos y emociones pueden 
aflorar y participar no solo de la evaluación racional 
de razones e ideas, sino de las acciones mismas que 
concurren con tales situaciones o que buscan su 
cambio. Así, leer críticamente incluiría el análisis 
estructural del texto, pero llegando “más allá o más 
acá” del entendimiento hasta un pensar que se nutre 
de los sentimientos y emociones, que alcanza a la 
utopía y el compromiso de realizarla. Por ejemplo, 
de preguntar al estudiante y de pensar, en medio de 
un diálogo enriquecido por diferentes perspectivas, 
sobre el mundo que proyecta el texto, qué siente 
sobre eso, qué utopías parece reflejar y proponer, 
de qué manera podría orientar su propia vida ante 
ese texto. 
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 Resumen
En este artículo de reflexión, nos proponemos esbozar los elementos fundamentales de una epistemología de la literatura que 
permita anudar tanto una postura conceptual como una metodológica, a propósito de la educación literaria en la universidad 
colombiana. Para lograr esto, acudimos a una definición esencialista débil de la literatura y a un método que combina premisas 
del análisis discursivo y la semiótica literaria, lo que permite construir un conjunto de criterios para la lectura de obras y la 
creación de textos estéticos como procesos esenciales en el contexto de una educación literaria. El resultado de tal propuesta 
permite exponer y describir unas alternativas pedagógicas mínimas, cuyo asiento es el concepto de competencia literaria que 
concede al educando capacidad de fruición, de reflexión crítica, de trabajo inferencial y de creatividad.  

Palabras clave
epistemología de la literatura; literariedad; análisis del discurso; 
semiótica; educación literaria; competencia literaria

Abstract
In this reflective paper, we propose to outline the fundamental elements of an epistemology of literature that allows to knot 
both a conceptual and a methodological posture, regarding literary education in the Colombian university. To achieve this, 
we turn to a weak essential definition of literature and a method that combines premises of discourse analysis and literary 
semiotics. This allows us to construct criteria for reading works and creating aesthetic texts as essential processes in the 
context of literary education. The result of this proposal makes it possible to expose and describe minimum pedagogical keys, 
whose place is the concept of literary competence that grants to the educator the capacity of fruition, critical reflection, 

inferential work, and creativity.

Keywords
epistemology of literature; literary; discourse analysis; semiotics; literary education; literary competence

Resumo
Neste artigo de reflexão, propomos delinear os elementos fundamentais de uma epistemologia da literatura que permita 
vincular uma posição conceitual e também metodológica, no que se refere à educação literária na universidade colombiana. 
Para tanto, recorremos a uma definição essencialista fraca de literatura e a um método que combina premissas de análise 
discursiva e da semiótica literária, que nos permite construir um conjunto de critérios para a leitura de obras e a criação 
de textos estéticos como processos essenciais no contexto de uma educação literária. O resultado de tal proposta permite 
expor e descrever algumas alternativas pedagógicas mínimas, cuja base é o conceito de competência literária que confere 
ao aluno capacidade de fruição, reflexão crítica, trabalho inferencial e criatividade.

Palavras chave
epistemologia da literatura; literariedade; análise de discurso; 
semiótica; educação literária; competição literária
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Introducción 

La educación literaria ha estado presente en 
Occidente desde la Edad Media hasta nuestros días, 
pero su persistencia en el ambiente letrado nunca ha 
sido fácil de comprender, ni mucho menos cómodo 
para llevarse a cabo en la praxis educativa. Así, por 
caso, ha sido un medio para fortalecer la ortolo-
gía, para la construcción de conciencia nacional,  
para la formación de lectores competentes, pretexto 
para adelantar análisis científicos y comentarios; o 
bien, para la construcción de hábitos, para despertar 
el placer de la lectura o para crear textos que reflejen 
la libre expresión de ideas, entre otras (Lomas, 1999). 
Todos estos usos de la literatura en la escuela por más 
de quince siglos, que oscilan entre su concepción 
como medio o como fin, nos permiten entrever la 
dificultad para encontrar lugares comunes que sirvan 
como pretextos para cuestionar la utilidad de ella 
como espacio académico en la universidad,1 la natura-
leza de su objeto de estudio y, sobre todo, el constante 
interrogante sobre cómo enseñarla. Por ello, muchas 
veces queda reducida a taxonomías periodizantes y 
lecturas descontextualizadas, lejanas de funciones 
formativas, fruitivas y transformativas (Ministerio de 
Educación Nacional, 2008) e, incluso, deja de lado la 
falta de estrategias para reconocer el uso estético de 
la lengua, sin contar con las confusiones para generar 
criterios de evaluación sobre las actividades llevadas 
a cabo con obras literarias, bien sea en su lectura o 
en su producción. 

Todo este panorama nos exige buscar posibles 
explicaciones a propósito de esta falta de coinci-
dencias frente a la forma de entender, practicar y 
concebir la literatura en el mundo educativo univer-
sitario. Así pues, frente a todas estos desconciertos 
e incógnitas sobre lo que es y lo que debería ser la 
educación literaria, creemos que un primer paso 
para comenzar a limitar el camino y a despejar 

1 Proponemos situar la reflexión y la propuesta en el nivel universitario, 
debido a que es allí donde el autor del artículo ha desarrollado semi-
narios de Pedagogía de la Literatura, a nivel de pregrado y posgrado, 
orientándolo de esta manera bajo el auspicio de un desarrollo de 
pensamiento crítico más maduro, apoyado en parte por reflexiones 
de tipo ético-político y estético, y amparados en el imperio de un 
interés mucho más claro en relación con las ofertas de los currículos 
y su relación con intereses investigativos de los educandos. 

reflexiones sobre su entendimiento y su acción es 
esbozar, de una manera palmaria y transparente, 
los fundamentos de una epistemología de la lite-
ratura. Lo que se traduce en apoyo para proyectar 
unos lineamientos pedagógicos que puedan ser 
desarrollados en la praxis escolar local donde, supo-
nemos, los auditorios han madurado estrategias y 
habilidades en las modalidades oral y escrita de la 
lengua materna (v. gr. Reconocimiento de tipologías 
textuales y sus cualidades, mayor control y auto-re-
gulación de los momentos de la comprensión y la 
producción textuales, etc.), premisas que pueden 
ser útiles para fortalecer otro tipo de competencias. 

Ahora bien, si aceptamos que este puede ser un 
nuevo inicio para una re-comprensión de cómo 
pensar de la educación literaria, definimos la 
epistemología de la literatura como el conjunto de 
reflexiones sobre las condiciones que admiten un 
saber sistemático sobre la literatura, y cuyos produc-
tos se pueden abreviar en determinaciones concep-
tuales y métodos de investigación los cuales, una vez 
claros, ayuden a generar unos principios generales 
y unos propósitos de tipo pedagógico (Bobes, 2008; 
2012). La ganancia de este esfuerzo es inmediata, 
la cual podemos enunciar con Fenstermacher 
(1986), como una “buena enseñanza”; o al menos 
una mejor, la cual es “buena” en la medida en que 
el docente que la orquesta puede justificar su praxis 
en términos epistemológicos. 

Explicitada, entonces, la problemática, lanzada 
una posible solución y entendida conceptualmente 
su salida, esbozaremos en lo que sigue lo justo para 
desarrollar esa epistemología, la cual detallaremos 
hasta sentar un compendio pedagógico que per-
mita regir la praxis literaria en la escuela situada 
en nuestras condiciones socio-políticas recientes, 
anhelantes de la construcción de una identidad y 
una cultura de paz.  

Bases para la construcción de una 
Epistemología de la literatura

Si nos alejamos de cierto relativismo y escepticismo, 
podemos afirmar que la realidad existe, que puede 
ser percibida y que el sujeto es capaz de conocerla 
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por medio de un juego lingüístico definido, siempre 
y cuando esté ajustado a normas de coherencia 
(semántica y pragmática) o a sus alteraciones puesto 
que, al revisar la manera como un producto moda-
liza la lengua, se reconoce su estabilidad previa lo 
cual, de hecho, es una cualidad frecuente cuando se 
aborda la obra literaria como manifestación directa 
de la literatura. Ahora, sobre esta apuesta advertimos 
algunas problemáticas que se presentan en cada polo 
del trabajo de la acción literaria; es decir, tanto en su 
comprensión como en la producción; así, por caso, 
resaltamos las siguientes:

• Toda obra literaria aparece ante el receptor 
como un acto lector pues, como afirma Larrosa 
(2003): “[…] en la lectura lo importante no es 
el texto sino la relación con el texto” (p. 30). 
Sin embargo, no todos los sujetos se acercan 
con iguales estratagemas a los mundos posi-
bles o reales que contiene una obra literaria, 
permitiendo variedad de lecturas posibles; 
de la misma manera que no todo lector 
interpreta acertadamente las intenciones de 
los productos. Aún más, no todos los lectores 
enuncian de forma adecuada y aceptable sus 
hipótesis sobre el sentido logrado a partir de 
lo comprendido; pues esto depende, en suma, 
de sus competencias comunicativas lo cual, de 
suyo, genera riesgos, como el de la apertura 
múltiple de sentidos que puede tropezar con el 
“todo vale”. En suma, la actualización semán-
tico-pragmática de una obra está en manos 
del conocimiento subjetivo de un lector o, 
incluso, de la experticia lectora y de los saberes 
lingüísticos y del mundo de quien la enseña 
en ambientes letrados. 

• Visto desde el otro lado del escenario comuni-
cativo, es posible preguntarse por cuestiones 
como si los escritores proyectan su mirada 
y representan la realidad social de manera 
estricta, o si estos producen obras desde sus 
propios valores psíquicos y emocionales y, 
desde estos, construyen una para-realidad que 
es la plasmada en sus productos simbólicos. 
En términos más simples, es el asunto de si 

una obra es ficción o realidad traspuesta. Para 
muchos investigadores, la obra literaria puede 
ser un modelo de comprensión situacional 
que provoca conocimientos pasados o evoca 
eventos de la historia, lo cual evidenciaría una  
relación entre la realidad-pivote y la imagi- 
nación literaria (Todorov, 2008). De seguir 
esto, aceptaríamos que la producción de 
texturas se da dentro de unas coordenadas 
sociohistóricas y políticas; por tanto, toda obra 
resulta ser la trasposición de esa realidad, solo 
que mediada por las capacidades retóricas y 
narrativas de su creador. De esta forma, la obra 
literaria establecería lazos comunicativos con 
acontecimientos, listos a ser comprendidos por 
las capacidades intertextuales y críticas de los 
potenciales lectores.

Pues bien, este tipo de perplejidades son comunes 
a propósito de la relación entre una obra, un lector, 
el autor y el contexto; están justificadas cuando se 
recuerda que el mundo referencial de una obra no 
siempre está anclada a un trabajo objetivo. Como 
también es viable afirmar que una obra, muchas veces, 
no activa el contexto cognitivo de un lector debido 
a la falta de coincidencias en los conocimientos con 
el autor, así como también al uso pragmático inade-
cuado de ciertas normas como el cruce de contextos, 
el desconocimiento de convenciones culturales o la 
ausencia de experiencias auténticas (Mendoza, 2004). 
Lo cual, a la postre, genera entropía; esto es, la pérdida 
de la información en la interacción establecida entre 
la obra y su lector, con su consecuente desviación 
en la captura del sentido (Bernárdez, 1995). 

Así las cosas, la reflexión sobre la literatura 
comienza a encauzarse cuando se explicitan las 
diversas maneras como se comprende la relación 
entre el objeto, la obra literaria y el sujeto-lector 
dentro de un contexto sociocultural determinado. En 
este orden de ideas, sostenemos que en esta relación 
reposa la arquitectura central de una epistemología 
de la literatura como elemento clarificador de la 
correlación recién descrita. 

Ahora, desde nuestro rastreo, esta compleja 
co-dependencia objeto-sujeto-texto-contexto se ha 
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polarizado a lo largo de la historia en, al menos, cuatro 
tendencias epistemológicas, a saber: la racionalista, la 
empirista, la meta-lingüística y la vivencialista, siendo 
la primera y la cuarta, por lo menos en apariencia, 
fijaciones del objeto y del sujeto, respectivamente.  
A continuación, bosquejaremos algunos porme-
nores de cada una de ellas, con el fin de tomar una 
posición sobre cuáles directrices generales serían las 
más convenientes para una educación literaria en 
nuestro actual contexto social. 

La primera postura, la racionalista, sacrifica el 
contexto de la obra literaria, convirtiéndola en una 
especie de matriz esencial autónoma, monádica y 
ecuménica. De esta manera, se concibe que obra 
literaria genera su propio sentido con independencia 
de lo que el sujeto pueda hacer con ella; de suerte que 
el lenguaje de una obra literaria no va más allá del 
significado que impronta los esquemas mentales 
de su autor. 

Así las cosas, se admite que puedan existir 
varias significaciones epocales de una obra, incluso 
la justa (aunque de hallarla, nunca se sabría), pero 
su significado será fijo y eterno, es decir, capaz de 
resistir los cambios históricos, además de los múl-
tiples lectores y sus lecturas. Uno de los pioneros 
de esta postura es el profesor Erick Hirsch (1967, 
1976), quien planteó algunos procedimientos her-
menéuticos aplicables a las obras literarias. Dentro 
de esos procedimientos propone la búsqueda, 
reconstrucción y resguardo de la carga intencional 
del autor, donde reposaría el significado marmóreo 
de la obra misma; por cierto, el pretil de su sentido 
original, objeto-de-estudio de la interpretación. 
Así que, para Hirsh, si se elimina al autor de la 
interpretación, se niega la regla que conduce a una 
interpretación válida.  

La segunda postura abraza ese conjunto de 
discusiones sobre si la obra es la reproducción 
de un hecho (mímesis), si esta es la creación de 
un sujeto para transliterar un hecho (diégesis) o si 
hay compromiso de las dos en el momento de la 
producción. Este tipo de conceptualizaciones sobre 
la obra fueron reinterpretadas por el hermeneuta 
alemán Dilthey (1991) y, tras él, un buen legado 

de la hermenéutica occidental. Este autor propone 
entender la obra literaria como un producto cultural 
polivalente que no se explica, sino que se com-
prende, lo que involucra verla como dependiente de 
las circunstancias históricas que envuelven al autor. 
Ideas que se han reiterado en muchas empresas; 
así, por caso, para el filólogo y semiólogo Cesare 
Segre “el significado de la obra llega a ser más 
comprensible y elocuente si está introducido en 
su contexto” (1990, p. 21), pues lo importante es 
comprender a un autor de una obra mucho mejor 
de lo que este se pudo haber(se) comprendido. De 
esta suerte, a diferencia de la primera postura, los 
significados de una obra son producto del lenguaje, 
y si la función final de este es la comunicación; 
entonces, es indiscutible que el significado es un 
asunto eminentemente socio-cultural, gracias a ese 
doble dinamismo intrínseco entre sujeto, sociedad 
y significación. 

En cuanto a la postura aquí llamada meta-lin-
güística, es sustentada desde variopintas posturas; 
verbigracia, el filósofo Ernst Cassirer (1990) supuso 
que toda actividad literaria se orienta hacia una 
digresión sobre la lengua, entendida esta como 
instrumento de comunicación, lo cual puede ser 
asumido desde dos aspectos. El primero, que 
permite apreciar el poder del lenguaje desde la 
expresión literaria (Foucault, 1996), y que se puede 
extender hasta la postura de Wittgenstein (1994), 
quien afirma que lo místico, aquello que evoca el 
misterio de la lengua literaria, es lo inexpresable, 
idea que jadeaba ya en las creencias de Mallarmé, 
Rimbaud o Joyce. Y, el otro aspecto resalta que 
aquello que se muestra en la obra literaria como 
creación auténtica está unida a la vida social, lo que 
permite encumbrar la idea de que toda obra tiene 
alto grado de isomorfismo con los hechos reales, 
como suele pasar, por caso, con la literatura histórica 
(Cfr. V. gr. White, 1992; Menton, 1993).

Finalmente, y con más actualidad, aparece la 
postura del vivencialismo, que comprende la obra 
como un recurso que nunca deja igual a su intérprete; 
esto es, que sirve de eje para la información, trans-
formación o deformación del lector y para el acceso 
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al conocimiento de sí a través de esa comunicación 
generada por la obra y el lector. Se trata, en suma, 
de un tipo de experiencia muy particular, puesto 
que enlaza lo erudito y lo pasional (Rosemblatt, 
2002). Esto implica, por ejemplo, apoderarse de esa 
comunicación literaria desde metáforas como la del 
traductor, la del viajero o la del farmaceuta, mediante 
las cuales los sujetos reconstruyen su identidad 
personal y colectiva (Cfr. V. gr., Pennac, 1992; Petit, 
2008; Larrosa, 2003). Si aceptamos que un lector se 
esfuerza por descubrir capas de sentido disfrazadas 
a través del tránsito por los entresijos textuales, 
tratando de convertir el lenguaje cifrado de la obra 
para poder encontrar en sus tramas significantes una 
medicina para sus propias incomprensiones, entonces 
la imagen del traductor, por caso, es muy solidaria 
con la de un lector literario.  

A partir de lo anterior, aunque creemos que no 
hay un punto imparcial que nos informe cuál es la 
mejor postura para enseñar literatura, apostamos que 
la cuarta y la segunda postura, lejos de ser antagóni-
cas entre sí, pueden tomarse solidariamente, puesto 
que dinamizan la tríada objeto/autor-sujeto-contexto 
al reconocer de forma inmediata sus extremos, per-
mitiendo desgajar una comprensión sobre la com-
plejidad conceptual de lo literario y dejando abierta, 
tanto la posibilidad de su cualidad politizada como 
socio-cognitiva; pero, además, porque este consorcio 
nos permite, por un lado, pensar la literatura como un  
objeto (de estudio) que muestra algo de algo, revela 
elementos de una manera tal que se muestra un 
acontecimiento testimonial, y también como una 
fuente histórica “inconsciente”; pero, por otro lado, 
flexibiliza la relación entre la literatura, la vida social 
y los sujetos que la moran y la recrean con sus actos. 
Así pues, esta concepción puede ser revisada a la luz 
de algunas metodologías que, sin ser definitivas, pro-
ponen acercamientos comprensivos sobre el sentido 
histórico de las obras, al tiempo que ilumina claves 
para pensar en su otra cara, las llamadas “escrituras 
de ficción” o “escrituras de invención” (Frugoni, 
2006; Grafein, 1989; Hauy, 2011).

Ahora bien, expuesta la postura epistemológica 
asumida aquí desde un cierto eclecticismo que nos 
permite pensar la obra como un fruto histórico 

individual-colectivo, abrazamos la suposición que, 
en el tratamiento sistemático con las obras literarias 
dentro de espacios letrado, lo importante no es tanto 
el método, sino la fina y precisa definición del objeto, 
pues creemos que es necesario disponer primero de  
un objeto teóricamente constituido para poder trazar 
la ruta o método que conduzca a él (González, 1999). 
Dicho de otra forma, las determinaciones teóricas 
son importantes como instrumentos de orientación 
metodológica, puesto que ponen de relieve aspectos 
básicos destinados a gobernar cualquier investigación 
literaria (Saganogo, 2009). Al admitir esto, la cuestión 
se dirige hacia cuál es el objeto teórico de la literatura. 
Como sabemos, hay dispuesta una respuesta de 
antaño: La literariedad, lo que hace que un producto 
literario sea tal y no otro tipo de textura. 

Aunque ha habido varias teorías sobre el enten-
dimiento de La literariedad, tal como lo compila 
brillantemente el crítico cultural británico Terry 
Eagleton (1983),2 lo cierto es que se mueven entre 
definiciones esencialistas y convencionalistas. 
Nuestra propuesta se inclina a definir La literatura 
desde una postura esencialista débil, explicada tam-
bién por Eagleton (2013), y que nosotros acogemos 
y modulamos con una función sociopolítica del 
arte (Grass y Goytisolo, 2002). Así, pues, pensamos 
que la literariedad de la obra literaria se manifiesta 
cuando satisface algunas propiedades intrínsecas 
que le corresponden de suyo, siendo uno de esos 
aspectos la de ser “(…) una maquinaria semiótica 
que permite reconocer avatares históricos de los 
colectivos y mantener un pasado presente para 
poder proyectarse en el futuro” (García-Dussán, 
2018b, p. 77). Lo cual está unido a esa noción que 
propone Analía Gerbaudo (2008) de leer la literatura 
“[…] en su ángulo subversivo, en su costado político, 
en su carácter de aparente sobra, o detritus que, no 
obstante, vuelve sobre el resto de los discursos de la 
cultura para desmontarlos” (p. 58).

2 Así, por ejemplo, que la obra literaria es ficción, o una deformación de 
la lengua, o un discurso no pragmático, o un acto de habla que pone 
en evidencia la identificación entre literariedad y performatividad, etc. 
(Eagleton, 1983). Pero, también podemos sumar que es un discurso 
metalingüístico, matesis como opuesto a la mímesis, semiosis, 
máquina de memoria, práctica socio-cultural, forma de exploración 
(peripatos), discurso pedagógico, discurso, identitario, etc. 
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Aún más, esta postura adoptada, al no ser totali-
taria, es flexible con una mirada funcionalista frente 
a la obra literaria; lo que permite, además, hacer 
una metateoría de la obra literaria sin descuidar 
sus vasos comunicantes con el pasado histórico 
remoto o reciente y, finalmente, desgarrando así la 
mónada posible de un esencialismo absoluto con 
todos los avatares que presenta lo social. En este 
orden de ideas, al concebir La literatura como un 
objeto-de-estudio que debe satisfacer, por lo menos, 
unas de las fundadas propiedades íntimas a su 
naturaleza simbólica,3 podemos ahora bosquejar en 
una metodología particular para la enseñanza de la 
Literatura (La literariedad) en nuestro país. 

Pues bien, de la pluralidad de diseños posibles 
que se han ofertado en el último siglo para abordar 
sistemáticamente la literatura (Cfr. V. gr. Eagleton, 
1983; Lázaro Carreter, 1980; López Eire, 2002; García 
Berrío, 1994), apostamos por un camino inspirado 
en los trazos y esquemas que ofrece el paradigma 
científico de la semiótica literaria (especialmente, la 
sucedida después de los años setenta del siglo pasado), 
y complementada aquí con algunos abecedarios de 
la propuesta investigativa del análisis discursivo 
(que incluye los estudios retóricos y neorretóricos) 
y que, incluso, está armónicamente insertada, como 
junción, en los actuales Estudios culturales.  

Para García Berrío (1994), la semiótica literaria 
plantea que una vía para afrontar la rigurosidad analí-
tica de las obras implica concebirlas como estructuras 
sígnicas de alta complejidad. Y, para lograr tal meta, 
el examen sugerido inicia su recorrido desde el polo 
más visible o sintagmático, encumbrado sus esfuer-
zos hacia el contexto de la obra, que ya tocarían las 
fibras más tácitas de la obra, sin descuidar aspectos 
sociohistóricos del autor. Según Bobes Naves (1989) 
esta disciplina, por lo menos la precursora, asegura el 
análisis objetivo al concentrarse en la estructura, pero 
sacrifica con su apuesta el fundamento “espiritual” 
del material sígnico, razón por la cual hay que buscar 

3 En nuestra propuesta, enlistamos algunas de esas cualidades 
ontológicas de la obra literaria, tal como la trans-acción de mundos, 
experiencias de identificación y alteridad, procesos de trans-posi-
ción y trans-figuración, ambigüedad referencial e instrumento de 
crítica social (Cfr García-Dussán, 2018a).

otros modelos que permitan abrir la obra al seno de 
la vida social en la que esta se instala. 

Consideramos que este ensanchamiento lo pode-
mos apoyar con algunas premisas del análisis discur-
sivo, que no solo atiende a la forma, sino también 
al contenido o función de los productos simbólicos 
(Renquema, 1999), con lo cual nos permitimos reco-
nocer que la literatura es un producto discursivo; es 
decir, un producto “sujeto a los vaivenes de contextos 
psicológicos, situacionales, sociohistóricos, de pro-
ducción y de recepción” (Barrera, 2007, p. 147). Con 
esta acción complementaria, avanzamos el tránsito 
de una semiótica estrecha a una semiótica cultural 
(Jiménez, 2015); asegurando sobre la materialidad de 
la obra el estudio de una “doble codificación”, típica 
de lo que Bajtín (1979) llamó “géneros secundarios”, a 
saber: la estructura o significado inmanente y el de las 
capas de sentido trascendente que poseen los textos 
culturales, lo que permite suponer una intención de 
uso y una interpretación de mensajes. 

De esta forma, dicho sea de paso, creemos resolver, 
en gran medida, dos cuestiones arriba insinuadas. 
La primera, centrada en las disyunciones epistemo-
lógicas arriba descritas en las posturas históricamente 
determinadas y que van de la obra-mónada a la 
obra-subjetivista, pasando por el reconocimiento 
de que toda obra circula dentro de una comunidad 
regido por una diversidad de contextos situacionales, 
históricos, culturales, etc.

La otra cuestión es que, con esta acción, asegu-
ramos que la obra literaria se nos convierta en “una 
puesta en escena de lo simbólico, no del contenido, 
sino de sus desvíos”, razón por la cual su análisis 
debe darse a la luz de una “teoría liberadora del 
significante” (Barthes, 1994, p. 247). Esto es, no solo 
reconocemos la obra como discurso en su contexto, 
sino todo el conjunto de variables cognitivas y prác-
ticas que deben activarse para crear o actualizar la 
obra; elementos que, sin duda, son el fundamento 
de una manipulación, bien sea en el orden de la 
comprensión (bien valorada) o de la producción/
creación (intencionalmente buscada) y que hacen 
de una obra literaria una “obra abierta”. Es decir, algo 
que ponemos entre ojos o tomamos entre manos 
y que nos resulta inconclusa, ambigua y dúctil 
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(Eco, 1992), razón por la cual, nos insta a tener en 
cuenta “diferentes tipos de contextos, conocimiento 
previo, conciencia comunicacional, valores, princi-
pios, creencias y, por su puesto, formas lingüísticas 
concretas que se ponen en práctica para englobar 
todos estos factores” (Barrera, 2007, p. 147).

Ahora, a partir de esta apuesta metodológica, pode-
mos avanzar la construcción de una epistemología de 
la literatura y cristalizar unos principios de acción, a 
propósito de la tarea de comprender o de producir una 
obra literaria como discurso. Así, pues, se completa el 
panorama de la epistemología literaria aquí trazada 
y, de paso, nos permite escudriñar los modos como 
un escritor o un lector organiza la realidad histórica. 

El primero de estos principios operativos 
afirma que toda obra, con lo que dice, quiere decir 
algo más; y ese decir con ese plus de sentido está 
inscrito en unas coordenadas contextuales (físicas, 
sociohistóricas, culturales y cognitivas), puesto que 
nadie dice nada desde la nada (Segre, 1990). Pero, 
y aquí se instala el tercer principio el cual alerta 
que, pese a que toda obra está inscrita en contextos 
socioculturales y políticos, esta no se limita a tales 
determinaciones, ya que todo texto es una máquina 
perezosa (Eco, 1987), además de abierta, dinámica, 
compleja y atemporal que captura al propio lec-
tor. Finalmente, ese contexto cognitivo que está 
implícito en el tercer principio admite que el lector 
sea coautor de la reconfiguración de la obra como 
discurso, el leedor que llena vacíos, completa o 
actualiza los contenidos de la forma con sus propios 
“horizontes de sentido” gracias a su pensamiento 
inferencial; pero, sobre todo, al stock de saberes 
logrados desde las experiencias de su mundo-de-
la-vida y marcados por combinaciones de tipo 
sociolingüístico (García-Dussán, 2008; 2015), certi-
ficando así la alerta de van Dijk (2003) de justificar la 
integración de ideologías, identidades sociales y los 
saberes. Activados estos principios, la manipulación 
de la obra (en su comprensión o su producción) 
deberá regirse por el recorrido a través de niveles de 
análisis (Constitución de lo textual, Combinación o 
representacional y Uso social o interpersonal), los 
cuales pueden ser abordados en dos grandes fases, 
a saber: la analítica y la interpretativa. 

Finalmente, al respecto de nuestra propuesta 
metódica, afirmamos que la resolución de las dos 
macro fases, se ajustan a aquello que llamamos la 
“ecuación de oro” en la manipulación de la obra y 
que se puede presentar así: Análisis + Interpretación 
= Comprensión. El momento de la tensión analítica 
o del análisis, propiamente dicho, reduce la incerti-
dumbre de sentido a través de un trabajo sistemático 
de distinción, separación y examen por niveles (labor 
intratextual); mientras que la distensión interpretativa 
se da como un diálogo abierto con el contexto y con 
otros textos. Al tiempo que se apoya en el tratamiento 
pausado y habilidoso de simbolismos, imaginarios, 
saberes, ideologías y valores, tales como las opinio-
nes, los estereotipos y los prejuicios adheridos en los 
hilos de la obra. Pero, antes de proponer un modelo 
epistemológico basado en las claridades logradas, 
reconstruiremos un mapa de cómo se ha venido 
enseñando la literatura en nuestro medio. 

Devenir de la enseñanza de la literatura en 
el contexto educativo colombiano actual

La mayoría de las investigaciones y reflexiones 
generadas a propósito de la enseñanza de la litera-
tura en nuestra nación, especialmente en los tres 
últimos lustros, permiten ver cómo se ha instalado 
la literatura en el contexto educativo, esencialmente 
anudada con propuestas pedagógicas y didácticas 
confusas y mixtas, sumada a la acumulación de 
información formalista y estructuralista, pesquisas 
basadas en el método periodizante o geográfico 
que exige la acumulación y memorización de datos; 
además del privilegio de la didáctica de la oralidad 
y la lecto-escritura (resquicio de vieja data) que se 
preocupa más por la comprensión de las estructuras 
morfo-sintácticas y ortológicas de la lengua materna 
que por la agudeza analítica contextual y crítica. 
Todo lo cual se sobrepone a la lectura de las obras 
literarias como comprensión y la composición como 
invención subversiva y metalingüística (Cruz, 2005).

Como se entiende, estas tendencias opacan la 
autonomía el lugar de una posible pedagogía de la lite-
ratura, tal como lo vienen revelando desde comienzos 
de siglo los profesores Fabio Jurado (2004), Alfonso 
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Cárdenas (2004), Fernando Vásquez (2006), Beatriz 
Robledo (2011) o Guillermo Bustamante (2015), con 
lo cual se malgasta el esfuerzo de mostrar la necesidad 
de la literatura en la educación estética. Es decir, en 
aquel esfuerzo por sacar a la luz lo oculto al sentir 
y pensar la realidad o, más simplemente, de hacer 
visible lo invisible de las texturas que dan cuenta de 
lo que nos es nuestro (Eisner, 1995), nuestro pasado 
y nuestra actualidad social como acto fundamental 
de una co-construcción de la subjetividad y de la 
identidad social. 

Más recientemente, Martínez y Murillo (2013) 
diagnostican el estado actual de la enseñanza de 
la literatura y demuestran el uso reiterativo de las 
teorías literarias, pero con predisposición hacia el 
inmanentismo y al reduccionismo, lo que demora 
el trabajo sobre las capas profundas de las texturas; 
esto es, el salto del código al mensaje. En términos 
ricoeurianos, la suma de un momento de explica-
ción, seguido de un momento de interpretación. 

No obstante, hay experiencias pedagógico-di-
dácticas que constatan que muchos docentes del 
área se han visto sacudiendo de estos empachos. 
En efecto, los nuevos esfuerzos pedagógicos para 
la enseñanza literaria han venido favoreciendo, por 
un lado, elementos de la Semiótica, que reconoce 
la relación autor-texto-contexto y, por otro, de la 
Estética de la recepción, que suma la importancia del 
trabajo activo del lector (lector-texto-contexto-autor). 
Situación que permite que la literatura en la escuela 
sea una práctica social compleja que deviene en  
una experiencia que enriquece las dimensiones cog-
nitiva (comprensión y producción argumentativa), 
estética (alianza logopática, donde coincidan el 
mundo de la lectura y la vida del lector), histórica 
(lecturas contextuales) y semiótica (Lectura sobre 
juegos de lenguaje cualificados por simbolismos y 
cruces de campos semánticos/pragmáticos), tal como 
ya se había propuesto en los Lineamientos (2008). 

Así las cosas, la literatura en la escuela colom-
biana ha sido pensada, propuesta y actuada en esce-
narios democráticos que exigen acciones dialógicas 
(aquello que Bajtín (1981) llamó la “imaginación 
dialógica) y, por tanto, asumiendo en primer plano 
el disenso, la indagación creativa, la experimenta-

ción y el reconocimiento de experiencias y de reco-
nocimiento de otras voces y sus variopintas formas 
de insertarse (intertextualidad). Todo lo cual exige de 
los participantes el que sean lectores y escritores 
expertos en el trabajo abductivo y relacional que, de 
la mano del asombro, la sospecha y el afinamiento 
de la creación de hipótesis de sentido sobre las 
implicaturas discursivas encubiertas en los textos 
literarios, comiencen a alejar aquel tratamiento 
escolar donde las obras se ven  no como un proceso 
de pensamiento crítico, sino como un producto de 
laboratorio, que reduce el texto literario a un objeto 
que se disecciona para percibir sus entresijos más 
obvios, dejando al profesor de literatura en el lugar 
de un enemigo de la literatura misma (Cfr. Ferrer, 
2004; Moreno y Carvajal, 2010; Baquero, 2015). 
Un trabajo, por cierto, que ya no trate de periodos 
o épocas, sino de temas en consonancia con otras 
manifestaciones artísticas (Vásquez, 2012).  

Pero también comienzan a consultarse investiga-
ciones que promueven el uso de la literatura en los 
currículos asociados a las coyunturas más urgentes 
del país a propósito de su época de esperanzas por 
otro tipo de nación; una más incluyente y más 
solidaria donde no haya más repetición de las vio-
lencias visibles e invisibles. Así por caso, aquellas 
que asocian productos literarios como vehículos 
para indagar la identidad social (García-Dussán, 
2018b); o investigaciones que inician los estudios 
de la literatura y la memoria histórica “anclado 
a las posibilidades pedagógicas de la lectura que 
escenifican el conflicto colombiano y permiten 
acercarse a los acontecimientos históricos, desde 
el campo de la sensibilidad y la percepción estética 
que proporcionan el arte y la imaginación literaria” 
(García y González, 2019, p. 150). Cuyo antece-
dente se encuentra en la publicación intitulada La 
literatura como arte-facto de la memoria histórica 
en la escuela (Castillo, García y González, 2017), 
producto de trabajo en la Organización Coalición 
contra la vinculación de niños, niñas y jóvenes al 
conflicto armado en Colombia (Coalico), quienes 
encontraron las bases legítimas en reflexiones como 
las avanzadas recientemente por el profesor de 
literatura Víctor Viviescas (2016).
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Asimismo, se encuentran nuevos e interesantes 
maridajes como el uso de la literatura y su relación 
con la sensibilidad moral, agenciada por investiga-
doras como Caterine Pardo (2019), donde las obras 
literarias se instalan como vehículos para la com-
prensión de la realidad social y el reconocimiento 
del otro y de lo otro, en beneficio de una cultura 
de paz. En ella, la literatura se concibe como “un 
ejercicio que pasa por la existencia de aquel que 
escribe y toma el lenguaje para crear mundos o 
realidades paralelas a su mundo, su historicidad, su 
contexto y lugar; y aquel que lee, el cual interpreta 
los mundos que se le presentan para apropiarse 
de ellos y realizar sus propias interpretaciones” 
(Pardo, 2019, p. 50).

Otra tendencia cada vez más estudiada es la 
sociedad literatura y nuevas tecnologías info-co-
municacionales (ntic), ora en el ámbito de su 
difusión (piénsese en las bibliotecas virtuales), 
lo que ha generado el acontecimiento de la lite-
racidad electrónica o nuevas prácticas letradas de 
comprender y producir (Cassany, 2012); ora en el 
ámbito de la coproducción (como las obras escritas 
colectivamente usando la Web 2.0), a tal punto 
que se estudia con holgura la literatura digital y 
su convivencia con la literatura tradicional. Un 
ejemplo de esto es la plataforma de Narratopedia, 
creada por el profesor Jaime Alejandro Rodríguez 
(2011) en la Pontificia Universidad Javeriana, en 
la que se evidencia la experiencia de una escritura 
colectiva en red, donde participan nuevos lectores 
con nuevas posibilidades de interpretación sobre 
el texto literario, resalta que las ntic ofrecen la 
posibilidad de mediar con la realidad y transfor-
marla. Es que, desde su nacimiento, en el primer 
semestre de 2008, en este sitio web los usuarios 
vienen aportando textos, videos, audios y ani-
maciones para contar historias sobre diferentes 
ejes temáticos (V. gr. la universidad, el cuerpo, 
las mudanzas y las crónicas de viajes). A partir de 
esto, se crea una malla de contenidos que pueden 
ser valorados y comentados por los visitantes, y 
que actúa de la misma manera como se hace en un 
blog, admitiendo archivos que se pueden arrastrar 
desde Youtube o Flickr.

Algunas directrices para una educación 
literaria en el devenir de nuestra Escuela 

A partir de este bosquejo epistemológico y del 
reconocimiento de los avances y posturas que 
se han fijado en nuestro medio a propósito de 
la enseñanza de la literatura, podemos arriesgar 
ahora una reflexión englobante que permita (re)
inscribir la literatura en el marco de las condicio-
nes socio-culturales de nuestra escuela, que son 
las condiciones de la nación misma. Para lograr 
esto último, proponemos que la literariedad de los 
corpus literarios sea tratada e investigada como un 
elemento interdisciplinar e interdiscursivo que hace 
parte de la educación, en general, y de la educación 
en ciencias humanas, en particular; especialmente, 
como recurso de memoria colectiva y de vitalidad 
de una lengua-nación. 

Estamos de acuerdo con Amador y Muñoz 
que la educación es un “proceso y producto de la 
sociedad [que] pretende reproducir determinados 
valores y prácticas, aunque eventualmente puede 
constituirse en proceso de formación, transfor-
mación y liberación” (2018, p. 48). A partir de 
esto último, reconocemos que la literatura puede 
ayudar a cumplir esa meta de (trans)formación, 
evidente en las recientes posturas epistemológicas 
en literatura (V. gr. la vivencialista) en la medida en  
que, situada la obra en un contexto, asociada a la 
cultura, y cualificada como un discurso de denuncia, 
cambia la cosmovisión y la actuación del lector, bien 
sea comprendiendo sus líneas ilocutivas, o bien gene-
rando texturas que inserten elementos que ayuden a 
promover la generación de lectores críticos e inde-
pendientes sostenido en el poder del conocimiento, 
y que se manifiesta cuando el lector “construye una 
posición frente a los textos, la ubicación como un 
heredero siempre fiel-infiel, es decir, que sigue y 
se aparta, que toma pero transforma, que inventa 
algo nuevo con sus actos de lectura” (Gerbaudo,  
2008, p. 62).

Esto está en armonía con la idea que la educación 
literaria en nuestros espacios escolares se practique 
como un fenómeno de sentido que envuelva el 
desarrollo de habilidades de pensamiento tales como 
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el análisis, la síntesis, la inferencia, la interpretación 
y la argumentación (Cárdenas, 2000; 2006). Así, se 
convierte en un pre-texto con dos caras visibles: la 
del sujeto-lector o sujeto-creador, cuyas acciones 
terminen en una reingeniería de cosmovisiones 
frente al panorama socio-cultural y, por tanto, instala 
maneras subversivas y no normatizadas de leer el 
mundo social con apoyo en las obras literarias; todo 
lo cual requiere la intervención pedagógica, bien sea 
desde el rol de investigador, animador, profesor o 
docente-investigador. Todo esto para contribuir con 
el recurso de una formación de sujetos críticos. 

De esa manera, estamos ante la posibilidad de 
concebir la educación literaria en espacios univer-
sitarios que oscilan en un doble objetivo. A saber: 
ora, el de acompañar la generación de investiga-
ciones centradas en la educación literaria, como 
recurso para la comprensión del nosotros colectivo 
y del devenir cultural; ora, el de transformar capas 
sociales que se empoderen de su mundo social 
para re-leerlo o re-crearlo de una manera crítica e 
innovadora, usando su racionalidad estética, sujetos 
capaces de leer o fundar realidades desde la armonía 
entre el pensamiento y la sensibilidad. 

Frente a esta gran meta, podemos endosar otras 
tareas a la educación o formación literaria. Por 
ejemplo: el fortalecimiento, tanto de las reflexiones 
teóricas como pedagógicas, además de los recursos 
didácticos para el abordaje de obras literarias en los 
contextos escolares de diversos niveles de educación; 
la co-construcción de las bases teóricas para el enten-
dimiento de la literariedad en épocas actuales y de los 
elementos de una pedagogía de la Literatura situada; 
el diálogo con las tradiciones científicas que contribu-
yan al desarrollo de la Didáctica de la Literatura; las 
diversas formas en las que se edifica la personalidad 
del sujeto-lector/creador y de cómo se enriquecen 
sus experiencias comunicativas y su visión de mundo 
e, incluso, la reflexión sobre las propias prácticas del 
investigador acerca de los modos de apropiación 
del conocimiento del mundo a través de experiencias 
estéticas, y de la experiencia lectora/escritora de lo 
literario (García-Dussán, 2016). 

Ahora, a partir de todo esto, creemos que los 
procesos propios de la educación literaria que aquí 

describimos. Para la comprensión y para la creación 
son las bases de una pedagogía de la literatura situada/
sincrónica; entendemos que para fortalecer las habili-
dades escriturarias no hay que, a secas, escribir, sino 
previamente asegurarse de destrezas comprensivas. 
Por lo tanto, el asunto de la lectura comprensiva se nos 
ofrece como un punto arquimediano para caminar 
rutas pedagógico-didácticas e investigativas, el punto 
para mover la educación literaria. De esta suerte, 
tenemos que un refuerzo y apoyo en la comprensión 
de textos literarios, nos permitiría certificar progresos 
en la producción de textos de ficción o creación, 
cuya labor la ubicamos en las formas didácticas de 
des-automatizar la lengua-sistema y de fortalecer 
habilidades metalíngüísticas.

El resultado de todo esto es, tanto para el edu-
cando como para el investigador mismo, el fortale-
cimiento de la competencia literaria, el conjunto de 
saberes, habilidades y estrategias de autorregulación 
que permiten a los sujetos acceder a las obras literarias 
para comprenderlas o (re)crearlas (Colomer, 1998; 
Lomas 2006). El reto de fortalecer tal competencia 
tendría, al menos, cuatro aristas prácticas ancladas en 
los procesos de la modalidad escrita de la lengua, a 
saber: las lecturas orientadas para despertar simpatía 
y fruición; la vigorización del trabajo abductivo sobre 
los entresijos de las obras; el tratamiento crítico-in-
tertextual e interdiscursivo a propósito de las obras 
y; finalmente, el desarrollo de la creatividad con 
base en el conocimiento estructural y funcional de la 
lengua. Y, para dinamizar estas prácticas de muestra 
propuesta en el contexto educativo universitario, 
hacemos notar que una educación literaria puede 
diseñarse atendiendo, al menos, a estas tres alterna-
tivas pedagógicas:

a. Las nuevas sensibilidades, que trazan un “nuevo 
mapa cultural” gobernado por lo analógico y 
lo visual (Martín Barbero, 1998; 2003). Razón 
por la cual debe regirse por la convivencia 
intertextual que ponga en un mismo plano las 
obras literarias con otros códigos como el cine, 
la televisión, el uso de la web 2.0, la música, 
el teatro, el arte des-regulado (performances, 
happenings, instalaciones, etc.), bajo el manto 
de una Pedagogy of multiliteracies, tal como 
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lo propuso en 1996 The New London Group. 
Aquello que más recientemente Huergo llama 
“alfabetización posmoderna” (2017, p. 51), y que 
también insinúa Gerbaudo (2008; 2013) como 
parte de las “buenas prácticas de enseñanza de 
la literatura”. Para nosotros, esto aseguraría la 
fruición en el contacto con las obras, bien sea 
desde el rostro de su comprensión, o desde el 
de su producción. 

b. La explicación de que toda obra literaria es un 
producto creativo, poiético y abierto, unido 
a la la toma de conciencia que la lengua es 
arbitraria, figurativa e indexical. Esto obliga al 
lector de obras literarias a usar suficientemente 
su pensamiento inferencial para acceder, como 
cierre del proceso, a la confirmación de una 
ausencia de univocidad de los significantes que, 
al explotarse en la obra como material crítico, 
admite el pensamiento crítico porque desmi-
tifica y re-escribe, como un palimpsesto, la 
historia tergiversada u olvidada de una nación 
desde sucesos concretos pero anudados a una 
red histórica mayor cruzada por la multipli-
cación de las violencias —política, insurgente 
y del problema narco—. Como lo dejan ver 
con ciertos escrúpulos estéticos las novelas 
de García Márquez; pero, también, las de 
Evelio Rosero, Martha Orrantia, Juan Gabriel 
Vásquez, Juan Álvarez, Pablo García, William 
Ospina, Silvia Galvis y un enorme etcétera.4

c. La revisión y profundización de las concep-
ciones y teorías de aprendizaje que se expre-
san en las prácticas de la enseñanza literaria, 

4 Si tomamos la obra de la profesora Martha Lucía Orrantia, Mañana 
no te presentes (2016), encontramos que trata sobre la toma del 
Palacio de Justicia en noviembre de 1985, para muchos una historia 
llena de preguntas, espejismos, pero, sobre todo, una historia llena 
de secretos, envueltos en la memoria oficial. Orrantia, basada en los 
hechos históricos, se acerca de nuevo a la catástrofe de la toma y 
retoma del Palacio desde la voz de una militante testigo y parte de 
la historia oficial (de la Quinta Columna del m-19 y parte de los 35 
guerrilleros que ingresaron al Palacio) llamada Yolanda, para abrir 
la herida y dejar una nueva versión de los hechos, tapando vacíos 
y zonas oscuras de la historia. “Mañana no te presentes” fue una 
alerta tardía del amante de Yolanda. La retoma del palacio fue una 
trampa: el Ejercito sabía del plan guerrillero; entonces, los esperó, 
lo encerró y los masacró; como a ratas atrapadas. Sobrevivió una 
guerrillera, que, exiliada luego en México, murió sola. 

puesto que determinan la configuración de 
formas particulares de intervención áulica, 
además de maneras de abordar los conteni-
dos en relación con la lengua, las formas de 
saber-ignorar, las formas de orientar la creati-
vidad escrituraria y los supuestos teóricos que 
maneja el maestro respecto a cómo enseña 
y cómo aprenden sus estudiantes (Litwin, 
1997). En suma, la revisión dentro y desde 
el aula sobre las condiciones de una buena 
práctica de enseñanza de la literatura.

Así pues, si unimos las tres alternativas como 
complemento a las ya revisadas por los expertos 
en el campo en Colombia, y arriba abreviados, en- 
contramos un ambiente áulico refrescado y más 
acentuado a las necesidades formativas de nuestra 
escuela actual, si queremos pensar que la escuela 
sirve a la sociedad y no al revés, y que armoniza muy 
bien con esa escasez de inventivas para reconstruir 
nuestro pasado, como premisa para una cultura de 
paz tras más de medio siglo de historia de horror, 
y que requiere de estrategias para analizar la repre-
sentación que, de los eventos y de los sujetos, se 
hace desde las diferentes enunciaciones (Farné y 
López, 2016).

A manera de cierre 

Llegados en este punto, verificamos que el ejercicio 
de equipar con detalles una epistemología de la 
literatura y aprovechar el esfuerzo para obtener de 
allí unos parámetros para asociar la literatura con los 
espacios formativos, sin descuidar lo sucedido en el 
campo en los últimos años en Colombia, da como 
resultado un croquis sobre cómo entender la litera-
tura y cómo operar con ella en los espacios áulicos 
de formación universitaria. Apostamos, entonces, 
por una epistemología que deja una propuesta tanto 
conceptual como metodológica, la que dan paso a la 
exposición de unos principios pedagógicos situados, 
a propósito de nuestra situación social y política 
frente al pasado reciente. 

De todo esto se desgaja algo que consideramos 
cardinal en nuestra propuesta: la meta final de 
las labores en una educación literaria no puede  



 87

Epistemología de la literatura y educación literaria
en el contexto escolar colombiano  

Éder García-Dussán  

FOLIOS  n . º 53 ISSN: 0123-4870 

prescindir de esta doble premisa. A saber: por un lado, 
que los discursos literarios deben ser un pretexto para 
la emancipación y la transformación de los sujetos y 
para la co-construcción de la otra-memoria en pro 
de la verdad y la reconciliación con lo despintado o 
embrollado; por otro lado, que el desarrollo investiga-
tivo en este campo, y tal como ya lo había anunciado 
Halliday (1989), esté pensado en un esquema que, 
desde el matiz interdisciplinar, asegure el diálogo 
entre la historia, la semiótica aplicada, el análisis del 
discurso, las investigaciones cognitivas sobre el len-
guaje y otras lógicas disciplinares. Solo así, creemos, 
las prácticas escolares con obras literarias adquirirán 
un nuevo aire, reiterando una función concreta 
frente a esa pulsión colectiva de olvido y a esa acción 
de esconder la basura debajo del tapete, en lugar de 
enfrentarla y deshacerse de ella por vías más sensatas. 
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Abstract
There has been a significant upsurge of research regarding gender and its connection to teacher professional identity. In this 
paper, we adopt a decolonial stance to document how the queer identities and pedagogies of two teachers of English resist 
colonial notions of being and doing within the English Language Teaching (elt) setting. This study regards gender identity as 
a political mechanism that has been structured in terms of relations of domination. In addition, it explores these structures 
by employing the coloniality of being as the axe to analyse gender categories in the elt field. To do this, we used a narrative 
approach to voice personal constructions of gender and gendering discourses about queer identities and pedagogies. Findings 
suggest that queer teachers of English construct and negotiate their identities in their professional settings and their own 
performativities in the classroom shape their own epistemologies and teaching practices.

Keywords
English Language Teaching; queer identity; professional identity; pedagogy

Resumen
Se ha dado un aumento significativo de la investigación sobre el género y su relación con la identidad profesional docente. 
En este artículo, adoptamos una postura decolonial para documentar cómo las identidades y pedagogías queer de dos 
profesores de inglés se resisten a las nociones coloniales de ser y hacer dentro del entorno de la enseñanza del 
inglés (elt). Este estudio considera la identidad de género como un mecanismo político que se ha estructurado en términos 
de relaciones de dominación. Además, explora estas estructuras empleando la colonialidad del ser como eje para analizar 
las categorías de género en el campo de elt. Para hacerlo, utilizamos un enfoque narrativo para expresar construcciones 
personales de género y discursos de género sobre identidades y pedagogías queer. Los resultados sugieren que los 
profesores queer de inglés construyen y negocian sus identidades en sus entornos profesionales y sus performatividades 

en el aula dan forma a sus propias epistemologías y prácticas de enseñanza.

Palabras clave
enseñanza del inglés; identidad queer; identidad profesional; pedagogía

Resumo
Houve um aumento significativo nas pesquisas sobre gênero e sua relação com a identidade profissional docente. Neste 
artigo, adotamos uma postura descolonial para documentar como as identidades e pedagogias queer de dois professores 
de inglês resistem às noções coloniais de ser e fazer dentro do ambiente de ensino de inglês (elt). Este estudo considera 
a identidade de gênero como um mecanismo político que se estruturou em termos de relações de dominação. Além disso, 
explora essas estruturas a partir da colonialidade do ser como eixo de análise das categorias de gênero no campo do elt. 
Para fazer isso, usamos uma abordagem narrativa para expressar construções pessoais de gênero e discursos de gênero 
sobre identidades e pedagogias queer. Os resultados sugerem que os professores de inglês queer constroem e negociam 
suas identidades em seus ambientes profissionais, e suas performatividades em sala de aula moldam suas próprias 
epistemologias e práticas de ensino.

Palavras chave
ensino de inglês; identidade queer; identidade profissional; pedagogia
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Introduction

Decolonizing gender in the elt field seeks, more 
than addressing colonial structures of being that 
have been constantly both marginalized and under-
stood from traditional hierarchies of Western/North 
dominant knowledge, to better recognize that such 
colonization exists and has occurred at three levels: (i) 
the gendered being, (ii) knowledge about gender and 
(iii) the exercise of power of some genders over others. 
So, we consider that decolonizing gender in the elt 
field is not just about looking for colonial structures 
in the being, but it also involves examining those colo-
nial structures at the levels of knowledge and power 
in a gender key in those where the ‘extermination’ of 
gendered identities occurs in a customary way. 

We believe that areas of elt such as the initial 
education of teachers of English, the professional devel-
opment of in-service teachers, the particular teaching 
of general English, and other fields that do not think 
of gays, lesbians, transgender, and intersexed language 
teachers and students, are still in need of exploration. 
Aligned to this interest, some scholars have contributed 
to understanding gender, in a more local context, by 
exploring how pre-service and in-service teachers 
develop as professionals (Fajardo-Castañeda, 2014), as 
well as how queer English language teacher identities 
in the elt field are constructed (Lander, 2018). 

Despite this inquiry, we believe the identities of 
queer teachers of English must be revisited taking 
into consideration their vast plurality. Consequently, 
due to a not new but emerging decolonial stance, 
some scholars have tried to approach this logic 
“from below and from within” (Escobar, 2010, p. 393)  
to dismantle:

[…] relations of power and conceptions of 
knowledge that foment the reproduction of racial, 
gender, and geopolitical hierarchies that came into 
being or found new and more powerful forms 
of expression in the modern/colonial world.  
(Maldonado‐Torres, 2011, p. 1) 

With this purpose, we acknowledge that there 
are multiple forms of oppression (Battiste, 2013), 
such as in race, gender, ethnicity, class, language 
(Pennycook, 1998); that are still reproduced within 

the elt field that demand new perspectives to 
understand the complex dynamics that language 
teaching entails. Among these oppressions, gender 
continues to be an essentialist bias dimension of 
teacher identity that still appears as a relational 
category mediated by the binariness of the biological 
terrain (Butler, 2004). Therefore, having established 
that the queer identity of elt teachers is a relevant 
category for the elt field, this study is interested 
in installing the decolonial spirit in matters of 
identities to understand the multiple and diverse 
possibilities of being. This aim has no other pur-
pose than interrupting the idea of disembodied 
identities the elt field has kept as a universal 
signifier of the West’s global model.

Theoretical foundations 

Coloniality of being 

The emergence of the concept coloniality of being 
responds to “the need to thematize the question of the 
effects of coloniality in lived experience and not only 
in the mind” (Maldonado-Torres, 2007, p. 242). This 
ontological understanding puts forward a different 
way of contesting the already old ideas and practices 
between the dominant and the dominated (Quijano, 
2000a). For this study, this concept is relevant as we 
deal with fixed and normative notions of identity 
that have placed individual identities within a 
generalized understanding of being. Grosfoguel 
(2008) clearly links this idea with coloniality:

European patriarchy and European notions of 
sexuality, epistemology, and spirituality were 
exported to the rest of the world through colonial 
expansion as the hegemonic criteria to racialize, 
classify and pathologize the rest of the world’s 
population in a hierarchy of superior and inferior 
races. (p. 7)

Undoubtedly, identity has been part of the 
architecture used to classify what is understood as 
being. In addition, for decolonization, all concepts 
need to be conceived as invitations to dialogue and 
not as impositions (Maldonado-Torres, 2007). Our 
objective in this article is not to oppose, but to enrich 
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several definitions of teacher identity that have been 
assigned in the elt field. Among some definitions 
we can find teacher identity described as a “discur-
sive struggle” (Trent, 2013, p. 428); “a certain kind 
of person in a given context” (Gee, 2000, p. 99); or 
even as a fluid, dynamic, and ongoing developmental 
process (Mockler, 2011). Even though we might agree 
with these definitions, we also believe that from the 
colonial perspective of being, the identities of teach-
ers of English can be best established if the notion 
itself is framed within the challenges of overcoming 
colonial forms of ‘being with’ as we are facing a 
contemporary mechanism of coloniality within the 
elt field that either inherited or not has constructed 
teachers as both owners of generalized knowledge and 
essentialist being within a global canonical narrative. 
Consequently, we mean to interrupt the colonisation 
(Lugones, 2010) teachers of English have been bound 
by. As other possibilities of identity have not been 
heard / given voice, we propose to acknowledge that 
the colonization of gender identity has departed from 
this ontological subalternization in which gender 
identity has been invisibilized. 

Queer identity 

Even though we regard the concept of identity as 
a remnant pattern of power, we acknowledge that 
identity is key to moving away from notions of the 
same concept where, ontologically speaking, this 
has served to label certain populations and to sub-
ject them to certain performances of gender and 
heterosexuality (Connell, 2009). For instance, it 
has been customary for any educational system to 
reinforce normative performances regarding gender 
varieties. Commonly, students who are products of 
our society “bring heterosexist attitudes with them 
into the classroom” (Gates, 2011, p. 73) that are 
contested or reassured depending on the classroom 
dynamics regarding this subject. 

Unfortunately, due to the oppressive power of 
cultural and education systems:

Educators expend energy hiding or protecting 
themselves from the prejudice and ignorance of a 
homophobic community. In a society committed to 

social justice, gay and lesbian educators would not 
be required to sacrifice their sense of self-integrity 
to remain in their chosen profession. (Griffin, 
1992, p. 195)

This sacrifice regarding identitarian perfor-
mances has made teachers choose between ‘coming 
out’ or ‘remaining in’ in their classes. We argue that 
performing aligned to one’s own gender identity is 
linked to concepts such as good teaching or teacher 
identity inasmuch as it comes from the identity and 
integrity of the teacher, and good teachers have 
integrated identities and translated from their sense 
of self in the classroom (Palmer, 2007). 

Taking this into consideration and in order to 
embrace different and multiple ways of being, this 
study understands the term queer, as “a broad term 
for a wide range of non-normative sexual and gen-
der identifications” (Gray, 2016, p. 225). This also 
resonates with underpinning understandings that 
claim that “identity politics may be permanently 
troubled” (Wilchins, 2004, p. 152) and that “attempts 
to present any identity as a foundation will, inevitably 
or inadvertently, reinforce the existing binary struc-
tures of sexual, gender, and libidinal relationships” 
(Spargo, 2004, p. 68). Such understandings sweep 
away any possibility to continue categorizing queer 
identities within heteronormative configurations. 
So, if the identities of Colombian teachers of English 
are mapped from those who perform them, we 
could, as Nash (2010) suggests, shed light: 

[...] on the possibilities and potentialities for lives 
lived in incongruent and conflicting relationships 
with normative systems of meaning — neither 
within nor without — but as a form of fluidity; a 
mobile instability in experiences, behaviours, and 
practices of the self. (p. 132)

Teacher identity 

We regard teacher identity as the being that informs 
doing (Taylor, 1989) and includes the “narratives 
about individuals that are reifying, endorsable, and 
significant” (Sfard & Prusak, 2005, p. 16). Therefore, 
as we want to go beyond an understanding of iden-
tity where it is seen as “the link between professional 
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identity and professional action” (Watson, 2006, 
p. 510), we refer to teacher identity as a personal, 
self-performed category of teaching that extends 
from the past to the future, but that is constructed 
and situated in the self along with one’s own life 
history and stories. 

As we are interested in presenting teacher iden-
tity from the locus of queer teachers, we consider it 
is worth saying that to decolonize teacher identity 
we must situate teacher identity as involving crises 
that lead to transformations (Meijer, de Graaf, & 
Meirink, 2011) to embrace the fact that teacher 
identity is a fluid, dynamic, and ongoing develop-
mental process influencing and being influenced 
by a multitude of factors (Mockler, 2011). So, to 
understand local teacher identities, there must be a 
decolonial spirit that can contest coloniality of being 
operating within ontological and epistemological 
conceptions of teacher education. Such an attitude 
‘‘demand[s] responsibility and the willingness to 
take many perspectives and [the] points of view 
of those whose very existence is questioned and 
produced as insignificant’’ (Du Bois, 1999, p. 262).

Therefore, teacher identity should challenge colo-
nial ways of thinking and acting. The starting point 
of decolonization is not a rejection of colonialism 
but the acknowledgement of existing structures of 
domination (Hooks, 1990). This, we believe, does not 
mean to replace the dominant with the marginalized 
(Sharma & Agmad Mir, 2019) but to position an 
epistemic shift in which the subaltern speaks and 
is heard. With this, we consider that gay teacher 
narratives can help decolonize, re-imagine, and 
rearticulate known teachers of English ontologies 
within myriad gender dimension(s). 

Gender 

We regard gender as a remnant of coloniality as well. 
As such, much of what has been said about gender is 
well tailored through cultural discourses endorsed 
by means of language use (Mayer & Wodak, 2009). 
These discourses have imposed, wittingly or unwit-
tingly, labels, and categories that have perpetuated 
gender as the social behaviours, expectations, and 
attitudes that are linked to being male and female 

(Litosseliti, 2006). However, these features that are 
indeed cultural constructions have been socially 
determined by a long history of validation of the 
oppressing social gendering and gendered discourses 
reproduced by the logic of coloniality and moder-
nity made evident through Eurocentric discourses 
imposed upon Latin America / Colombia. 

We consider that, when it comes to language 
teaching, Colombian teachers of English and their 
gender identities have been somehow documented 
but barely heard. Methodologically speaking, there 
has been a poststructuralist approach to comprehend  
gender and identities, but this seems to have employed 
an apparent essentialist understanding of the other 
that, in the end, might be sustaining the reproduction 
of colonial impositions of being. 

This notion of the other 1, for us, reflects an 
understanding of knowledges that differs from the 
Western tradition and promotes the comprehension 
of multiple modes of being that subvert the heteronor-
mative and fixed categories individuals, not just 
teachers, have been tied to. 

Bearing the aforementioned in mind, we think 
we must refer to the coloniality of gender as it “[...] 
lies at the intersection of gender/class/race as the 
pivotal construct of the capitalist world system of 
power” (Lugones 2010, p. 746). With this, we argue 
that gender is a colonial construct of dispossession 
that needs to be inspected within the elt field. 
Therefore, to complement this categorization from 
another perspective, we are aiming to make visible 
the artificial, constructed nature of ‘subalternization’ 
thinking (Mignolo 2011, p. 72) that has positioned 
gender identities among elt teachers as a Western 
category and mechanism of power. Aligned to this, 
we also agree with Lugones (2008) who argues that 

Understanding these features of the organization of 
gender in the modern/colonial gender system–the 
biological dimorphism, the patriarchal and hetero-
sexual organizations of relations–is crucial to an 
understanding of the differential gender arrange-
ments along “racial” lines. Biological dimorphism, 

1 Within deconolianism there are decolonialisms. As a result, there 
exist different understandings of otherness (Mignolo & Walsh, 2018).
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heterosexual patriarchy is all characteristic of 
what I call the “light” side of the colonial/modern 
organization of gender. (p. 2)

Consequently, since decolonizing gender is a 
practical task embedded in our own epistemological 
interest as researchers, we believe we must promote 
“a lived transformation of the social” (Lugones, 
2010, p. 746) by voicing up those who have been 
dispossessed but also by capitalizing on the impor-
tance of listening to them counter their historically 
voiceless status. 

Context of the study and participants 

The study was conducted in a private but non-profit 
English language teaching institution in Bogotá, 
Colombia. Lea and Duncan (not their real names) 
who are teachers of English and whose ages are 
between 20 and 45 years old were invited to partici-
pate in a six-month study in order to collect their 
experiences regarding their queer performances in 
the efl classroom. Lea and Duncan were invited due 
to their identities as queer teachers of English and as 
they were relevant to the interest of the study (Miles 
& Huberman, 1994). Their participation in the study 
was not just limited to providing the experiences, but 
they participated in the identification of meaningful 
events of their own narrations. 

Narrative inquiry as a research 
methodology: seeking a decolonial nexus

Rodríguez (2016) considers that the methodological 
issue is important in the decolonization process. 
Therefore, this study takes on narrative inquiry as 
a research methodology in which the narrator or 
protagonist is an active agent not a dupe (Elliott, 
2005) to thus delink from conceptions of identity 
as a remnant of colonial paradigms. We opted for 
this methodological route to “attend to individuals’ 
lives remaining attentive to the larger contexts 
and relationships within which lives are nested” 
(Clandinin, Cave, & Berendonk, 2017, p. 91). In 
adopting narrative inquiry, we commit to both, a 
narrative ontology that acknowledges experience 
as continuously interactive (Dewey, 1938) and a 

personal research epistemology where the narrative 
is a tool to have “the certitude that the subaltern can 
speak” (Mendoza, 2016, p. 112). 

By adopting narrative inquiry, as research meth-
odology, we consider we can imagine a relationship 
with Duncan and Lea that goes beyond coercion and 
subjugation. This methodological decision commits 
our own research to identify what kinds of voices 
we are expressing in order to dismantle the logic 
of coloniality that is “problematically enlivened 
through educational research” (Patel, 2019, p. 12).  
Accordingly, we commit to promoting an episte-
mology that emphasises that “learning and knowl-
edge are never placeless” (p. 61) and in so doing 
can address and highlight the tensions that exist 
in colonial structures of knowledge production  
(Mendoza, 2016).

Data construction and analysis

We share the view that narrative is a way of access-
ing knowledge (Domínguez & Herrera, 2011). 
Consequently, we will not refer to a process of data 
collection in this manuscript but to the process of 
data construction. In this respect, such construction 
started by having Duncan and Lea participate in 
a number of three oral interviews that were later 
transcribed. This decision was made as they were 
invited to locate and further comment on some 
events, we had considered relevant to be inspected. 
In doing this, we aimed at creating an intersubjec-
tive link in which their narrations could only voice 
a particular and unique story. In fact, this sort of 
procedure also allowed Lea and Duncan to see 
whether our representation and interpretations of 
their stories conveyed some of the meaning they 
intended to convey. 

This methodological decision was grounded on 
a decolonial doing in which our decolonial action 
was intended not to follow any traditional research 
stage, but to work for a communal contemplation, 
alternative conversation, and a configurative 
reflection (Ortiz Ocaña & Arias López, 2019) of the 
experiences we tried to understand. Consequently, 
we consider that when Lea and Duncan enter into 
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a conversation not just in the interviews, but also 
in their commenting of our interpretations, our 
decolonial doing becomes more personal, “a matter 
not contemplated by Euro-centered intra-European 
hermeneutics and their corresponding methodologi-
cal proposals with universal claim ” (Borsani, 2014, 
p. 162). As a result, the traditional methodological 
assumptions in which participants can just be 
enunciated in the language of the West (Haber, 
2011) are broken. 

Therefore, we analysed the narratives reported 
here not just by reconstructing facts and experi-
ences, but by listening to the experiences that, as we 
see them, create a sense of what has been dispos-
sessed. With this, we do not mean to promote any 
universal truth that might emerge from narratives 
but we do want to speak about Lea and Duncan’s 
other knowledges’ as narratives possess a given 
transformative character that legitimizes different 
ways to configure reality and to relate to it. The 
aforesaid is what we name as data construction. 

It is worth noting here that, although the nature 
of data reported in this study is completely narrative, 
excerpts used hereafter to construct the corpus of 
the study are seen as events. On this, we approached 
narratives by attempting to connect incidents into 
sequences of events that can shed some light onto 
how Duncan and Lea understand the multiple 
possibilities of fostering a personal positioning 
regarding gender and identity. Consequently, we 
reached narratives by detaching ourselves from the 
typical narrative analysis that in most of the cases 
ends up in epistemological extractivism; instead, 
we analysed narratives, methodologically speaking, 
by engaging in an inquiry to present other possible 
interpretations of identity. In short, what Lea and 
Duncan shared, our act of listening as researchers, 
and the construction of the meaning of participants’ 
experience is what we understand as narrative 
knowledging (Barkhuizen, 2011).

Findings

The following analysis presents the narratives of two 
queer teachers of English. These narratives reflect their 

lived experience and personal discourse(s); this is why, 
not only will the analysis of the narratives articulate 
with the theory, but the narratives will also be heard 
taking into consideration that those who speak 
are the ones who possess the other knowledge we are 
interested in documenting. Nevertheless, it is worth 
noting here that these narratives were partially trans-
lated from Spanish to English after reported. Since 
they were the result of our engaging in an alternative 
conversation (Ortiz Ocaña & Arias López, 2019) with 
Lea and Duncan; their experiences configure a rela-
tional meaning we tried to convey when translating.

Lea’s experience(s)

Lea is a teacher of English who mainly identifies 
herself as queer. For Lea, being queer means feeling 
free to express herself and talk about her love live 
freely. However, she is not that open in class since 
she feels it could jeopardize her job as a teacher of 
English. This feeling has led her to “walk a constant 
line between safety and honesty” (Kissen, 1996, p. 16), 
making her construct and choose between dual 
identities. As far as this study is concerned, it is in 
this logic of duality that we can find colonial notions 
of being within the Colombian elt classroom.

The aforementioned logic in which culture and 
structure of the modern world-system oppress 
who Lea really is, is what has been described as 
the coloniality of being (Maldonado-Torres, 2017). 
Using this concept of coloniality, we approach Lea’s 
experience as a teacher of English. Lea, by identi-
fying herself as queer, positions her own ontology 
as something that is informed by what she believes 
in. In the following excerpt, we can find her unique 
identification with queerness:

For me, queer is simply everything that is not 
heterosexual because I cannot define my identity 
as a lesbian since it does not fit there, or as bisexual, 
because I do not believe either very well in matters 
of gender marked as a man and woman, but for 
me there are other things in the middle or beyond 
the labels and so queer is like an invisible category, 
as it is a category to indicate that I am not hetero 
but it is very difficult to identify specifically who 
I am and that is why I like it very much.
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As for Lea’s identification as queer, she marks her 
disagreement with the binary conception of gender. 
We consider it is in this discordance that Lea tailors 
other categories that go beyond the normative labels. 
In fact, she puts forward her own identity by empha-
sizing that she cannot identify herself with existing 
categories that fall short in determining who she 
is. Moreover, the category of queer is invisible and 
allows her to choose who she wants to be. However, 
as Lea moves in a Western-based environment, she 
seems to adopt the term queer with a universalist 
meaning. It becomes evident, for us, that no matter 
how she conceptualizes her own experience, it is 
difficult to separate herself completely from the 
traditional structures of society. 

Since Lea contends there are many more pos-
sibilities between /other than being a man or a 
woman, identifying herself as queer restores the 
ontological-agency removed from her by the logic of 
the modern world-system. Nonetheless, as Lea refers 
to an invisible notion of being queer, we believe, it is 
important for us to delve deeper into this idea as in 
fact, it is an agentive form that should not be seen 
negatively but prospectively. 

For example, we are seeing families in the class 
and I make my family trees with trans artists with 
drag people and I do not say this specifically to the 
students, but simply put them as an attempt to natu-
ralize different identities and do it to show them, to 
simply make them visible. If you ask me ... or there 
is always that person who knows what is happening 
and is like “yes teacher, I saw that you put this 
person from gay groups”, I feel I can use woman 
for adjectives a trans girl, or a drag girls because 
in addition its performativity [sic], using the word 
brings more options in terms of description of 
adjectives and also in terms of sport activities. We 
speak about able and disable bodies, then I put 
many things that have to do with the Paralympics 
to see different types of corporalities [...] I do this 
to naturalize, to make visible how different things 
exist. This is what I was saying, beyond identity, 
there is a whole social construction.

For Lea, there are multiple forms of being that 
are imperceptible but that can be visible through 

classroom discourses and activities. In this respect, 
we consider Lea is naturalizing the notion of 
difference as her queer identity is born between the 
ontological and epistemological tensions that she 
brings from her own life-story. It is important to 
note here that her narrative, apart from describing 
what occurs, also expresses and contains emotions, 
thoughts, and interpretations, thereby she places 
emphasis on the uniqueness of each event rather 
than on common characteristics (Bruner, 1987), 
heteronormative ones, others individuals might be 
familiar with. However, we sense Lea’s queerness 
is composed of performances, beliefs, and notions 
of self that are rooted in the concept who I am is 
what I do. 

Lea’s performance in class allows her to enact 
what she believes in. In a certain way, she comes 
out and reveals her queerness by simply neutral-
izing what she considers has been tied to identity. 
Interestingly, her use of language reflects an expres-
sion of resistance against a logic that obscures  
students’ understanding of the other and that 
without a doubt put a strain on hegemonic power 
structures where sexual, gender, and racial hierar-
chies of the modern/colonial capitalist/patriarchal 
world-system (Grosfoguel, 2005) are rooted. 
Importantly, since “language teaching contexts 
are not exempt from the responsibility of incorpo-
rating the gender perspective to help educational 
institutions battle gender inequities” (Mojica & 
Castañeda-Peña, 2017, p. 140), Lea’s attempt to dis-
rupt fixed power structures becomes a pedagogical/
personal act of resistance that reinforces the impor-
tance of decolonizing gender as a practical task  
(Lugones, 2003). 

Accordingly, Kumaravadivelu (2012) argues that 
language can work from an ideological perspective 
“to express a particular point of view to achieve 
a particular goal” (p. 25). Although this view of 
language also recognizes that “language is tied to 
power and domination” (p. 25), we believe that Lea’s 
language choice reflects an ideologically grounded 
decision that is shaped by her queerness. In the 
following excerpt, we address Lea’s ideological 
use of language more in detail. 



 99

“I’m Here and I Am Queer”. 
Queer Teacher Identities in ELT. A Colombian Study  

Diego Ubaque-Casallas / Harold Castañeda-Peña 

FOLIOS  n . º 53 ISSN: 0123-4870 

One thing that seems magical to me about English 
is that there is no [grammatically marked] gender 
like in Spanish. If I know that we are going to be 
talking about couples or families, the first concept 
I teach them is - significant other - with this, I can 
talk openly about my relationship, and in case there 
is someone who is in the closet, they can talk about 
their significant other without using any gender. 
Doing this allows certain performativity of what it 
is to leave the closet, or without feeling obligated 
which happens many times. For example in the 
VIP tasks where students choose a very import-
ant person to talk about, they say - I am going to 
choose my partner - then I tell them -choose your 
boyfriend or girlfriend, No matter who- I mention 
the word boyfriend or girlfriend because it seems 
important to highlight that it is possible. 

Through language, Lea builds a personal yet 
collective discourse in which she can perform, dis-
cursively speaking, her queerness. The excerpt above 
makes explicit Lea’s language choice to build a bridge 
for those who are ‘in the closet’ and might be afraid 
of disclosing their queer identities. We believe Lea’s 
attempt to restore students’ self-identification is a very 
meaningful onto-epistemological attempt to battle 
a dimension of coloniality in which power aims to 
keep subalternity as a condition usually constructed 
by means of discourse formations (Quijano, 1992). 
Arguably, Lea’s performing is, to a large degree, an 
extension of a given queer but self-constructed peda-
gogy which has the purpose of interrupting “familiar 
patterns of thinking” (Sumara & Davis, 1999, p. 192) 
in her students.

In closing Lea’s experience, it is appropriate 
to note that Walsh (2009) describes the familiar 
dimension of the coloniality of power as it is founded 
on a racialized hierarchy and on the assumption of 
natural superiority. Nevertheless, as this dimension 
of coloniality has imposed ideas of inferior (queer) 
and superior (heteronormative) identity on people, 
it is not surprising that both students and teachers of 
English, feel certain oppression to ‘come out’. What 
Lea does as a teacher of English aims to fragment set 
and fixed discourses and mental categories students 
have and that, without a doubt, end up perpetuating 
certain systems of meaning.

Having explored Lea’s narrative, we consider 
necessary to hear from an individual and a profes-
sional whose experience can shed more light onto 
non-colonial matters of gender and teacher identity, 
relevant for the Colombian field. 

Duncan’s experience

Duncan is a teacher of English who identifies 
himself as queer. For him, being gay is not out of 
the ordinary, yet he considers that his identity as a 
gay teacher of English plays a huge role in his per-
forming in class. For him, who he is, at times, makes 
students take some time to get to know him due to 
the fact he does not conform to what they expect 
of a teacher. In fact, this identity disclosure is quite 
interesting as research has shown that many teachers 
choose to disclose their identity to some teachers, or 
to all teachers, but choose to remain closeted with 
students (Hooker, 2010). The following excerpt aims 
to describe Duncan’s particular position:

The first weeks the students suffer getting me 
because I am myself as you said from the begin-
ning, you know they do not understand many 
things, I think that as I am, as such, let’s remove 
the label, Duncan as such is a very complex figure 
because I am a person that I have been through a 
lot of things, I have learned a lot, I am a mess, yes 
I am! […] when I am in the classroom I am very 
aware that I am there because I chose it because I 
am happy doing it and I have somehow or another 
[sic] I have learned to know a lot, I am still doing 
it but I have learned to know a lot and on that 
journey of the life of self-discovery; for me, there 
is no point in being a teacher if you are not sincere 
if you are not authentic. Now, about the gay story, 
was it what led me to become a teacher? Did it 
have to do with being gay? No. I always wanted to 
be a teacher, now as gay, as a gay man, I am also 
weird! but I also have it clear, it is very complex 
because at the sexual level I know that I like guys, 
[...] at the gender level I like to keep it masculine 
but let’s say when you are gay you learn a lot about 
all of yourself including your masculinity.

For Duncan, the kind of professional he discloses 
in the classroom is who he is. Although coming out 
might make teachers look powerless and without 
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agency (Ferfolja, 2009), coming out, as we regard it, 
allows teachers to exercise their own epistemologi-
cal and ontological defiance. Interestingly, Butler 
(1990) provides a very valid argument by claiming 
that “norms might be inhabited differently because 
sometimes the very conditions for conforming 
to the norm are the same as the conditions for 
resisting it, conforming and resisting become a 
compounded and paradoxical relation to the norm” 
(p. 217). Thus, we consider Duncan’s performance 
in class as disobedience that for him, consciously or 
unconsciously, represents reclaiming who he is and 
what good teaching is. 

Regarding good teaching, Western/Northern 
notions have limited it to those “practices or 
behaviours positively associated with student out-
comes” (Hanson, Paulsen & Pascarella, 2016, p.738). 
However, thanks to Duncan’s experience we can 
claim that good teaching is also about understanding 
the tensions inherent in being queer in the class-
room and ‘queering’ the classroom, as Thompson 
(2004, p. 273) calls it. For him, songs, comments, 
images help him assert his own identity as a teacher. 
The following excerpt presents Duncan’s narration 
of what he considers exposes his queerness.

Let’s say that what screams first that I am gay is 
the music, I always play music in my classroom 
because I am a person who gets bored, so I try to 
play music to entertain myself and the students, 
but I think I do a very good selection of music, but 
when you look at the selection of music and there 
are videos that are iconically very gay, they are 
among disco, pop, also the slightly visual design 
of the visuals that I bring, I am very visual I try 
to put a little dedication to that and I sometimes 
bring visual things […] I am gay the very first day, 
but if I feel that it is more comfortable for them 
once I tell them. I think that at the end of the day 
the most beautiful thing of all classes is that we 
know why we are there.

Through music, in Duncan’s words, he comes out 
in front of his students. Nonetheless, we consider 
coming out is just a term to position the self as a 
coherent and recognizable subject (Butler, 2004) that 
in most cases goes in opposition to the norm and 

becomes a political act. It is worth noting here that 
although sexual identity categories can also be read 
as “instruments of regulatory regimes” (Butler, 1990,  
p. 13), refusing to come out can be read as conforming 
to those gender arrangements that have “introduced 
many genders and gender itself as a colonial concept 
and mode of organization of relations of production, 
property relations, of cosmologies and ways of 
knowing” (Lugones, 2008, p. 186). 

As a matter of fact, Duncan’s own queer per-
formance in his classes echoes Donahue’s (2007) 
assertion that “learning to teach is about negotiating 
identities, finding out who one is in the classroom” 
(p. 75). As Duncan’s performing in class is an exten-
sion of who he is, it would be interesting to go back 
to his understanding of coming out to understand 
the relationship between Duncan, his performing 
in class, and his identity as a teacher.

Let’s say socially, the coming out and let’s say ... 
historically the term comes from gays coming out 
of the closet, you know English so I do not need to 
translate it, but the process that involves coming 
out for one of gay is very complex because it is in 
some way or another embracing who you really 
are and show it socially, so people will either buy 
or reject it but it’s just about you telling the world 
who you are [...] But now that I am sure of what 
I am, I like to show a little and share those per-
spectives from music to opinions, thoughts that 
in some way or another allow me to share who I 
am, so that my students can show as well who they 
are and in some way or another there is no forced 
environment but that we are the real individuals 
that we are in ... pursuing the objectives we have, I 
would like to believe that my discourse is coherent 
with my ... behaviour and is coherent with my 
thought process so I would like to think that I 
am coherent and that makes me a better person 
and a better teacher for my students by all means. 

Duncan’s identity is rooted in the concept of 
self-understanding. This means that, in narrating 
himself, Duncan is framing his identity within the 
contexts where he is. Moreover, as a result of such 
interpretation and re-interpretation of his experi-
ences, his understanding of experiences alters and 
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adds tension to any known notion or conceptual 
framework of identity as one’s development cannot 
be explained just by conceptualizing it from a norm, 
but from the personal experiences that situate 
the queer in him. Aligned to this, it might seem 
important to pinpoint that as teachers get opportu-
nities in which they can develop their ideas about 
themselves, it is crucial to their performance in the 
class (Bullough, 2008) to be able to understand how 
personal theories, attitudes, and beliefs that teachers 
have about themselves are developed throughout 
their teaching careers. 

In the analysis above, we see Duncan’s persona 
as an important element in reconfiguring notions of 
how professional identity is developed. As teachers’ 
professional identities change due to different expe-
riences during their careers, we find it meaningful 
to build deeper knowledge and understanding of 
the pedagogical interventions that are committed to 
contesting heteronormativity. Therefore, although 
pedagogical interventions narrated here might not 
be intended to intentionally address constraining sys-
tems of thought and grids of intelligibility pertaining 
to the privileging of heterosexuality, we believe they 
do have the potential to serve “as an imaginary site for 
multiplying alternative forms of identifications and 
pleasures not so closely affixed to – but nonetheless 
transforming – what one imagines their identity 
imperatives to be” (Britzman, 1998, p. 85). 

Thus, the following excerpt, we think, resonates 
with our commitment to exploring conditions of 
possibility for imagining a social self and forms  
of identification that are not fixed by colonial 
notions of self by advocating for a pedagogy that 
works as a political mechanism to decolonize gender 
and identity constructed in modern territories. 

This work is not about pleasing, but it has to do 
with my philosophy of life: kindness and love and 
understanding. Let me explain, the way I have 
found to feel better about who I am is by accepting 
the fact that I work with a group of people, not 
only students and teachers but ...and when you 
have to work with other people you need to learn 
basic social skills that allow you to wear the other 
shoes [...] of course, what I really appreciate about 

being a teacher is that I have been given the gift 
to see the inner child of everybody and to see 
how beautiful they are, they are all different but 
everybody has something nice to bring and when 
that pops up everything works better but where 
there is stress when there is miscommunication, 
where there is... this atmosphere… then I think 
the best way to work towards better understanding 
and better constructions of common territories is 
to get to know each other to work towards it and 
to implement real actions.

Duncan’s narrative positions the importance of 
working with the other, to understand the other if 
common territories are to be built. We believe that 
this represents a very important decolonial lens 
since it becomes an epistemic weapon to dismantle 
any hierarchy that privileges Western cosmol-
ogy over non-Western knowledge cosmologies 
(Mignolo, 2000). With this, we mean to say that, 
in the field and in all the modern world, there have 
been established dominant conceptions of who the 
other is, and how to coexist and inhabit the territory. 
However, Duncan breaks down this assumption 
by sustaining that territories come from the power 
of enunciation where his identity emerges as “a more 
solid source of meaning because identity involves a 
process of self-construction and individualization” 
(Mingren & Shiquan, 2018, p. 92) that cannot be 
detached from our self-driven interest in acknowledg-
ing the other and being acknowledged. 

Conclusions 

This study had no other purpose than installing the 
decolonial spirit in matters of gender in relation to 
elt. As such a stance assumes a social justice ori-
entation, the voices we heard and learned from in 
this study stand for what we consider to be the most 
liberatory mechanism for applying epistemological/
cognitive justice (De Sousa Santos, 2009) in matters 
of gender in the elt field. As a result, what Duncan 
and Lea shared with us paves the way to produce, 
from a position of subalternity within the geopo-
litical logic of knowledge, a valid epistemological 
contribution to reproduce and construct knowledge 
within and from a different alternative project. 
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We consider identity to be pivotal. Most of what 
is said in the elt field barely questions the mental 
categories of identity due to our exposure to society 
(Warner, 1999) and as such, those who are in the 
process of becoming efl teachers and, even those 
who are already teachers of English barely have had 
the chance to challenge who they are as beings and 
professionals. Although it might be certain that 
developing a professional identity is essential to 
become a successful teacher (Olsen, 2010), teacher 
identity cannot be restricted just to the professional 
dimension of knowing how to do a job instrumen-
tally. In fact, teacher identity is shaped by personal 
narratives (e.g. Atkinson, 2004; Cohen, 2008).

Two principal conclusions can be drawn. First, 
as seen in Lea’s narrative, identity is a personal 
construction that, although framed by social and 
external discourses, is highly fragmented due to 
the experiences identity is composed of, where 
identity cannot be defined by categories as it is 
situated in and from the individual’s experience. 
Second, language teacher identity is the result of 
the individual’s own performing in context as seen 
in Lea and Duncan’s narratives. 

Therefore, colonial patterns of power, that are 
commonly related to identity as an ontological 
category, foster an intersubjective relation framed by 
modernity. Nevertheless, as experience discloses and 
disrupts the residual colonial architecture formed 
from socio-historical configurations of being, queer 
language teacher identity cannot therefore just be 
an expression of coloniality of gender, as ontology is 
a concept refined in a de-colonial/modern context 
where queer performances and identitarian catego-
ries are interwoven. 

The queer identities documented in this study 
emerged as personal construction of the self in the 
context of a socially constructed activity like teaching 
English. For Example, Duncan and Lea put down 
heteronormative and oppressing notions imposed 
on the self by displaying self-awareness, agency, and 
freedom from an ethical position as queer teachers. 
This is quite important as such features intentionally 
subvert the colonial contemporary reality they are 

facing as professionals. Therefore, we consider that 
as dimensions of coloniality (being/knowledge/
power) can indeed interplay with one another in 
the efl classroom, narratives reported here not only 
pose conflicting notions of academic colonialism 
present in Colombian elt, but they also present 
knowledge of ‘subaltern professionals’ as relevant for 
the elt community. Regarding this, Duncan and Lea 
both made evident that “language pedagogy has an 
ethical goal that goes into the construction of inter-
subjective meanings that help us both to understand 
ourselves and others in the interest of better societies” 
(Granados-Brán, 2018, p. 175) and as such, who you 
are has a stake in what you do and how you see and 
relate with others (Kemmis et al, 2014). Consequently, 
language teaching goes beyond a set of linguistic 
items, methods or methodologies to be mastered. 

These conclusions, far from being a final under-
standing of the experiences examined, are local and 
situated knowledges which unsettle the coloniality 
of power and its constitutive matrix (Quijano, 2000b, 
p. 533). Conclusively, the hidden but hegemonic 
Euro-American-centric values that have influenced 
and shaped models of identity and of being for queer 
teachers of English still need to be contested and 
therefore, much more research is needed to voice 
and listen to those who have been dispossessed, 
silenced, and rejected by modern logic.
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Resumen
Este artículo de investigación presenta una exploración de un modelo instruccional híbrido y de aula invertida para el aprendizaje 
de inglés como lengua extranjera y sus alcances en la atención de las necesidades de nivelación de un grupo de estudiantes 
universitarios. El modelo nace como una estrategia de éxito académico para estudiantes universitarios que requieren estudiar 
inglés con una opción ajustable tanto a sus procesos de aprendizaje como a sus circunstancias de vida. Con un enfoque de corte 
cualitativo, se recolectaron los datos y se siguieron los postulados propuestos en la teoría fundamentada para el análisis constante 
y la codificación de los datos. Los resultados de investigación indican que los estudiantes perciben que el modelo instruccional 
híbrido-invertido les permitió superar barreras afectivas y de tiempo, mediante la flexibilidad y la personalización, además de 
incentivar comportamientos metacognitivos. Lo anterior permitió a los investigadores concluir que el modelo propuesto favorece 
el aprendizaje de inglés y que su enfoque híbrido-invertido demuestra que la tecnología es un medio facilitador en el proceso 
de flexibilización y adaptación de las prácticas de enseñanza a las necesidades de los aprendices de lenguas.

Palabras clave
educación superior; aprendizaje híbrido; enseñanza asistida por 
ordenador: enseñanza de idiomas; aula invertida

Abstract
This research article presents an exploration of the scope of an instructional model of English as a foreign language created 
in a hybrid environment and with a flipped classroom approach, in addressing the leveling needs of a group of university 
students. The model was born as an academic success strategy for university students who need to study English with an 
adjustable option both to their learning processes and to their life circumstances. Data collection followed a qualitative 
approach; and the analysis involved a constant analysis and coding of the data implementing the postulates of grounded 
theory. The research results indicate that students perceive that the hybrid-flipped instructional model allowed them to 
overcome time and affective barriers through flexibility and personalization. The model also encouraged students’ metacognitive 
behaviors. These findings allowed the researchers to conclude that the proposed model favors English learning and that the 
hybrid-flipped approach demonstrates that technology facilitates the process of flexibilization and adaptation of teaching 

practices to the language learners’ needs.

Keywords
higher education; blended learning; computer assisted language 

learning; language teaching; flipped classroom

Resumo
Este artigo de pesquisa apresenta uma análise exploratória sobre a abrangência de um modelo instrucional do inglês como 
língua estrangeira, criado em um ambiente híbrido e com uma abordagem de aula invertida, para atender às necessidades de 
nivelamento de um grupo de estudantes universitários. O modelo nasceu como uma estratégia de sucesso acadêmico para 
estudantes universitários que precisam estudar inglês com uma opção ajustável tanto ao processo de aprendizagem quanto 
às circunstâncias da vida. Mediante uma abordagem qualitativa, foram coletados os dados e se seguiram os postulados 
propostos na teoria fundamentada, com base na constante análise e codificação dos dados. Os resultados da pesquisa 
indicam que os alunos percebem que o modelo instrucional híbrido-invertido lhes permitiu superar barreiras afetivas e de 
tempo por meio de flexibilidade e personalização, além de incentivar comportamentos metacognitivos. O acima referido 
permitiu que os pesquisadores concluíram que o modelo proposto favorece o aprendizado do inglês e que sua abordagem 
híbrida-invertida demonstra que a tecnologia é um meio facilitador no processo de flexibilização e adaptação das práticas 
de ensino às necessidades dos alunos línguas.

Palavras chave
ensino superior; aprendizagem híbrida; ensino assistido por com-
putador; ensino de idiomas; sala de aula invertida
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Introducción

La tecnología y la educación podrían definirse 
como dos dinámicas coexistentes en un proceso 
de evolución continua en la que la educación, desde 
su interés por adaptarse a las necesidades del nuevo 
mundo, y la tecnología, desde su rol facilitador de 
procesos académicos, se entrelaza de manera flexi-
ble en muchos contextos de enseñanza-aprendizaje. 
El aprendizaje del inglés como lengua extranjera es 
uno de dichos contextos en el que la integración de 
la tecnología ha llegado a permear. 

El modelo instruccional propuesto en este estu-
dio nace en respuesta a la identificación de las nece-
sidades y circunstancias determinantes sobre el éxito 
académico en la asignatura de inglés de estudiantes 
universitarios. Los antecedentes indican pérdidas 
reiteradas de los cursos de inglés e inasistencia alta a 
clase por inicio de sus prácticas laborales. Para ellos, 
a partir del 2007 y hasta la actualidad, se fundamenta 
la alternativa de estudio “Programa de Trabajo 
Independiente: Plan Umbrella”, un programa en 
el que los niveles de inglés se cursan de manera 
autónoma a través de recursos de auto-acceso y con 
el acompañamiento de un tutor.

El modelo integra la tecnología mediante el uso de 
un ambiente virtual en la plataforma Moodle, que al 
ser combinado con el ambiente presencial, permite la 
construcción de un programa híbrido con un enfoque 
de aula invertida. Este artículo presenta el proceso de  
análisis, diseño, desarrollo e implementación del 
modelo instruccional de Plan Umbrella para la ense-
ñanza-aprendizaje de inglés como lengua extranjera 
en un contexto universitario. Además, indaga sobre 
los alcances del modelo al resolver la pregunta de 
investigación: ¿Qué percepción tienen los estudiantes 
sobre una propuesta de modelo instruccional para un 
ambiente híbrido de aprendizaje de inglés como lengua 
extranjera con un enfoque de aula invertida?

En el siguiente apartado se presentarán los 
fundamentos teóricos que explican los alcances de 
integrar el aprendizaje híbrido en el aula de inglés, 
además de algunos resultados de su implementa-
ción en otros estudios. Luego, se expondrá sobre la 
importancia de flexibilizar los procesos de enseñan-

za-aprendizaje y su conexión con la integración de 
las nuevas tecnologías.

Marco teórico

Aprendizaje híbrido

Los ambientes de aprendizaje híbridos contrarrestan 
muchas de las falencias de los sistemas de educación 
tradicionales, puesto que proveen estructuras de 
redes flexibles y son considerados como un modelo 
favorable para el aprendizaje, especialmente para 
la educación superior (Alonso, López, Manrique y 
Viñes, 2005; Pavla, Hana y Jan, 2015). Las investiga-
ciones en este campo demuestran que el aprendizaje 
híbrido beneficia diferentes escenarios de aprendi-
zaje, entre estos, los cursos ofrecidos a estudiantes 
que inician el periodo de adaptación a la vida 
universitaria, o que se preparan para su periodo de 
prácticas laborales (Sriarunrasmee, Techataweewan 
y Mebusaya, 2015).

En el mundo digital en el que vivimos el aprendi-
zaje híbrido se convierte en un modelo prometedor 
para el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que pro-
pende por el desarrollo de habilidades comunicativas 
(Janthon, Songkran y Koraneekij, 2015; Yalçınkaya, 
2015).  Por ejemplo, en la implementación de dos 
cursos de inglés en modalidad híbrida, Regalón y 
Leyva (2014) reportan un impacto pedagógico posi-
tivo evidenciado en el mejoramiento de la calidad de 
las clases y en la obtención de resultados más altos en 
las notas de los estudiantes.

Otros estudios en este campo también reportan 
el cambio favorable del rol del profesor en los 
escenarios de enseñanza híbridos, pasando de ser 
un conferencista y expositor a un guía, un tutor, 
o un mentor (Klimova y Kacetl, 2015; Krasnova y 
Demeshko, 2015), y en algunos casos, diseñador 
(Porter y Graham, 2016). El nuevo rol involucra 
habilidades del docente para motivar el aprendizaje 
(Avello y Duart, 2016; Koſar, 2016) e incentivar el 
desarrollo de habilidades de auto-conocimiento, 
auto-dirección, auto-regulación (Broadbent, 2017; 
Zhu, Au y Yates, 2016), e incluso de auto-perfección 
(Krasnova y Demeshko, 2015).
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En el ámbito de la educación superior, los estu-
dios arrojan luces sobre los elementos que caracteri-
zan a los ambientes híbridos de aprendizaje. Osorio 
(2010) encontró que los cursos desarrollados en un 
ambiente híbrido se caracterizaron por ser construc-
tivistas y orientados, en su mayoría, al desarrollo 
de actividades colaborativas, comunicativas y de 
trabajo en grupo, lo cual coincide con lo encontrado 
por Matukhin y Zhitkova (2015) en un programa 
de maestría. Otro hallazgo significativo se relaciona 
con la percepción positiva de los estudiantes frente 
a los cursos híbridos, quienes los asocian con la 
construcción del conocimiento, el desarrollo de 
tareas auténticas en contextos significativos (reales), 
la variedad en la interacción (Osorio, 2010), y la 
oportunidad de desarrollar la autonomía, al fomen-
tar la responsabilidad con su propio aprendizaje 
(Hubackova y Semradova, 2016). 

Los desempeños de los estudiantes que participan 
en los procesos de aprendizaje en ambientes híbridos 
comparados con los de ambientes completamente 
virtuales han demostrado ser mejores (Thai, De Wever 
y Valcke, 2017). Se resalta del modelo híbrido, la posi-
bilidad de crear escenarios de aprendizaje centrados 
en el estudiante, que propenden por el desarrollo de  
habilidades cognitivas (Khlaisang y Likhitdamrongkiat, 
2015), y que contribuyen a la humanización, la perso-
nalización y la diferenciación de los procesos educati-
vos (Matukhin y Zhitkova, 2015).

Aula invertida

El aula invertida se ha adoptado principalmente 
en modelos de aprendizaje híbrido y en contextos 
de educación superior, con el fin de cambiar las 
experiencias de aprendizaje (Sohrabi y Iraj, 2016), 
mejorar los desempeños y las técnicas de resolu-
ción de problemas, promover la participación y la 
interacción (Vidal, Rivera, Nolla, Morales y Vialart, 
2016), y desarrollar habilidades tanto colaborati-
vas como de autodirección (Blau y Shamir-Inbal, 
2017; El-Banna, Whitlow y McNelis, 2017; Gilboy, 
Heinerichs y Pazzaglia, 2015).

Entre las fortalezas del aula invertida se encuen-
tran el incremento de la motivación, el interés y la 
autonomía de los estudiantes (Gilboy, Heinerichs y 

Pazzaglia, 2015; Sun, Xie y Anderman, 2018; Yang, 
Yin y Wang, 2018). En el aprendizaje de lenguas 
extranjeras se encontraron beneficios en las compe-
tencias comunicativa, sociocultural e interaccional 
(Jeong, 2017). También se informan mayores 
oportunidades para desarrollar habilidades de alto 
orden mediante la participación, la construcción de 
conocimiento, la interacción y las oportunidades 
de proveer y recibir retroalimentación (Blau y 
Shamir-Inbal, 2017).

El aula invertida ha demostrado tener efectos 
positivos sobre los desempeños de los estudiantes. 
Sergis, Sampson y Pelliccione (2018) señalan que 
este enfoque es efectivo para incrementar los 
desempeños de estudiantes que han presentado 
dificultades al tomar cursos completamente 
presenciales. Los aprendices pueden adaptar sus 
procesos de estudio al tiempo y ritmo de aprehen-
sión individuales, y esto incide positivamente en 
su preparación para las clases presenciales (Gilboy, 
Heinerichs y Pazzaglia, 2015).  

La inclusión gradual de contenidos y activi-
dades en el aula invertida también ayudaría a los 
estudiantes a adaptarse y a tener mayor éxito (Hao 
y Lee, 2016). La efectividad del aula reside en cierta 
medida en un diseño instruccional que apunte a 
las necesidades reales y al perfil de aprendizaje de 
los estudiantes (Kakosimos, 2015) para facilitar el 
aprendizaje (Evseeva y Solozhenko, 2015) y fomen-
tar la participación (Thai, De Wever y Valcke, 2017). 
Por lo tanto, en el aula invertida el docente también 
cumple un rol importante como diseñador (García-
Sánchez y Santos-Espino, 2017; Porter y Graham, 
2016; Wang, 2017).

Uno de los retos que enfrentan los estudiantes en 
el aula invertida es la ausencia del docente para acla-
rar dudas o instrucciones durante el desarrollo de 
las actividades previas a la clase (Gilboy, Heinerichs 
y Pazzaglia, 2015); no obstante, desde el aspecto 
pedagógico, esto es una oportunidad para promo-
ver la autonomía del estudiante (Chilingaryan y 
Zvereva, 2017; El-Banna, Whitlow y McNelis, 2017; 
Jeong, 2017). Wang, (2017), en concordancia con 
Vidal et al. (2016), plantean el uso de la auto-re-
flexión y la autoevaluación como mecanismos 
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para que el rol de aprendiz pasivo cambie a uno  
completamente activo.

Flexibilización del aprendizaje

La flexibilización de los procesos de enseñan-
za-aprendizaje en la educación superior ha sido un 
foco de investigación permanente en los últimos 
años, sustentado en la necesidad de apoyar a los 
estudiantes en la búsqueda de formas propias de 
flexibilización que los preparen para enfrentar este 
mundo “inestable” (Barnett, 2014). La flexibilidad 
requiere de instituciones abiertas a operacionalizar 
un método altamente receptivo y personalizado, 
que se interese en conocer las necesidades de los 
aprendices (Butcher y Rose-Adams, 2015). 

También se relaciona con los avances y usos de 
la tecnología en el ámbito educativo, puesto que la 
tecnología en sí misma facilita el aprendizaje flexible 
y provee oportunidades de aprendizaje personali-
zadas (Papadima-Sophocleous y Loizides, 2016). 
Se ha encontrado que los ambientes virtuales de 
aprendizaje incluyen mayor flexibilización que los 
ambientes tradicionales de aprendizaje (Ammar, 
2017; Parra y Medina, 2014). Existen grupos de 
estudiantes que manifiestan su preferencia por las 
clases en línea resaltando su flexibilidad en cuanto 
al tiempo y lugar de estudio (Wright, 2017). Los 
mooc (Massive Open Online Courses) permiten 
una flexibilidad considerable para la organización 
del aprendizaje (Liu, 2016; Loya et al., 2015). En 
el ámbito del diseño instruccional para ambientes 
híbridos se resalta la flexibilidad como un elemento 
clave en el éxito en el aprendizaje de lenguas extran-
jeras (Hirata y Hirata, 2008) y como una razón 
importante para promover dichos ambientes de 
aprendizaje (Koſar, 2016).

Los estudios sobre la conceptualización de la 
flexibilidad y la participación de los docentes de 
inglés en ambientes de aprendizaje de lenguas 
concluyen que promover estrategias de manejo 
y construcción de conocimiento es clave para el 
desarrollo de la creatividad y la participación de 
los docentes de lengua en procesos de aprendizaje 
integrales, reflexivos y de alto orden (Ammar, 2017; 
Keong y Subhi, 2015).

Metodología

Construcción del modelo híbrido 
y de aula invertida

El modelo instruccional híbrido-invertido pre-
sentado aquí adoptó para su desarrollo los pará-
metros del sistema de diseño instruccional addie 
creado por el Centro de Tecnología Educativa en 
la Universidad Estatal de Florida en 1975 (Clark, 
2014). Su denominación indica las cinco fases de 
las que se compone: Análisis, Diseño, Desarrollo, 
Implementación y Evaluación. Las primeras cuatro 
fases se desarrollan de forma progresiva, mientras 
que la última fase (Evaluación) tiene presencia diná-
mica en todo el desarrollo, logrando así un modelo 
de instrucción de carácter flexible (Clark, 2014).

Fase de análisis

El análisis de necesidades busca identificar el pro-
blema de instrucción, caracterizar a la audiencia 
en sus conocimientos, habilidades, propósitos y 
restricciones de aprendizaje, así como establecer las 
consideraciones pedagógicas; además, se verifican 
las posibles opciones de presentación o entrega de 
la instrucción para definir el ambiente de aprendi-
zaje. En el análisis de necesidades que dio origen al 
modelo híbrido-invertido, encontramos que algunos 
estudiantes no estaban alcanzando las competencias 
requeridas en inglés, evidenciado en pérdidas reite-
radas de uno o más cursos de inglés, inasistencias 
a clase o cancelación de los cursos por cruce de los 
horarios de clase con sus prácticas laborales o con 
otras asignaturas de su carrera. En consecuencia, 
se optó por un modelo de instrucción enfocado 
en dos frentes: 1) la flexibilización del programa de 
inglés ya existente, para disminuir las inasistencias o 
cancelación de la asignatura, y 2) la personalización 
del aprendizaje, para nivelar a los estudiantes en las 
competencias que no estaban logrando en el pro-
grama presencial de inglés.

Fase de diseño

En esta fase se desarrolla sistemáticamente un pro-
ceso de aprendizaje que responda a las necesidades 
identificadas en la fase de análisis. El producto de 
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esta fase es un modelo del proceso de aprendizaje 
que contiene, entre otros elementos: los objetivos de 
aprendizaje, los desempeños a evaluar y la secuencia 
de aprendizaje. Para esta fase utilizamos las compe-
tencias establecidas en el programa presencial de 
inglés de la institución, y que se encuentran alinea-
das a los niveles A1.1 hasta B2.1 del Marco Común 

Europeo de Referencia para las lenguas - mcer 
(Consejo de Europa, 2001). Seleccionamos y orga-
nizamos los contenidos de manera modular para 
ajustarlos a un ambiente híbrido compuesto por un 
78 % de la instrucción en el eLearning Management 
System (lms) Moodle, y un 22 % de la instrucción 
en el Campus Universitario (ver figura 1). 

Figura 1. La secuencia de aprendizaje con un enfoque híbrido-invertido. 

Fuente: elaboración propia.

Para estandarizar el diseño y guiar a los docentes 
en la secuencia didáctica de los contenidos, se crearon 
formatos de guiones con una secuencia de apren-
dizaje enmarcada en los nueve eventos de diseño 
instruccional propuestos por Gagné y Dick (1983): 1) 
captar la atención, 2) informar el objetivo, 3) activar 
los aprendizajes previos, 4) presentar el contenido,  
5) guiar el aprendizaje, 6) provocar los desempeños, 
7) proveer realimentación, 8) evaluar los desempe-
ños y 9) mejorar la retención y la transferencia. 

Fase de desarrollo

En esta fase se crea el material instruccional teniendo 
en cuenta las secuencias didácticas estructuradas en 
las dos fases anteriores, con el ánimo de alcanzar así 
el desarrollo de un entorno de aprendizaje completo. 
El resultado final es la plataforma de aprendizaje: el 
contenido, las lecciones, las ayudas, y los medios o 
recursos de apoyo que favorecen el aprendizaje y 

rendimiento de los estudiantes. Al seguir los nueve 
eventos para el diseño instruccional (Gagné y Dick, 
1983) se desarrollaron 12 módulos de aprendizaje 
por cada uno de los siete niveles del programa. 
Cada módulo se estructura con: a) un paquete de 
actividades de auto-acceso en formato Sharable 
Content Object Reference Model (scorm), b) una 
hoja de trabajo (Worksheet) en formato Portable 
Document Format (pdf), c) un foro de interacción, 
d) una actividad de preparación para la interacción 
oral en clase y e) una clase presencial. 

Las actividades del scorm apuntan a los primeros 
cinco eventos del modelo de diseño instruccional de 
Gagné y Dick (1983). La hoja de trabajo (Worksheet) y 
el Foro abordan los eventos seis y siete, ya que arrojan 
evidencias del desempeño del estudiante, de su nivel 
de competencia y constituyen un insumo para proveer 
retroalimentación en la clase presencial. La actividad 
de preparación para la interacción en clase abarca 



 113

Modelo instruccional Blended-Flipped: personalización, flexibilización
 y metacognición para la nivelación en inglés en la educación superior  

María Catalina Caro Torres / Diana Angélica Parra Pérez / Alfredo José Averanga Murillo
 / Nelson Javier Corredor Plazas / Rosa Alejandra Medina Riveros

FOLIOS  n . º 53 ISSN: 0123-4870 

desde los eventos cuatro al ocho con una propuesta 
de tareas para estimular la comunicación oral en clase 
a través de la negociación y el aspecto funcional de 
la lengua. Finalmente, la sesión presencial, cubre los 

eventos seis al nueve, en los que se provocan los des-
empeños, el docente provee realimentación y tienen 
lugar la evaluación formativa y las oportunidades de 
interacción entre pares (ver figura 2).

El equipo académico, conformado por una coor-
dinadora y seis docentes del programa, desarrolló los 
contenidos pedagógicos y las actividades de apren-
dizaje. El equipo de desarrollo de recursos digitales, 
conformados por un coordinador, un diseñador y 
cuatro asistentes tecnológicos, desarrolló el estilo 
visual de los cursos y creó los objetos virtuales de 
aprendizaje con una herramienta de autor. Ambos 
equipos pilotearon los recursos y realizaron los 
ajustes necesarios hasta llegar a la versión final de 
los recursos de aprendizaje.

Fase de implementación

En esta fase los estudiantes reciben la plataforma 
de aprendizaje con todos los elementos de apoyo 
al aprendizaje (los contenidos, los recursos y los 
medios de interacción social, entre otros), adelantan 
el proceso de apropiación del conocimiento, desa-
rrollan habilidades y demuestran comprensiones y 
desempeños. Los siete cursos del programa de inglés 
en modalidad híbrida-invertida se implementaron 
estimando cuatro horas de trabajo independiente de 

Figura 2. El modelo de enseñanza-aprendizaje híbrido-invertido. 

Fuente: elaboración propia. 

los estudiantes en la plataforma virtual y dos horas 
de asistencia a clase presencial semanal durante un 
periodo de 16 semanas por semestre. Teniendo en 
cuenta las necesidades de nivelación y personaliza-
ción del aprendizaje del grupo objetivo, organizamos 
grupos de entre dos y seis estudiantes por docente. 
Realizamos la capacitación a los docentes en el 
manejo de lms y programamos inducciones para los 
estudiantes para familiarizarlos con la metodología 
híbrida-invertida del programa y con el manejo de 
la plataforma de aprendizaje. 

Fase de evaluación

La fase de evaluación es un proceso continuo y 
dinámico en el que se evalúa la calidad del programa 
de aprendizaje. La evaluación permitirá verificar si los 
objetivos de aprendizaje establecidos satisfacen las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. Para 
llevar a cabo este proceso se determinan los criterios, 
los métodos y las herramientas de evaluación. Para 
evaluar el programa híbrido-invertido diseñamos 
encuestas de evaluación de la calidad de los recursos 
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en el entorno virtual de aprendizaje y de la calidad de 
las prácticas de enseñanza en las clases presenciales. 
Las encuestas son respondidas por los docentes y 
por los estudiantes del programa al finalizar cada 
curso. Los resultados se analizan después de cada pe- 
riodo académico y se crean planes de mejora. La 
evaluación de los aprendizajes incluye la evaluación 
formativa y la sumativa, generando así un proceso 
de evaluación continua que permite a los estudiantes 
verificar sus niveles de progreso en las competencias 
en inglés de cada nivel (Caro y Parra, 2018).

Método de investigación

Esta propuesta de investigación siguió un enfoque 
de corte cualitativo aplicando la teoría fundamen-
tada, con la que se busca codificar los datos para 
desarrollar conceptos sobre un fenómeno particular 
(Glasser y Strauss, 2009). Basado en los procesos de 
codificación abierta, axial y selectiva se recolecta-
ron los datos desde los registros documentales, las 
encuestas y las entrevistas. Los datos se analizaron 
mediante el software para investigación Atlas t.i., 
se siguió el procedimiento del método comparativo 
constante para determinar los códigos que en su 
abstracción generarán subcategorías y categorías 
conceptuales, según cada objetivo análisis.

El objetivo general de la investigación consistió 
en identificar, mediante las percepciones de los 
estudiantes, los alcances del modelo instruccional 
híbrido-invertido en la atención de las necesida- 
des de nivelación en inglés de un grupo de estu-
diantes universitarios. El universo corresponde a un 
aproximado de 2240 estudiantes que cursan y han 
cursado inglés en el programa híbrido-invertido 
desde el 2007 hasta el 2019. 

Participantes

Para este estudio se tomó una muestra representativa 
del 5 % de dicha población, que corresponde a un 
aproximado de 112 participantes. Estos estudiantes 
son jóvenes entre los 17 y los 24 años, quienes están 
estudiando su carrera profesional en la institución 
de educación superior y que han realizado alguno de 
los 7 cursos de inglés, entre niveles A1.1 y B2.1 según 

el mcer (Consejo de Europa, 2001), ofrecidos por la 
institución mediante el programa híbrido-invertido. 

Instrumentos 

Para el tratamiento de los datos usamos las técnicas 
de recolección: análisis documental, encuesta y 
entrevista mediante los instrumentos: registros 
documentales, cuestionarios formales y entrevistas 
semiestructuradas.

Registros documentales

Utilizamos sistemáticamente dos registros docu-
mentales para la recolección de los datos referentes 
a la percepción de los estudiantes sobre el programa 
híbrido-invertido: 1) el formulario de inscripción en 
el que los estudiantes manifiestan las razones por 
las que quieren cursar inglés en esta modalidad, 2) 
los resultados de las encuestas de autoevaluación 
completadas por los estudiantes a mitad y final de 
cada curso. Estas evaluaciones son usadas en el 
programa para guiar a los estudiantes a identificar 
sus fortalezas y los aspectos que requieren mejorar, 
para crear un plan de acción oportuno.

Cuestionarios formales

La técnica de recolección de datos encuesta, 
mediante el instrumento cuestionario, se caracteriza 
por ser una prueba escrita compuesta por preguntas 
formulada a un grupo de personas con el fin de 
estudiar temas relacionados con el objeto de una 
investigación (Ibáñez, 2015). En esta investigación 
administramos al terminar cada periodo académico 
un cuestionario de satisfacción, diseñado para inda-
gar sobre la percepción de los estudiantes respecto 
a su experiencia de aprendizaje, especialmente 
mediante las actividades virtuales: scorm, worksheet 
(pdf), foro, verificador de aprendizaje, diario de 
aprendizaje y sesión presencial de aprendizaje.

Entrevistas 

Las entrevistas semiestructuradas para la recolec-
ción de información incluyen al investigador como 
elemento fundamental del instrumento mismo, 
al ser él quien formula las preguntas y obtiene la 
información requerida. En este tipo de entrevistas 
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se realizan preguntas específicas sobre las cuales el 
entrevistado tiene cierta libertad para responder y 
el entrevistador las recoge de forma literal (Abad, 
1997). La entrevista semiestructurada nos permitió 
profundizar en la recolección de datos sobre la 
experiencia de aprendizaje de los estudiantes en el 
ambiente virtual y en el componente presencial del 
programa híbrido-invertido. 

Análisis y discusión de resultados

Los resultados obtenidos mediante la triangulación 
y contraste de los datos recolectados, permitieron 
responder a la pregunta de investigación: ¿Qué 
percepción tienen los estudiantes sobre una propuesta 
de modelo instruccional para un ambiente híbrido de 
aprendizaje de inglés como lengua extranjera con un 
enfoque de aula invertida? Identificamos una categoría 
y dos subcategorías de análisis (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Categorías y subcategorías de análisis

Categoría Subcategorías

 
Favorecimiento 
del aprendizaje 
de inglés 

1. Permite superar barreras mediante 
la flexibilidad y la personalización

2. Incentiva el desarrollo de compor-
tamientos metacognitivos (Blakey y 
Spence, 1990) y auto-regulados.

Permite superar barreras mediante la 
flexibilidad y la personalización

Los resultados del estudio informan que la flexi-
bilidad y la personalización son los dos aspectos 
diferenciadores mediante los cuales los estudiantes 
caracterizan al modelo híbrido-invertido, denomi-
nado “Programa de Trabajo Independiente: Plan 
Umbrella”. Los participantes reconocen que estos 
dos elementos contribuyen a la superación de 
algunas de las barreras en su aprendizaje, como las 
barreras de falta de tiempo y las barreras afectivas. 

Flexibilidad vs. barreras de tiempo 
en el aprendizaje de inglés

La flexibilidad puede ser categorizada en flexibilidad 
institucional y flexibilidad pedagógica (Barnett, 
2014). La primera se relaciona con el interés ins-

titucional en operacionalizar métodos altamente 
receptivos y personalizados basados en las necesi-
dades de los aprendices (Butcher y Rose-Adams, 
2015); la segunda, hace referencia al currículo, los 
roles del estudiante y el docente y la experiencia 
de aprendizaje-enseñanza. En lo concerniente a las 
barreras de tiempo, los estudiantes manifestaron que 
el programa híbrido-invertido favoreció su aprendi-
zaje por la flexibilidad institucional, que les permitió 
lograr su meta de cursar el nivel de inglés, a pesar 
de sus limitaciones de tiempo: “es una oportunidad 
al alcance de las personas que no podemos cursar 
el nivel de otra manera debido a nuestras múltiples 
tareas” (Encuesta 14-1, 112). A lo anterior se suma 
la situación de los estudiantes de carreras como 
medicina, enfermería y fisioterapia, quienes deben 
cursar su práctica profesional en clínicas, hospitales 
o centros de salud, en horarios prolongados, impi-
diéndoles cursar el programa de inglés presencial 
compuesto por dos sesiones semanales en días y 
horarios diferentes: “Es un buen programa que 
facilita el aprendizaje del inglés a quienes por razones 
de tiempo no podemos asistir a varios horarios de 
clase a la semana” (Encuesta 14-1, 12).

Se ha afirmado que la tecnología en sí misma faci-
lita el aprendizaje flexible (Papadima-Sophocleous 
y Loizides, 2016) y esto se corrobora con el modelo 
instruccional propuesto en este estudio. La estructura 
flexible de Plan Umbrella se evidencia en su diseño 
instruccional modular con enfoque pedagógico de 
aula invertida, que permite a los estudiantes realizar 
el 78 % del curso de inglés en la plataforma virtual 
asincrónica, y el 22 % en clases de dos horas sema-
nales fijas, asignadas según el horario disponible de 
los participantes mismos. El programa posibilita el 
desarrollo de las actividades de aprendizaje virtuales 
en el tiempo de preferencia de los estudiantes y se 
acomoda al ritmo de estudio de cada individuo. 
Hallazgos similares se encuentran en un estudio 
con población universitaria en donde los estudiantes 
informaron altos niveles de satisfacción respecto a 
un sistema flexible de aprendizaje de lenguas, con-
siderando que podían trabajar a su propio ritmo y 
que tenían la oportunidad de realizar los trabajos de 
forma autónoma (Chateau y Zumbihl, 2012). 
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Desde la visión de la flexibilidad pedagógica 
en el modelo híbrido-invertido los estudiantes 
resaltaron la importancia del rol desempeñado por 
el docente para el logro de las metas de aprendi-
zaje personales y del curso. En este programa, el 
docente es llamado tutor, ya que su rol primordial 
es el de acompañar a los estudiantes durante su 
proceso de aprendizaje y proveerles de experiencias 
de aprendizaje que respondan a sus necesidades: “[...] 
considero que el apoyo de la docente fue excelente, 
sus estrategias metodológicas favorecieron el apren-
dizaje” (Encuesta, 24). Lo anterior exige que el tutor 
planee las clases teniendo en cuenta los resultados 
de aprendizaje obtenidos por los estudiantes en las 
actividades virtuales: “el profesor observa cuales son 
los problemas que uno tiene y los ayuda a mejorar” 
(Encuesta 14-1, 31).

Personalización vs. barreras afectivas 
en el aprendizaje de inglés

En el aprendizaje de las lenguas extranjeras se 
ha demostrado la influencia de factores afectivos 
como la ansiedad, el autoconcepto, la autoestima, 
las actitudes y creencias, y los estilos de aprendizaje 
del estudiante (Mena, 2013). Los estudiantes de Plan 
Umbrella han enfrentado dificultades en procesos 
de aprendizaje de inglés previos, muy probable-
mente presentan niveles altos de intolerancia a la 
frustración, la desmotivación, el miedo a cometer 
errores o temores para expresar ideas en público 
haciendo uso de la segunda lengua: “Plan Umbrella 
es una excelente oportunidad para las personas que 
nos cuesta mucho el inglés ya que es un espacio más 
personalizado” (Encuesta 16-1, 33). Normalmente 
esta población se percibe a sí misma como incapaz 
para el aprendizaje de inglés e identifican con faci-
lidad sus debilidades de aprendizaje antes que sus 
fortalezas. En palabras de Onwuegbuzie, Bailey y 
Daley “los estudiantes que tienen baja percepción 
sobre sus habilidades en la lengua extranjera 
tienden a tener bajos niveles de logro en la lengua 
extranjera” (2000, p. 12). 

El análisis de las percepciones de los estudiantes 
informa que el programa favoreció su aprendizaje, 
motivación y auto-eficacia al contribuir en la 

superación de barreras afectivas: “me siento muy 
motivada en inglés” (Encuesta 18-1, 27); “pienso 
que fue una experiencia que me permitió perder el 
miedo a hablar” (Encuesta 14-1, 1). La auto-eficacia 
es entendida como la creencia de un individuo sobre 
sus propias capacidades para ejecutar acciones que 
le permitan lograr un desempeño esperado (Thai 
et al., 2017) y un ejemplo de cambio positivo en la 
auto-eficacia en inglés se evidencia en el siguiente 
extracto de entrevista: “logró quitar mi barrera 
frente al idioma y fortalecer cada una de las habi-
lidades de los estudiantes” (Entrevista 16-2, 4). Se 
ha encontrado una correlación entre la autoeficacia 
con el desempeño de los estudiantes en ambientes 
híbridos de aprendizaje (Lynch y Dembo, 2004) 
y esto se corrobora en el presente estudio: “Estar 
en Plan Umbrella me ayudó a conocer mejor mis 
falencias y mis habilidades, en cuanto a mis notas 
tuve un mejoramiento notable” (Encuesta 17-1, 50).

Los mecanismos de seguimiento y apoyo al 
aprendizaje, los grupos de clase pequeños, las 
sesiones de tutoría personalizada enfocada al 
desarrollo de estrategias de aprendizaje y la reali-
mentación individual clase a clase son elementos 
que nuestros estudiantes identifican como atributos 
del nivel de personalización de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje del programa. Dicha per-
sonalización permitió a los estudiantes mejorar en 
aspectos como la auto-confianza, evidenciada en 
su entusiasmo, nivel de motivación, esfuerzo para 
estudiar y capacidad para afrontar las dificultades 
(Tunçel, 2015): “al ser grupos con un número más 
reducido de personas facilita el speaking y la reso-
lución de inquietudes, crea también confianza en el 
estudiante” (Entrevista 18-2, 61) y el autoconcepto 
académico, es decir, la percepción de ellos mismos 
sobre sus intereses y desempeños (Zhan y Mei, 2013) 
en este caso sobre el aprendizaje de inglés: “Me 
siento satisfecho con el avance que he obtenido” 
(Encuesta 16-1, 56).

Incentiva el desarrollo de comportamientos 
metacognitivos y autorreguladores

Schunk (citado en Monge-López, Bonilla y Aguilar-
Freyan, 2017) informa que “los estudiantes que 
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presenten dificultades para manejar el tiempo y 
afrontar situaciones estresantes de la vida académica, 
y que tengan un pobre despliegue de estrategias 
de aprendizaje efectivas podrán tener mayor riesgo 
de presentar problemas académicos” (p. 63). Los 
resultados del presente estudio muestran que Plan 
Umbrella es un programa que favorece el aprendizaje 
de inglés al incentivar el desarrollo de compor-
tamientos metacognitivos y autorreguladores en 
el aprendizaje. La personalización que maneja el 
programa, involucra retroalimentación y reflexión 
continua sobre el aprendizaje. Esto permite que los 
estudiantes estén atentos en su aprendizaje a indica-
dores que demuestren su progreso y sus necesidades 
de mejora, y que sean capaces de dar cuenta de cuánto 
han aprendido al finalizar cada corte académico: 
“siento que aprendí muchísimo y veo un avance en 
mí que antes no lo veía” (Encuesta 17-1, 52). Estas 
habilidades metacognitivas se ubican en la categoría 
más alta de aprendices metacognitivos propuesta 
por Perkins (1992), llamada aprendices reflexivos, 
que se caracterizan por su capacidad de manejar 
estratégicamente su pensamiento y de reflexionar 
sobre su aprendizaje, considerando lo que le es útil o 
efectivo y lo que no lo es: “[...] este semestre aprendí 
mucho ...tuve un mejor desempeño a diferencia de 
los niveles presenciales, mi nivel de speaking mejoró 
muchísimo a comparación de los demás niveles y 
mejoré mi competencia en las demás actividades” 
(Encuesta 14-2, 45).

La conciencia que generan los estudiantes sobre 
su propio aprendizaje se debe también al desarrollo 
de estrategias de autorregulación, que tienen lugar 
cuando hay un monitoreo y una adaptación inten-
cional de las prácticas académicas para afrontar 
satisfactoriamente los retos de aprendizaje (Vermunt, 
2005). Al iniciar cada semestre académico, los estu-
diantes son guiados en el uso de estrategias de manejo 
y de organización del tiempo, lo cual contribuye a su 
proceso de adaptación al ambiente virtual de apren-
dizaje, e incentiva el logro de las metas de estudio y 
la preparación de actividades virtuales semanales, 
antes de asistir a la clase.

Una de las dimensiones de evaluación de estra-
tegias de autorregulación propuesta por Vermunt y 

Rijswijk (1988) es la autorregulación de los procesos, 
los resultados y los contenidos. Esta estrategia se 
refiere a los comportamientos metacognitivos pro-
pios, diferentes a los fijados por el docente, como 
la evaluación de progreso de su propio aprendizaje: 
“fue un plan que me ayudó a fortalecer mi proceso 
de aprendizaje del inglés” (Encuesta 18-1, 21). Los 
resultados aquí expuestos nos permitieron deter-
minar que el programa de inglés híbrido-invertido 
incentiva al desarrollo de comportamientos meta-
cognitivos y de autorregulación.

Conclusiones

La creación de un modelo instruccional híbri-
do-invertido significó institucionalmente la posi-
bilidad de ofrecer a los estudiantes una alternativa 
flexible y personalizada para cursar su asignatura 
de inglés. Este estudio se enfocó en el análisis de 
la percepción de los estudiantes sobre el modelo 
instruccional híbrido-invertido, diseñado en 
respuesta a las necesidades de aprendizaje de 
los estudiantes mismos (Kakosimos, 2015). Los 
resultados demuestran que el modelo instruccional 
híbrido-invertido favorece el aprendizaje de inglés, 
ya que permite a los estudiantes superar barreras 
de tiempo y barreras afectivas gracias a su nivel de 
flexibilización y personalización; también porque 
promueve el desarrollo de comportamientos meta-
cognitivos y autorreguladores en los estudiantes 
que lo cursan, lo cual concuerda con hallazgos encon-
trados en otros estudios (Gilboy, Heinerichs y 
Pazzaglia, 2015; Sun, Xie y Anderman, 2018; Yang,  
Yin y Wang, 2018).

Este estudio muestra una vía mediante la cual la 
tecnología puede ser positivamente integrada a los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de inglés como 
lengua extranjera, puesto que permite un enfoque 
en el que el estudiante es el centro de la educación 
y exalta la tecnología como el medio facilitador en 
el proceso de flexibilización. En el marco de este 
enfoque también se señala una forma de adaptar las 
prácticas de enseñanza a las necesidades específicas 
de los estudiantes de la actualidad y contribuir a su 
éxito académico en la educación superior.
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Resumen
El principal objetivo de este trabajo de investigación es identificar las creencias y percepciones sobre el concepto de 
competencia comunicativa intercultural de los estudiantes de la licenciatura en Lenguas Extranjeras de la Universidad del Valle. 
A partir de las perspectivas teóricas de Byram y Liddicoat y Scarino, este estudio de caso de tipo mixto busca establecer un 
panorama claro de la cuestión con el fin de hacer propuestas de intervención a futuro, que impliquen cambios importantes 
en los diseños de los programas de curso de la licenciatura. Los resultados de esta investigación permiten constatar que, a pesar 
del impacto positivo del trabajo sobre el componente cultural en los cursos de lengua, aún falta integrar estrategias didácticas 
que le permitan a los estudiantes desarrollar habilidades interculturales más allá de saberes declarativos sobre la cultura. 

Palabras clave
lenguas extranjeras; docentes en formación; competencia 
comunicativa intercultural; creencias; percepciones

Abstract
The main objective of this research paper is to identify the beliefs and perceptions about the concept of intercultural 
communicative competence from students of the bachelor’s program in Foreign Languages at Universidad del Valle. 
Considering the theoretical perspectives of Byram, Liddicoat and Scarino, this mixed case study seeks to establish a clear 
picture of this issue in order to make future intervention proposals, which imply changes on the designs of the program’s 
syllabi. The results of this research enable us to confirm that there is a positive impact of the work on the cultural component 
in language courses; however there is still a need to integrate teaching strategies that allow students to develop intercultural 

skills that go beyond declarative knowledge about culture.

Keywords
foreign languages; teachers in training; Intercultural Communicative Competence; beliefs; perceptions

Resumo
O objetivo principal deste trabalho de pesquisa é identificar as crenças e percepções sobre o conceito de competência 
comunicativa intercultural dos alunos da licenciatura em Línguas Estrangeiras da Universidad del Valle. Tendo em conta as 
perspectivas teóricas de Byram e Liddicoat e Scarino, este estudo de caso de tipo misto procura estabelecer um panorama 
claro da problemática de forma a fazer propostas de intervenção futura, que implicam mudanças importantes nos desenhos 
dos programas de formação da licenciatura. Os resultados desta pesquisa permitem verificar que, apesar do impacto positivo 
do trabalho na componente cultural dos cursos de línguas, ainda é necessário integrar estratégias didáticas que permitam 
aos alunos desenvolver competências interculturais além do conhecimento declarativo sobre a cultura.

Palavras chave
línguas estrangeiras; professores em formação; Competência 
Comunicativa Intercultural; crenças; percepções
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Introducción  

Los procesos de comunicación exitosos en una 
segunda lengua o en una lengua extranjera suponen 
el entendimiento de las variedades lingüísticas con 
sus respectivos códigos y variedades culturales. Esto 
se explica desde la perspectiva de Liddicoat (2008), 
quien considera que comunicarse en otra lengua es 
comunicarse interculturalmente. Es entonces labor del 
maestro de lenguas proporcionar herramientas para 
observar, entender, analizar y valorar las diferencias 
culturales que se encuentran relacionadas con la 
lengua que se aprende y, por ende, desarrollar una 
Competencia Intercultural que le permita identificarse 
con la figura del hablante intercultural: “Un individuo 
enfrentado a situaciones de choque cultural en las 
cuales tiene que comprender las relaciones entre 
culturas, las demandas de experimentar otra forma de 
vida, en donde es mediador entre formas distintas 
de vivir e interpretar el mundo” (Byram, 1995, p. 56). 

Una idea similar es planteada en los lineamientos 
para la Política de la Educación Superior Inclusiva 
del Ministerio de Educación Nacional (2013), for-
mulados en concomitancia con las directrices del 
mcer, según los cuales el sistema educativo debe 
promover la valoración y reconocimiento de la 
diversidad y la promoción del respeto a la diferencia. 
Lo anterior busca que los ciudadanos “aprendan  
a vivir con los demás y que participen de la comuni-
dad al interior de una estructura intercultural en los 
procesos educativos” (pp. 17-18). Desde esta pers-
pectiva, el Proyecto Educativo del Programa (pep) de 
la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la Escuela 
de Ciencias del Lenguaje (2014) determina en su 
misión que uno de los ejes de la formación de un 
profesional de lenguas es: “El estudio del lenguaje 
como fenómeno sociocultural” (p.11). Así, uno de los 
objetivos de este programa es el desarrollo de una 
competencia sociocultural integral básica en la que 
estén involucrados el individuo, la sociedad, la 
cultura, la literatura, etc. Asimismo, el pep plantea 
varias perspectivas para el estudio del lenguaje. 
Dentro de estas se encuentra la perspectiva inter-
cultural: las culturas están en interacción gracias a 
las lenguas y sus usuarios, y los contactos interlin-
güísticos son igualmente interculturales. 

En vista de lo anterior, surge la necesidad de iden-
tificar las creencias y percepciones de los estudiantes 
sobre el concepto de Competencia Comunicativa 
Intercultural con el fin de determinar la importancia 
que estos le atribuyen al componente cultural en los 
cursos de inglés y francés e indagar sobre las prácticas 
pedagógicas relacionadas con el desarrollo del mismo 
en los diferentes cursos que han tomado. Desde 
esta perspectiva, esta investigación fue orientada 
de la siguiente pregunta: ¿Cuáles son las creencias 
y percepciones de los estudiantes de Licenciatura 
en Lenguas Extranjeras de la Universidad del Valle 
sobre el concepto de competencia comunicativa 
intercultural? Y ¿Qué importancia le atribuyen en la 
enseñanza de lenguas? Responder a estos interrogan-
tes hizo posible establecer un diagnóstico claro sobre 
la cuestión, que se constituye como una base para 
generar cambios pertinentes que incidan en el diseño 
de los diferentes cursos de lenguas de la licenciatura 
y en las prácticas pedagógicas de los profesores de 
inglés y francés en un futuro próximo.  

Marco teórico 

Competencia Comunicativa Intercultural (cci)

La cci es “un elemento que les proporciona [a los 
estudiantes] la habilidad para ‘situarse entre dos cul-
turas’, viendo la cultura tanto de la L1 como de la L2 
desde una nueva perspectiva” (Byram, 1990, p. 87). 
Zarate complementa esta idea afirmando que:

la cci propone desarrollar habilidades para resol-
ver las disfunciones inherentes a situaciones en las 
que el individuo esté involucrado dentro de una 
experiencia de relación, vivida con residentes en 
el exterior y descubrir aspectos de su identidad 
que no había tenido la oportunidad de explorar. 
(1993, p. 98)

De acuerdo con Byram (1997), para que la compe-
tencia intercultural sea posible es necesario conocer 
los siguientes componentes: 1. El conocimiento de 
cómo funcionan los grupos sociales y las identidades 
sociales. 2. Las habilidades para comparar, interpretar 
y relacionar elementos de otra cultura y de la cultura 
propia. 3. Las habilidades para descubrir e interactuar 
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con el nuevo conocimiento cultural. 4. La conciencia 
cultural crítica que le permita al estudiante evaluar, 
sobre la base de criterios explícitos, perspectivas y 
prácticas tanto de las culturas y países propios como 
de otros. 

En atención a que durante los años noventa el 
enfoque comunicativo fue tendencia en el área de la 
enseñanza de las lenguas extranjeras, Byram (1997) 
propone el modelo de la cci con el propósito de 
integrar los aspectos comunicativos y culturales en el 
aprendizaje de una lengua. Esta propuesta teórica se 
basa en el desarrollo de saberes (savoirs) específicos:  

El primer saber (savoir apprendre/faire) tiene que 
ver con el hecho de adquirir conocimiento acerca 
de las sociedades, sus prácticas y los procesos de 
interacción individual y social. El segundo saber 
(Savoir comprendre) compromete tres habilidades: 
interpretar, relacionar y descubrir. La habilidad 
de interpretar implica un esfuerzo por dar sentido a 
una situación real de comunicación. Esta habilidad 
depende de la destreza para relacionar, puesto que 
la capacidad para interpretar la situación cultural 
de un individuo que pertenece a otra cultura se 
desarrolla cuando se es capaz de poder enlazar los 
conocimientos sobre la cultura propia y la ajena. 
Por último, la habilidad de descubrir se articula con 
las otras mencionadas; esta última se da cuando el 
individuo puede entender algo nuevo y relacionarlo 
con su conocimiento previo.

El tercer saber tiene que ver con actitudes posi-
tivas (Savoir être) como la empatía, la tolerancia, la 
sinceridad, buena disposición y la curiosidad, por 
lo que puede ser similar o diferente. Cuando un 
individuo desarrolla estas habilidades, actitudes y 
saberes se produce la conciencia cultural crítica o 
el Savoir s’engager; este saber involucra los tres ya 
mencionados e implica la consolidación de una cci 
que garantiza no solo una comunicación óptima en 
lengua extranjera, sino la armonía de la sociedad. Tal 
idea se ve reflejada más tarde en el Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas Extranjeras 
(2001). Allí se establece que el objetivo principal 
de la enseñanza de lenguas desde la perspectiva 
intercultural es el de favorecer el desarrollo de la 
personalidad del estudiante y de su identidad de 

manera efectiva como respuesta a la experiencia 
enriquecedora de la alteridad en cuanto se habla 
de lengua y cultura. En dicho documento la cci es 
definida como la consciencia y la comprensión de las 
relaciones (similitudes y diferencias) entre nuestra 
cultura y el universo de la cultura meta.

El Consejo de Europa destaca cuatro elementos 
que complementan el savoir apprendre/faire de Byram 
(1997): 1. La capacidad de establecer una relación 
entre la cultura de origen y la cultura extranjera. 
2. La sensibilización a la noción de cultura y la 
capacidad de reconocer y utilizar estrategias de 
comunicación con personas pertenecientes a otras 
culturas. 3. La capacidad de jugar un rol de inter-
mediario entre su cultura y la cultura extranjera. 
4. La capacidad de ir más allá de las relaciones 
superficiales estereotipadas. 

En otro sentido, Liddicoat (2002) plantea que es 
necesario tener la capacidad de reflexionar sobre la 
cultura meta y la propia de manera estratégica, con 
el propósito de aprender a partir de la interacción 
en el contexto cultural. Esto implica el desarrollo de  
la habilidad para interactuar en la cultura meta de 
manera adecuada y de asimilar otras convenciones 
culturales, partiendo de la reflexión sobre el acto 
de comunicación. Liddicoat y Scarino (2010) 
consideran que el modelo de saberes de Byram no 
profundiza en las formas en que el lenguaje afecta 
la cultura y viceversa, ni en las formas como el 
estudiante entiende esta relación. Para estos autores, 
la ci se desarrolla con base en la conciencia de la 
interrelación existente entre lenguaje y cultura. No 
obstante, la interculturalidad no consiste simple-
mente en dar cuenta de una conciencia y de unos 
saberes, sino que requiere de acción, se manifiesta 
en el lenguaje en uso, por medio del reconocimiento 
que existe la posibilidad de múltiples interpreta-
ciones de un mismo mensaje y que estas dependen 
del contexto cultural. Estos autores establecen que 
dichas reflexiones no se dan meramente sobre el 
léxico; si bien este es uno de los aspectos en los que 
la influencia de la cultura es más notoria, por el con-
trario, “cada lengua tiene en su estructura, una cierta 
forma de ver el mundo, una filosofía”. (Wierzbicka 
citado en Liddicoat y Scarino, 2013, p. 313).
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Enseñanza de las lenguas desde 
la perspectiva intercultural

Canale (1983) describe la Competencia Comunicativa 
como un conjunto de cuatro competencias interre-
lacionadas: la competencia lingüística, la competen-
cia sociolingüística, la competencia discursiva y la 
competencia estratégica. Años más tarde, Van Ek 
(1986) complementó la idea de Canale añadiendo 
dos competencias más a las cuatro ya propuestas: la 
competencia sociocultural y la competencia social. 

Posteriormente, Byram (2002) consolidó su pro-
puesta de cci y afirmó que no se trata de informar 
sobre un país, sino de proponer actividades tendien-
tes a desarrollar habilidades y actitudes con respecto 
a los valores de la cultura propia y de la cultura 
meta. Para este autor la enseñanza de lenguas debe 
concentrarse en que los estudiantes sean hablantes 
interculturales, para evitar las tendencias basadas 
en estereotipos. Desde esta óptica, Liddicoat (2008) 
hace referencia a la dimensión intercultural enten-
dida como la capacidad de analizar y comprender 
la relación existente entre la cultura del estudiante 
y la cultura de los hablantes de la lengua meta. Este 
proceso es concebido como una negociación en la 
que diferentes puntos de vista se reconocen y son 
el objeto de una reflexión.

En este orden de ideas, Liddicoat y Scarino (2013), 
citando a Beacco (2000), afirman que hay dos 
posibles orientaciones: la primera es aquella en la 
que la cultura es un objeto de estudio y el objetivo 
es acumular conocimiento acerca de la misma. En 
este caso la cultura termina siendo un componente 
externo al estudiante y no tiene el poder de trans-
formar sus prácticas, valores o actitudes, y mucho 
menos de modificar su identidad y forma de ver el 
mundo; la segunda, es la orientación intercultural 
que se basa en las culturas y las lenguas como 
“centros de compromiso interactivo” en el acto de 
construcción de significado y demanda un compro-
miso de parte del estudiante y del profesor con el 
acto de aprendizaje. 

En concomitancia con lo anterior, existen enton-
ces 5 principios para el aprendizaje de lenguas desde 
una perspectiva intercultural (Liddicoat y Scarino 

2013): 1. Construcción activa: entender cómo se 
da el aprendizaje cuando se aprende una lengua. 
El profesor debe propiciar las oportunidades para 
que el estudiante logre darle sentido a la relación 
lengua-cultura. 2. Hacer conexiones: a partir de 
que es un hecho que la lengua y la cultura no se 
aprenden de manera aislada, se trata de que el estu-
diante de lengua conecte lo conocido con lo nuevo. 
3. Interacción social: El aprendizaje es fundamen-
talmente interactivo y la interacción es el objetivo 
principal del uso del lenguaje. En ese sentido, se 
habla de unos procesos de negociación de formas 
de entendimiento y de una adaptación o alejamiento 
de las maneras en las que el otro concibe el mundo. 
4. Reflexión: cada vez que hay un encuentro con el 
otro se provoca un impacto emocional. El estudiante 
debe entender la razón de dicho impacto; se trata 
de explorar las actitudes y presunciones que el 
otro trae a la interacción y tratar de entenderlas. A 
este proceso se le denomina descentrarse: salir de 
nuestro paradigma cultural y posicionarse desde un 
paradigma cultural diferente. 5. Responsabilidad: el 
hablante intercultural tiene la responsabilidad de 
desarrollar una sensibilidad intercultural.

Creencias y percepciones sobre la 
competencia comunicativa intercultural

En el ámbito internacional es posible citar, entre 
las más sobresalientes, las investigaciones de Wang 
(2014); Czura (2013; 2016); Gómez (2011); Bektas-
Cetinkaya (2013) y Yue Zhang (2012).  En el plano 
nacional se destacan los trabajos de Olaya y Gómez 
(2013) y Gómez y Hurtado (2012). 

Al igual que nuestro estudio, estas investiga-
ciones exploratorias de tipo mixto, fueron conce-
bidas en el marco de macroproyectos que buscan 
mejorar las prácticas pedagógicas relacionadas 
con el desarrollo de la cci. Por ejemplo, en el caso 
de Wang (2014) las preguntas de investigación 
son: ¿Qué representa la conciencia intercultural 
para el personal docente y estudiantes en general? 
¿Cómo el personal docente y los estudiantes del 
nivel terciario de lenguas extranjeras conciben la 
conciencia intercultural? En una sociedad cada vez 
más compleja, en la que existen valores y creencias 
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que pueden ser entendidas desde diferentes puntos 
de vista, el objetivo de desarrollar una conciencia 
intercultural a través del trabajo sobre la cci en el 
aula ayuda a los estudiantes de lenguas a proyectarse 
como hablantes interculturales capaces de valorar y 
comprender no solo una lengua, sino unas culturas 
extranjeras a partir del conocimiento de la propia.   

Czura (2013) lleva a cabo un estudio en el que los 
docentes de lengua inglesa en formación formularon 
sus propias definiciones de cci y escogieron la propor-
ción óptima entre el tiempo dedicado a la enseñanza 
de la lengua y el tiempo consagrado a la enseñanza de 
la cultura en el aula. Del mismo modo, los estudiantes 
tuvieron la tarea de calificar, según la importancia, 
diferentes aspectos de la cci como el conocimiento, 
las habilidades y las actitudes. Por último, los par-
ticipantes evaluaron su conocimiento acerca de la 
cultura meta con el ánimo de determinar el impacto 
de los intercambios culturales realizados durante la 
formación. Este estudio fue llevado a cabo de nuevo 
en 2016 con una muestra de docentes de lenguas en 
formación mucho más amplia, 162 estudiantes. 

Otro de los trabajos que vale la pena mencionar 
fue realizado en España (Gómez, 2011).  Debido al 
creciente número de inmigrantes que llegan a ese 
país, las escuelas son cada vez lugares más pluricul-
turales. Este fenómeno, según la autora, aumenta la 
complejidad de las dinámicas escolares y hace que se 
requieran profesores formados interculturalmente 
para poder responder de manera efectiva a la 
demanda. A partir de este punto se buscó analizar 
si, desde la perspectiva de los estudiantes, el plan 
de estudios de diplomatura y grado de Maestro 
en Educación Infantil desarrollan la competencia 
intercultural en sus dimensiones cognitiva, afectiva y 
pedagógica. En ese sentido se plantearon los siguien-
tes objetivos: conocer las percepciones, actitudes y 
creencias que tienen los estudiantes y profesores 
hacia la interculturalidad; analizar el diseño del plan 
de estudios para conocer en qué medida contribuyen 
a la formación de la competencia intercultural.

Esta investigación de tipo mixta en la que parti-
ciparon 788 estudiantes determinó que un alto por-
centaje de los participantes tiene actitudes negativas 
hacia personas de otras culturas, pero que estas fueron 

cambiando gracias al componente intercultural de la 
formación. No obstante, los estudiantes reconocen 
que aún faltan muchos contenidos de tipo intercul-
tural en su plan de estudios.  

Del mismo modo, Yue Zhang (2012) realizó un 
estudio exploratorio en el marco de una investiga-
ción cualitativa cuyo objetivo principal fue determi-
nar el lugar del componente cultural en los cursos de 
francés como segunda lengua. En la primera parte 
de este trabajo se definen conceptos claves como la 
noción de cultura desde la perspectiva de autores 
como Argaud, Kluckhohn, Bowers, Kramsch, 
Porcher y el concepto de componente intercultural 
a la luz de la teoría de Fenner y Windmuller. Para 
complementar este panorama teórico, la autora 
presenta los trabajos de Zarate, Byram, Neuner y 
Puren con el fin de ilustrar el enfoque intercultural. 

Para esta investigación se seleccionaron tres 
grupos focales de la Universidad Normal Superior 
de Sichuan: un grupo de estudiantes de Licenciatura 
con especialidad en francés, un grupo de estudiantes 
de la misma Licenciatura que se encontraban de 
intercambio en Francia y un grupo de profesores 
del departamento de fle de la misma universidad. 
Gracias al análisis de la información se identificaron 
tres posiciones: una visión cultural relacionada con 
lo clásico, que se basa en el desarrollo de conteni-
dos de historia, política, economía y educación; 
otra que concibe la cultura como un soporte para 
el intercambio y una tercera relacionada con la 
interacción. Además, se pudo determinar que las 
metodologías y los enfoques pedagógicos tienen 
una visión generalista de la enseñanza de contenidos 
culturales y que el manual refuerza una concepción 
estática de la cultura. 

Por último, Bektas-Cetinkaya (2013), describió 
la percepción de docentes de inglés en formación 
del Departamento de Educación en inglés de una 
universidad pública del occidente de Turquía. Los 
resultados dan cuenta de que los docentes en for-
mación tienen una actitud positiva hacia la lengua, 
pero no hacia las culturas de la lengua meta. La 
cultura se concibe  como una entidad homogénea; 
para ellos no hay diferencia entre los países europeos 
y norteamericanos debido a la falta de información 
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acerca de las culturas anglohablantes. En cuanto a 
la cultura de su propio país no hay una visión de 
diversidad y la cultura turca también se percibe 
como una entidad homogénea. Consideran su cul-
tura superior a las culturas foráneas y las ven como 
dos polos opuestos, es decir, la cultura occidental 
como individualista versus la cultura colectivista, 
lo que lleva a una evaluación negativa de lo ajeno y 
muy positiva de lo propio. En ese sentido, el estudio 
plantea que los programas de formación de docentes 
deben propender por el desarrollo de la conciencia 
sobre la diversidad cultural de una comunidad y por 
el desarrollo de un docente como mediador de las 
lenguas y las culturas. 

En el ámbito nacional, Olaya y Gómez (2013) 
indagaron sobre las percepciones y actitudes de 
los profesores en formación en el área de inglés a 
propósito de los contenidos culturales y la com-
petencia intercultural en los cursos de lengua 
extranjera de tres universidades colombianas. Este 
trabajo se desarrolló a partir de dos preguntas: ¿Qué 
percepciones, conocimientos y actitudes tienen los 
profesores de inglés en formación con respecto a la 
incorporación del componente intercultural en la 
clase de inglés lengua extranjera? ¿Cómo podrían 
los futuros profesores promover la cci a través de 
contenidos culturales estudiados en clase de inglés 
lengua extranjera? En este estudio participaron 51 
estudiantes de Licenciatura en Lenguas Extranjeras 
de quinto semestre quienes dieron su opinión a través 
de cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y 
análisis documental de los planes de estudio de los 
programas de las tres universidades.  

Algunos de los hallazgos de esta investigación 
revelaron que la mayoría de docentes en formación 
perciben la cultura como algo estático y que relacio-
nan el concepto de cultura con aspectos superficiales 
de la misma. De igual manera, el estudio mostró que 
los futuros docentes no tienen total claridad sobre lo 
que significa la cci ni la manera como puede inte-
grarse al currículo de lenguas extranjeras.  

Otro estudio realizado en el país tuvo lugar en la 
Universidad del Valle, Gómez y Hurtado (2012) lo 
ejecutaron con el propósito de evaluar las prácticas 
metodológicas y evaluativas de los diferentes com-

ponentes de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras 
inglés-francés. Las autoras se centraron en las dos 
primeras fases del área de inglés. Se trataba de: 1) 
Analizar las metodologías y las prácticas evaluativas 
planteadas en los programas de los cursos. 2) Analizar 
la articulación de las metodologías y las prácticas 
evaluativas. 3) Identificar la percepción que tienen 
los estudiantes y los profesores de inglés en relación 
con las metodologías y las prácticas.

El análisis documental muestra que, en los 
programas de curso de la primera fase, hay menor 
presencia de objetivos relacionados con la compe-
tencia cultural, con respecto a otras competencias 
y estos van desapareciendo del nivel i al iv. En 
los programas de curso de la segunda fase no se 
explicitan objetivos de competencia cultural, pero 
en los contenidos aparecen problemáticas de la 
sociedad actual. En los contenidos se puede ver 
que el énfasis está en las prácticas culturales de las 
potencias anglófonas y francófonas, a la vez que 
hay temáticas recurrentes como la apariencia física, 
las diferencias culturales, la familia, celebraciones, 
personajes históricos y sitios turísticos. 

Metodología 

Contexto del estudio

Esta investigación se llevó a cabo en la Universidad 
del Valle. Esta institución colombiana de educa-
ción superior pública cuenta con una facultad de 
Humanidades que ofrece diversos programas de 
licenciatura, entre ellos la Licenciatura en Lenguas 
Extranjeras inglés-francés. Este programa de pre-
grado de modalidad presencial tiene una duración 
de 10 semestres. El área de Lenguas y Culturas 
extranjeras es uno de los ejes transversales de la 
formación y está compuesto por nueve cursos 
obligatorios de inglés y francés que tienen lugar de 
primero a noveno semestre de forma paralela y con 
una intensidad de 6 horas semanales. 

Participantes

En esta investigación participaron 241 estudiantes 
de tercero, quinto, séptimo y noveno semestre de 
la licenciatura en las jornadas diurna y vespertina. 
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Instrumentos

Este trabajo es un estudio de caso descriptivo de 
tipo mixto. Para la recolección de la información se 
diseñaron e implementaron dos instrumentos: una 
encuesta (anexo 1) y un cuestionario de preguntas 
abiertas para grupos focales (anexo 2). Las encues-
tas tenían como propósito obtener información 
demográfica básica sobre la población y explorar las 
creencias de los encuestados sobre la competencia 
intercultural y su importancia en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. 

La encuesta consta de 35 enunciados. Los estu-
diantes manifestaron su posición en atención a la 
siguiente escala de Likert: 1. Completamente de 
acuerdo, 2. De acuerdo, 3. Ni de acuerdo ni en des-
acuerdo, 4. En desacuerdo, 5. Muy en desacuerdo. 
En esta parte del instrumento se formularon dos 
grupos de enunciados sobre la base de los objetivos 
propuestos para esta investigación y con la asesoría 
de un profesional en estadística.

Después del análisis de las encuesta, se con-
formaron seis grupos focales. La selección de los 
estudiantes participantes para estos grupos se llevó 
a cabo a través de la técnica de muestreo “aleato-
rio estratificado no proporcional” (McMillan y 
Schumacher, 2005, p. 138-139). Las conversaciones 
de los diferentes grupos focales fueron grabadas 
previa autorización de los participantes. 

Análisis de datos 

Los datos cuantitativos fueron recogidos a través del 
software Survey Monkey y su análisis se llevó a cabo 
con el software spss. Los datos cualitativos —toda la 
información obtenida de los grupos focales— fueron 
procesados mediante la teoría fundamentada de 
Corbin y Strauss (1990). Según estos autores citado 
en Olivencia (2008) la teoría fundamentada tiene las 
siguientes etapas: 1. Codificación, 2. Categorización, 
3. Establecimiento de relaciones, 4. Integración,  
5. Formulación de un modelo y 6. La teorización. 

Resultados y discusión 

Primero se darán a conocer las percepciones 
generales de los estudiantes sobre la cci. Luego se 

expondrán las ideas de los participantes con respecto 
a la relación lengua-cultura. Para terminar, se dará 
cuenta de la manera en la que se desarrolla el com-
ponente intercultural en la licenciatura en lenguas 
extranjeras y de las impresiones de los estudiantes 
sobre la cci en la enseñanza de lenguas. 

Percepciones generales sobre la 
competencia intercultural 

Los datos muestran que casi toda la población 
encuestada (182 estudiantes) piensa que la compe-
tencia intercultural consiste en ampliar la percepción 
que tenemos del mundo. La tendencia más fuerte en 
este sentido la presentan los estudiantes de noveno 
semestre (el 94 %). Ahora bien, un porcentaje menos 
significativo, aunque igualmente importante (el 
63 %), considera que esta competencia tiene que ver 
con promover la curiosidad y la reflexión sobre la 
cultura meta. Además, buena parte de los estudiantes 
(68 %) cree que el hecho de aceptar que todas las 
personas son diferentes hace que un individuo sea 
competente interculturalmente y que esta competen-
cia también se encuentra relacionada con expandir 
los saberes de la cultura propia (73 %). Un porcentaje 
más significativo (80 %), no está de acuerdo con la 
idea de que la competencia intercultural sea útil 
solo cuando se interactúa con extranjeros, coinci-
diendo así con buena parte de los participantes de 
uno de los estudios de Czura (2013) para quienes 
la cci es la habilidad de comunicarse con hablantes 
provenientes de contextos culturales diferentes, no 
necesariamente foráneos. 

Estos resultados, contrastan particularmente con 
los de un estudio similar llevado a cabo años atrás 
con estudiantes del mismo programa académico 
(Gómez y Hurtado, 2012). En esa oportunidad los 
docentes en formación expresaron que era necesario 
proponer actividades que permitieran comparar y 
explorar la cultura propia y la cultura de la lengua 
que se aprende. Hoy en día, la mayoría de las per-
sonas encuestadas reconocen y asocian la cci con 
la capacidad de explorar, reflexionar y aprender 
sobre aspectos culturales; la entienden como una 
habilidad que involucra la cultura meta y los rasgos 
culturales del individuo aprendiz del idioma. 
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Esta percepción sobre la competencia intercultural 
constituye sin duda un buen punto de partida para los 
estudiantes, puesto que es la base para el desarrollo de 
lo que Byram llama critical cultural awareness (1997).

La competencia intercultural y los diferentes 
tipos de manifestaciones culturales

Frente al enunciado “el desarrollo de la competencia 
intercultural se relaciona exclusivamente con el 
conocimiento de las características y rasgos cultura-
les de sociedades diversas (geografía, historia, cine, 
literatura, gastronomía, arte, festividades)”, el 40 % de 
los participantes se mostró en desacuerdo y el 33 % 
de acuerdo. Estos resultados sugieren que existe un 
27 %, que corresponde en su mayoría a los estudiantes 
de quinto semestre, que no sabe qué posición tomar 
al respecto. Esto puede explicarse tal vez por el hecho 
de que aún se encuentran en la mitad de la formación 
y por eso no tienen las herramientas conceptuales, 
ni la experiencia suficiente, para identificarse o no 
con el enunciado propuesto. 

En ese sentido, aunque las opiniones parecen 
estar divididas con respecto al hecho de que el 
desarrollo de la ci se relaciona exclusivamente con 
el conocimiento de temas de historia, geografía y 
literatura, entre otras, un poco más de la mitad de 
los encuestados (el 51 %) coincide en que conocer 
ampliamente sobre temas literarios, cine y cos-
tumbres de la cultura meta hace que un individuo 
sea competente interculturalmente. No obstante, 
sobre este punto surge de nuevo un porcentaje que 
debe ser tenido en cuenta: 34 % no se muestra ni 
de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmación. 
En esta ocasión, resulta sorprendente que el mayor 
número de personas que compone este porcentaje 
sean estudiantes de noveno semestre. 

Con el fin de obtener mayor información al 
respecto, se formuló la siguiente pregunta en los 
grupos focales: ¿Creen ustedes que la Competencia 
Intercultural se limita únicamente al conocimiento 
de las características y rasgos culturales de socie-
dades diversas (geografía, historia, gastronomía, 
arte, festividades, folklore)? Sí, no, ¿por qué? De 41 
estudiantes, 33 precisaron en primer lugar que las 
manifestaciones culturales de una comunidad van 

más allá de la historia, la gastronomía y el folklore 
de un país. Desde esta perspectiva, aunque los 
participantes reconocen que es importante abordar 
y conocer estos temas para acercarse y descubrir la 
cultura meta, esto no es suficiente. Para los estudian-
tes, el hecho de saber o tener mucha información 
sobre la cultura meta no significa que un estudiante 
de lenguas haya desarrollado la ci:  

Pienso que, el que tú sepas de geografía, por 
ejemplo, de Alemania, no implica que sepas la 
cultura que existe en Alemania. Y más, qué cultura 
hay en diversas partes de Alemania, porque es 
que es algo igual aquí en Colombia; no tenemos 
la misma cultura en Cali que en Medellín, o en 
Bogotá. Entonces, son cosas que no se pueden 
aprender de forma teórica, no porque sepas algo 
de geografía, cultura, como decía él, sobre papel, 
implica que en verdad sepas como llevar a cabo 
esa cultura (Estudiante 3, semestre v, grupo 1).

Los datos permiten constatar además que, para 
los estudiantes, existe una diferencia entre obtener 
saber teórico sobre los aspectos culturales de una 
comunidad y desarrollar una cci que garantice 
la buena comunicación y el entendimiento entre 
individuos de culturas diferentes. Del mismo modo, 
es posible comprobar que los futuros licenciados 
tienen una visión amplia sobre los contenidos 
culturales susceptibles de ser abordados en clase.

Más allá, algunos de los participantes (4), en el 
marco de su respuesta a la pregunta mencionada 
anteriormente, llaman la atención sobre el hecho de 
que algunos productos culturales como el cine vehi-
culan estereotipos y representaciones sociales falsas. 
En efecto, esta opinión se presenta para expresar el 
desacuerdo frente a la idea de que el desarrollo de 
la competencia intercultural se limita únicamente al 
conocimiento de la literatura, la geografía, la historia 
y la gastronomía, tal como se expresa en estudios 
de la misma naturaleza (Czura 2016, Becktas 2013):

yo creo, por ejemplo, con respecto a las películas, 
las películas como que de cierta forma manejan 
muchos estereotipos, y uno si se basa solo en este-
reotipos no va a llegar a ningún lado (Estudiante 
2, semestre vii, grupo 1).
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Las reacciones a estos comentarios apuntan a 
que existen muchos tipos de películas, el cine inde-
pendiente, por ejemplo, y que no necesariamente 
se tienen que movilizar ideas erróneas en esos y en 
otros productos culturales que obedecen a manifes-
taciones artísticas. 

Otra cuestión relevante está relacionada con 
el conocimiento sobre los aspectos culturales de 
una comunidad. Según ellos, este debe servir, ante 
todo, para ser puesto en práctica en una situación 
de interacción. Desde esta óptica, la cultura es algo 
que se aprende, no solo a través de la teoría, sino de la 
práctica dentro y fuera del salón de clase: 

Pues no, es saber hacer también, ¿no? Uno recibe 
todo ese conocimiento, eso tiene que ver con la 
palabra Cultura con “C” mayúscula y la palabra 
cultura con “c” minúscula, uno recibe todo eso, 
pero si no hace nada con ese conocimiento sigue 
siendo totalmente incompetente, es a partir de 
recibir todo ese conocimiento, saber aplicarlo en 
un contexto real, saber qué significa realmente, 
más que simplemente tener ese conocimiento, yo 
creo que eso es ser competente interculturalmente 
(Estudiante 3, semestre vii, grupo 01).

El estudiante que expresó este punto de vista 
fue el único de los participantes en los grupos 
focales que estableció la diferencia entre la cultura 
con c minúscula y la cultura con C mayúscula. No 
obstante, no es posible saber con claridad a que se 
refiere puesto que no se precisa en qué consiste la 
distinción entre ambos conceptos. Autores como 
Bennett (1998) o Kumaravadivelu (2003) por ejem-
plo, distinguen entre cultura objetiva (con C), que se 
refiere a las formas más visibles y sobresalientes de 
cultura como la arquitectura, la literatura y el arte; 
y cultura subjetiva (con c), que tiene que ver con 
mitos y leyendas urbanas, así como con creencias y 
valores propios de una región o barrio. 

Viajes y competencia intercultural 

A pesar de que el 59 % de los encuestados considera 
que para alcanzar un alto nivel de competencia 
intercultural no es indispensable viajar, todos los 
estudiantes reconocen y resaltan la importancia 
de los viajes en el desarrollo de esta competencia 

(Zhang 2012, Czura 2013), las razones expresadas 
por ellos son las siguientes: 1. Es necesario vivir la 
cultura en su contexto para poder entenderla y así 
desarrollar a cabalidad la c.i., 2. Los viajes permiten 
tener un mayor grado de conciencia de los aspectos 
culturales y poner en práctica lo aprendido en la 
licenciatura, 3. La confrontación con los miembros 
de la cultura meta abre la perspectiva hacia otros 
aspectos culturales que no se abordaron a lo largo 
de la formación, 4. Las situaciones reales de comu-
nicación en el contexto de la lengua y la cultura 
meta crean una necesidad de interacción que pasa 
con el descubrimiento de aspectos culturales que no 
se pueden dar en el aula de clase por tratarse de un 
contexto formal de aprendizaje, 5. Los viajes permi-
ten hacerle frente a los estereotipos, cuestionarlos 
de primera mano y descubrir de qué manera nos 
ven desde afuera, 6. Los viajes amplían las fronteras 
culturales puesto que es posible vivir la diferencia.

Los estudiantes coinciden en que la cultura se 
tiene que vivir. Para ellos no es suficiente con abordar 
los aspectos culturales en la clase de lengua extranjera, 
puesto que no se trata solamente de conocimiento, 
sino de experiencias individuales reales. Desde esta 
perspectiva, los viajes ocupan un lugar de relevancia 
en el proyecto personal y profesional de los futuros 
licenciados, quienes asumen que los procesos de 
inmersión y adaptación que se dan en el extranjero 
nos enriquecen y nos vuelven más tolerantes. 

Ahora bien, tres estudiantes, dos de séptimo y 
uno de quinto semestre, señalan que los viajes en sí 
mismos no contribuyen al desarrollo de la cci: 

No sé si los viajes, es la disposición que tenga una 
persona de viajar, porque si usted se va a ir a, Brasil 
a Sao Paulo y se va a quedar en el hotel cinco estre-
llas, por allá a estar es como en un lugar turístico, 
realmente de cultura no va a aprender nada [...] 
entonces no es tanto viajar por viajar, sino lo que 
usted decida hacer con ese viaje  (Estudiante 3, 
semestre vii, grupo 1).

Estas opiniones expresan un punto fundamental: 
más allá de desplazarse de un lado a otro y comu-
nicarse está la motivación por acercarse, descubrir 
al otro y aprender de él; explicar y comparar el 
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significado de una situación particular al tiempo 
que entender que la cultura de cada individuo es 
dinámica. Estos saberes, en términos de Byram, no 
se desarrollan por sí solos de manera automática 
cuando se estudia una lengua extranjera o cuando se 
viaja. Para este autor es necesario abordarlos de forma 
consciente y programada como parte importante del 
currículo de lenguas. 

Relación lengua y cultura en la 
enseñanza de lenguas extranjeras 

La mayoría de los estudiantes afirman que la lengua 
es el medio de expresión de las manifestaciones cul-
turales de un país o región, y que el hecho de hablar 
la misma lengua no significa que los individuos se 
identifiquen con una misma cultura: 

Yo creo que van conectadas, porque, pues, la 
cultura va ligada a la civilización ¿no? y pues 
cada civilización, cada país tiene su lengua, Y 
por medio de ellas se expresan también muchas 
cosas que son inherentes a su cultura (Estudiante 
1, semestre v, grupo 1).

Otro número menos cuantioso de estudiantes 
asegura que el estudio de la cultura permite conocer 
la lengua: 

La lengua y la cultura tienen una relación muy 
estrecha ya que a través de la cultura nosotros 
podemos conocer la lengua y cómo piensan las 
personas, nos permite comunicarnos, nos permite 
mantener una relación estrecha, aunque tengamos 
dos puntos de vista diferentes (Estudiante 3, 
semestre v, grupo 3).

Los datos sugieren entonces que para los estu-
diantes la relación lengua y cultura puede darse 
en dos direcciones: de la lengua hacia la cultura, 
cuando a través de la primera conozco la segunda; 
de la cultura hacia la lengua, cuando a partir de la 
primera me acerco a la segunda. Desde esta perspec-
tiva es importante anotar que un solo estudiante, de 
séptimo semestre afirma que esta relación se da en 
dos sentidos diferentes. Para él, la lengua es el reflejo 
de la cultura y la cultura le da forma a la lengua: 

Pues sí, yo creo que hay una relación de la lengua 
y la cultura, porque yo lo veo que es una relación 

que va en dos sentidos, la lengua refleja la cultura 
y la cultura ayuda a formar esa lengua, entonces 
es como cuando yo pienso en la relación, creo que 
las dos depende, entonces por ejemplo, el hecho  
de que yo haya crecido en este país, con este grupo de  
personas y hable esta lengua, me hacen ser parte de 
una cultura (Estudiante 2, semestre vii, grupo 3).

Es evidente que para los participantes la relación 
en cuestión se desarrolla con base en un principio 
de reciprocidad que se percibe de manera más o 
menos similar entre los estudiantes. Además, todos 
coinciden e insisten en afirmar que hay una relación 
estrecha e indisociable entre la lengua y la cultura. 
En contraposición a otros estudios (Czura, 2013; 
2016) en los que los docentes en formación sugieren 
que la lengua y la cultura deben ser tratadas como 
unidades separadas en el aula de clase, nuestros 
encuestados aseguran que, en el terreno de la ense-
ñanza de lenguas extranjeras, es necesario trabajar 
sobre los aspectos formales del idioma y los de la 
cultura de manera simultánea. 

Por último, tal como se puede observar en los 
comentarios hasta ahora expuestos, las respuestas de 
los estudiantes no se desarrollan a partir de perspecti-
vas teóricas claras y tampoco aportan una descripción 
elaborada de cómo se da la relación en cuestión. 
De hecho, todos los comentarios de los estudiantes 
giran en torno a tres ideas que no se explican en 
profundidad: 1. La lengua es inherente a la cultura. 
2. No resulta conveniente aprender una lengua sin 
conocer los aspectos culturales de la misma. 3. El 
conocimiento de la cultura facilita la comunicación 
en una lengua extranjera. Estas ideas se presentan, en 
conjunto o por separado, en un repertorio de respues-
tas en el que abundan afirmaciones como: “La lengua 
y la cultura tienen una relación muy estrecha, ya que 
a través de la cultura nosotros podemos conocer la 
lengua y cómo piensan las personas”; “La cultura está 
inmersa en la lengua”; “Yo creo que de la cultura surge 
la lengua”; “básicamente la cultura parte de la lengua 
y al contrario”; “la lengua parte de la cultura. Creo que 
la cultura va de la mano con la lengua, con el lenguaje, 
porque necesitamos maneras de expresarnos y saber 
comunicar”; “la lengua es el reflejo de la cultura” y la 
típica: “la lengua es cultura”. 
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Ese tipo de afirmaciones ilustran una visión limi-
tada del funcionamiento de esta relación y ponen al 
descubierto la falta de análisis y claridad conceptual 
que existe sobre el tema. Lo anterior hace pensar 
entonces que una reflexión sobre la relación lengua 
y cultura no ha sido llevada a cabo en los diferentes 
espacios de clase o que, si se ha dado, no se ha hecho 
de manera significativa. 

El componente intercultural en la 
licenciatura en lenguas extranjeras 

Todos los estudiantes reconocen que sus profesores 
de lenguas de la Licenciatura han incorporado con-
tenidos culturales en las clases de inglés y francés. Los 
participantes coinciden, igualmente, en que la manera 
de trabajar los aspectos culturales varía según el curso 
y el profesor. Para ellos, en algunas asignaturas los 
contenidos culturales son escasos mientras que, en 
otras, estos cobran mayor importancia y tienen un 
lugar privilegiado en el desarrollo de las actividades de 
clase. Desde esta perspectiva, los datos coinciden con 
los de Gómez y Hurtado (2012) puesto que muestran 
claramente que: 1. los aspectos culturales del mundo 
anglófono y francófono siempre están presentes, en 
mayor o en menor medida, en los cursos de lenguas 
de la licenciatura. 2. Cada profesor decide qué tanta 
importancia le da a los aspectos culturales en sus 
respectivos cursos. El hecho de que los aspectos 
culturales sean abordados en proporciones tan dife-
rentes explica, seguramente, que un buen número de 
estudiantes considere que los contenidos sobre cultura 
sean temáticas adicionales en las clases de lenguas: 

Ahora, si hablamos de una lengua extranjera ya 
en nuestro caso, muchas veces está un poquito 
separado. He visto algunos profesores que enseñan 
la lengua como tal: solamente gramática, cosas 
muy aisladas de la realidad, que no es la manera 
como se habla en el diario vivir. La lengua extran-
jera sí se encuentra a veces, que está un poquito 
separada, pero depende del profesor (Estudiante 
4, semestre ix, grupo 1).

En otro sentido, la mayoría de los estudiantes 
(32) manifiesta que el trabajo sobre los aspectos 
culturales en la clase de lengua extranjera no se hace 
de manera explícita en algunos cursos: 

[...] Lo que sucede es que uno de los primeros 
niveles de aprendizaje, o sea los niveles básicos 
de aprendizaje uno no es tan consciente de que 
está recibiendo esa cultura y ya cuando, o sea ya 
en este séptimo semestre, digamos he aprendido 
nuevas cosas, nos damos cuenta y empezamos a 
reflexionar [...] yo lo puedo hacer en una oración 
hasta yo puedo decir, con el hecho de aprender las 
preposiciones que un, que une, que no, todo eso 
para mí representa aprender la cultura de ellos, 
nada más que uno no se da cuenta al principio 
(Estudiante 3, semestre vii, grupo 3).

Las opiniones sugieren que, a pesar de que los 
contenidos culturales están presentes en las activi-
dades cotidianas del aula de clase, los estudiantes, 
en muchas ocasiones, no son conscientes de ello. 
De ahí que el 76 % de los encuestados crea que es 
necesario hacer explícito el componente cultural 
en el currículo de lengua de sus cursos. En ese 
sentido, los futuros docentes necesitan ser guiados 
e informados sobre los contenidos culturales, sobre 
su importancia para un profesor de lenguas en 
formación y sobre el rol que estos contenidos desem-
peñan en el proceso de comunicación. Es menester 
entonces que los aspectos culturales sean abordados 
de manera explícita en las clases de lenguas y que se 
haga un trabajo de reflexión que le exija al estudiante 
reconocer el dinamismo de la cultura. 

El componente intercultural: eje 
transversal de la formación 

Frente a la pregunta: “¿se debe incluir uno o varios 
cursos de cultura en la formación de licenciados 
y/o trabajar los aspectos culturales a lo largo de 
la formación en los diferentes niveles?” Todos los 
estudiantes se inclinaron por la segunda posibilidad. 
Esto significa que, para los participantes, los conte-
nidos culturales deben formar parte importante de 
los programas de las asignaturas de lenguas desde los 
primeros niveles. Esta percepción es validada con 
los resultados de la encuesta: 89 % de los estudiantes 
considera que el desarrollo de la competencia inter-
cultural debe fomentarse desde el primer nivel de 
estudios y el 67 % no está de acuerdo con aprender 
primero los aspectos lingüísticos de una lengua y 
dejar los aspectos culturales para un aprendizaje 
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posterior. Esto supone, tal como lo manifiesta el 
69 % de los encuestados, que no es necesario tener 
un nivel de proficiencia intermedio o avanzado en un 
idioma para abordar aspectos de la cultura en la 
clase de lengua extranjera. Además, el 75 % de los 
encuestados considera necesario incluir los aspectos 
culturales en las clases obligatorias de lenguas y tam-
bién, en cursos electivos de cultura. Para muchos de 
ellos, el componente cultural es demasiado amplio y, 
por ende, no es suficiente con el trabajo que se hace 
en los diferentes cursos obligatorios. 

Al respecto, tres estudiantes de séptimo semes-
tre afirman que este tipo de asignaturas no deben 
concentrarse únicamente en aspectos culturales de 
las lenguas meta. Para ellos es importante que los 
rasgos culturales propios de nuestra región y de 
nuestro país también sean tenidos en cuenta en el 
programa de dichos cursos: 

Yo creo que más allá de meter un curso, digamos, 
cultura francesa 1, también deberíamos como 
digamos, cultura interna en Colombia, también 
tenemos muchas comunidades indígenas, diga-
mos, conocer un poquito esa gente, conocer un 
poquito de todas las culturas indígenas (Estudiante 
1, semestre vii, grupo 3).

Esta perspectiva, que propone que el estudio de 
la cultura meta debe pasar por la exploración y el 
entendimiento de los rasgos culturales propios, se 
ajusta a las dos primeras actividades del modelo 
de desarrollo de la cci desarrollado por Liddicoat 
y Scarino (2013): noticing cultural similarities and 
differences as they are made evident through language 
y comparing what one has noticed about another 
language and culture with what one already knows 
about other languages and culture, elementos que 
resultan ser la base para el desarrollo de lo que Byram 
denomina “la conciencia cultural crítica”. 

Prácticas pedagógicas para el desarrollo 
de la Competencia Intercultural 

Uno de los aspectos que más subrayan los estudian-
tes frente a la pregunta: “¿Cómo se han trabajado 
los aspectos culturales en las diferentes clases de 
lenguas que usted ha tomado en la licenciatura? Cite 

ejemplos” es que los tipos de actividades, la meto-
dología y la presencia, en mayor o menor cantidad, 
de los contenidos culturales varía según el curso y el 
profesor. Los estudiantes insisten de nuevo en que, 
en algunos cursos, el componente intercultural se 
trabaja más que en otros. Para ellos, esto tiene dos 
explicaciones: primero, la naturaleza del curso no 
se presta para que los aspectos culturales ocupen un 
lugar privilegiado en el desarrollo de los programas; 
segundo, el profesor tiene otras prioridades. 

Otro punto en el que coinciden los estudiantes 
es en la dificultad para dar los ejemplos solicitados. 
Ante el silencio prolongado de muchos estudiantes y 
los “¿cómo así?” de otros, fue necesario presentar 
ejemplos de lo que, posiblemente, han hecho los 
profesores de la licenciatura para abordar el compo-
nente intercultural. Dicha situación genera preocu-
paciones, puesto que se evidencia que los estudiantes 
no tienen claridad, desde una perspectiva teórica ni 
metodológica, sobre la manera en la que se aborda 
el componente intercultural en la licenciatura. Para 
ellos resulta difícil recordar y reconocer cuáles acti-
vidades favorecen y fomentan el trabajo intercultural 
en el aula de clase y por fuera de ella. Estos resultados 
sugieren que la reflexión sobre el componente inter-
cultural en la clase de lenguas debe desarrollarse en 
dos sentidos: sobre los contenidos culturales y sobre 
los aspectos metodológicos que tienen que ver con 
la didáctica de la lengua y de la cultura. Este tipo de 
reflexión garantizaría, por una parte, el desarrollo 
de la cci y, por el otro, las habilidades necesarias para 
proyectarse como futuros docentes (Gómez, 2011; 
Zhang, 2012; Olaya y Gómez, 2013; Becktas, 2013; 
Czura, 2013; 2016).

Ahora bien, estos son los ejemplos mencionados: 
ver películas, escuchar canciones, llevar un invitado a 
la clase o establecer comunicación vía Skype, entrevis-
tar a un nativo o a alguien que ha vivido en Francia, 
hacer juegos de roles, hacer exposiciones sobre temá-
ticas variadas: ciudades y regiones de Francia, fiestas y 
festivales tradicionales, países de habla inglesa, ilustra-
dores franceses, países africanos y eventos históricos. 
Escribir diferentes tipos de cartas, festejar el “mardi 
gras” y “san Valentín”, escribir ensayos en inglés, 
francés y español, leer textos literarios, investigar sobre 
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autores y épocas, estudiar los gestos en Francia, anali-
zar los registros y los acentos, investigación, explorar 
la historia de la esclavitud en Estados Unidos y llevar 
a cabo proyectos de aula como: organizar un viaje 
de estudios a Francia, la agencia de viajes, comidas 
típicas de Francia, la francofonía, la educación en 
Francia, la navidad en Francia, estereotipos sobre 
Francia. Es interesante observar que casi todos los 
estudiantes mencionaron actividades relacionadas con 
aspectos de la “surface culture”, dejando por fuera de 
sus referencias actividades ligadas a temáticas como 
relaciones interpersonales, choque cultural, relaciones 
de poder, identidad, clases sociales, entre otras, que 
hacen parte de lo que se denomina “deep culture”. Sin 
embargo, esto no necesariamente debe ser conside-
rado como un indicio de que los aspectos de la “deep 
culture” no son abordados en clase. Para nosotros, 
esta situación obedece a dos cuestiones puntuales: 

1. Los docentes están planteando el trabajo 
sobre el componente cultural en sus clases 
de lenguas, desde la perspectiva de la “sur-
face culture” independientemente de que en 
la práctica se den discusiones o reflexiones 
sobre aspectos de la “deep culture”. Por ejem-
plo: en el marco de las exposiciones sobre un 
evento histórico se realiza un trabajo sobre 
clases sociales y relaciones de poder, de ahí 
que los estudiantes entiendan y perciban 
los aspectos culturales desde el ángulo de la 
“surface culture”. 

2. Los estudiantes perciben la cultura como un 
conjunto de representaciones colectivas rela-
cionadas con comportamientos y aspectos 
observables, como tradiciones folclóricas 
y artísticas de una región. Esta percepción 
resulta ser limitada y no tiene en cuenta el 
dinamismo cultural que se da en las diferentes 
comunidades. 

Para terminar, todos los estudiantes aseguran 
que el estudio de los aspectos culturales en los 
diferentes cursos de lenguas ha tenido alto impacto 
en su formación personal y profesional. Este es el 
repertorio de ideas que según ellos cambiaron a lo 
largo de la formación: 

• Han tomado conciencia de la variedad de 
acentos. Hoy saben que el inglés y el francés, 
al igual que el español, tienen muchos acentos 
diferentes que varían según la región. En este 
momento entienden que cada región tiene 
su identidad cultural a pesar de que hablen 
la misma lengua. 

• Se ha desarrollado un interés por el español 
y la cultura propia. 

• Ahora creen que muchas de las ideas que 
tenían sobre las culturas meta, al ingresar 
a la carrera, corresponden a estereotipos. 
Estos estereotipos no son representativos de 
la realidad de una comunidad. 

• Reconocen la diferencia y piensan que es 
importante ser tolerante con el otro. 

• Han desarrollado una apertura y curiosidad 
por la cultura propia y extranjera. 

• Ahora afirman que no hay unas variedades de 
la lengua que sean mejores que otras. El esta-
tus de cada idioma es el mismo desde el punto 
de vista de la calidad con la que se expresan  
las ideas. 

• Consideran que todas las problemáticas 
pueden ser abordadas desde puntos de vista 
diferentes. 

• Aprecian la riqueza de todas las lenguas. 

• Son conscientes de que, en países desarro-
llados como Francia, Inglaterra y Estados 
Unidos, también hay problemas sociales y 
situaciones difíciles de resolver en el ámbito 
económico, político y social. 

La competencia intercultural 
en la práctica docente 

Para el 81 % de los encuestados, la cci debe tenerse 
en cuenta en la creación de un programa de ense-
ñanza de lengua extranjera. Dicha cifra resulta 
coherente con el hecho de que todos los estudiantes 
que participaron en los grupos focales hayan expre-
sado que el componente intercultural es un elemento 
esencial en la clase de idiomas. 
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En cuanto al desarrollo de las actividades de 
clase, el 86 % considera que el trabajo en el aula es 
más productivo si se incluyen aspectos culturales 
de la lengua extranjera. Además, el 76 % cree que 
las actividades que se plantean en la clase de lengua 
deben integrar aspectos de la cultura de origen de 
los estudiantes. Ahora bien, frente a la pregunta: “en 
calidad de docentes ¿cuál de estos aspectos tienen en 
cuenta en primer lugar a la hora de planear una clase: 
lo lingüístico, lo comunicativo o lo intercultural? 
¿O los tres? ¿Por qué?”, la mayoría se inclinó por 
lo comunicativo. Esta preferencia se explica puesto 
que los estudiantes adquieren los conocimientos 
para preparar una clase desde la perspectiva del 
enfoque comunicativo y accional. No se lleva a 
cabo un trabajo, en el área de pedagogía, en el que 
se integre la didáctica de la cultura en la clase de 
lenguas extranjeras. 

Un fenómeno similar se presenta en las inves-
tigaciones de Czura (2013; 2016). En dicho caso, 
a pesar de que los estudiantes conocen muy bien 
la definición de cci y reconocen su importancia 
en el aprendizaje de lenguas, estos perciben la 
enseñanza de la lengua y la cultura como procesos 
independientes y solo el 20 % le da más importancia 
al componente cultural que a los aspectos formales 
de la lengua. De hecho, para esta población, lo 
cultural resulta lo menos importante en el proceso 
de enseñanza de una lengua extranjera. 

Conclusiones

Los diferentes hallazgos en la materia nos permiten 
presentar las siguientes conclusiones: 

• La cultura es percibida por los estudiantes 
como un conjunto de representaciones colec-
tivas relacionadas con comportamientos y 
aspectos observables, como las tradiciones 
folclóricas. Esta percepción resulta superfi-
cial y no tiene en cuenta el dinamismo que 
caracteriza las diferentes culturas. Desde esta 
óptica, resulta fundamental orientar a los 
estudiantes con el propósito de que estudien 
otros conceptos de cultura y se acerquen 
a propuestas teóricas a partir de las cuales 

la cultura se concibe como un conjunto de 
fenómenos más amplio y complejo. 

• Los docentes en formación deben contar con 
las herramientas teóricas necesarias para 
definir y entender la relación entre la lengua 
y la cultura. Una reflexión en este sentido 
ampliaría la visión limitada que comparten 
los estudiantes sobre la cuestión y favorecería 
el desarrollo de la conciencia intercultural.

• A pesar de que el componente intercultural 
siempre está presente en la clase de lenguas, 
este varía según el curso y el profesor. Esta 
situación resulta problemática para los estu-
diantes, puesto que el componente intercul-
tural no es abordado de manera sistemática 
en todos los cursos de inglés y francés. 

• Los futuros profesores de lenguas deben reci-
bir preparación en dos terrenos: en el análisis 
de contenidos culturales y en los aspectos 
metodológicos relacionados con la didáctica 
de la cultura en lenguas extranjeras. Este tipo 
de formación le apuntaría a la adquisición de 
habilidades de exploración y comparación, 
indispensables para el desarrollo de cci, y 
a la integración adecuada del componente 
intercultural en sus futuras clases de lenguas. 

• A pesar de que varias de las ideas expresadas 
por los estudiantes evocan algunos de los 
principios sobre los que se construyen las bases 
de la cci, los estudiantes deben recibir una 
preparación mucho más sólida que les permita 
desarrollar a cabalidad dicha competencia y 
consolidar una conciencia crítica intercultural. 

• Los futuros docentes necesitan ser guiados 
e informados sobre los contenidos cultu-
rales, sobre su relevancia para un profesor 
de lenguas en formación y sobre el rol que 
estos contenidos desempeñan en el proceso 
de comunicación. De ahí la importancia de 
que los aspectos culturales sean abordados 
de manera explícita en las clases de lenguas 
a través de un modelo que promueva la inter-
pretación y la comparación de contenidos 
culturales en el aula y por fuera de esta. 
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• El trabajo sobre el componente intercultural 
que se viene realizando en los diferentes 
cursos de lengua ha tenido alto impacto en 
la formación personal y profesional de los 
estudiantes. Esto se traduce en que muchas 
de las ideas que los futuros licenciados tenían 
sobre los países de habla inglesa o francesa, 
e incluso sobre su propia lengua y cultura, 
se han transformado o han evolucionado 
abriéndole perspectivas a nuevas realidades.

• En cuanto a la planeación, los futuros docentes 
le dan más importancia al aspecto comuni-
cativo y lingüístico. Esto se explica porque la 
formación no les da las herramientas suficien-
tes para planear una clase cuyo eje principal 
sea los contenidos culturales. Es pertinente, 
entonces, que asuman los aspectos culturales 
como parte esencial de su ejercicio pedagógico. 

• Dado que los estudiantes no se encuentran 
familiarizados con los diferentes modelos 
teóricos que definen el concepto de cci, 
resulta necesario involucrarlos en discusio-
nes pedagógicas en las que se evalúen los 
métodos y enfoques para la enseñanza de 
las lenguas, y su relación con el trabajo del 
componente cultural.
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Anexo 1. Encuesta

Estamos llevando a cabo una investigación que tiene 
como objetivo determinar cuál es la concepción 
de Competencia Comunicativa Intercultural que  
tienen los estudiantes de --- semestre de Licenciatura 
en Lenguas Extranjeras de la Universidad del 
Valle y qué lugar le atribuyen a la enseñanza del 
componente intercultural en los cursos de inglés  
y francés.

Teniendo en cuenta que usted hace parte de ese 
grupo de estudiantes y que ha decidido participar en 
este estudio, le solicitamos que diligencie este cues-
tionario que consta de dos partes y está diseñado 
para recopilar datos acerca de sus concepciones y 
el lugar que le atribuye al componente intercultural 
en la clase de francés como lengua extranjera. Para 
completarlo usted tomará aproximadamente 10 
minutos y su ayuda será muy apreciada. Si usted 
está interesado en participar en una entrevista de 
aproximadamente 30 minutos, por favor, póngase 
en contacto con las investigadoras para obtener 
más información.

Información demográfica

Edad: __________   Género: _________________

Nacionalidad ______________________________

Lengua materna ___________________________ 

Estrato socioeconómico _____________________

¿Ha visitado otros países?       Sí _____    No _____

Si la respuesta es afirmativa, ¿Cuáles y por cuánto 
tiempo? 

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

_________________________________________

Indique las lenguas que usted estudia o ha 
estudiado e indique el nivel de lengua alcanzado 
aproximadamente. Tenga en cuenta los siguientes 
descriptores para escoger su respuesta (Tomado y 
modificado de “Common European Framework for 
Languages: Learning, Teaching, Assessment Council 
for Cultural Cooperation Education Committee 
Language Policy Division, Strasbourg: 2001”)

A1: Comprende y utiliza expresiones cotidianas 
de uso muy frecuente, así como frases sencillas des-
tinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. 

A2: Se comunica a la hora de llevar a cabo tareas 
simples y cotidianas que no requieran más que 
intercambios sencillos y directos de información 
sobre cuestiones que le son conocidas. Sabe describir 
en términos sencillos aspectos de su pasado y su 
entorno, así como cuestiones relacionadas con sus 
necesidades inmediatas.

B1: Comprende los puntos principales de textos 
claros y en lengua estándar si tratan sobre cuestio-
nes que le son conocidas, ya sea en situaciones de 
trabajo, de estudio o de ocio. Se desenvuelve en la 
mayor parte de las situaciones que pueden surgir 
durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua. 

B2: Entiende las ideas principales de textos 
complejos que traten de temas tanto concretos como 
abstractos, incluso si son de carácter técnico siempre 
que estén dentro de su campo de especialización. 
Puede relacionarse con hablantes nativos con un 
grado suficiente de fluidez y naturalidad de modo 
que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte 
de ninguno de los interlocutores. 

C1: Hace uso flexible y efectivo del idioma para 
fines sociales, académicos y profesionales. Puede 
producir textos claros, bien estructurados y detalla-
dos sobre temas de cierta complejidad, mostrando 
un uso correcto de los mecanismos de organización, 
articulación y cohesión del texto.

C2: Se expresa espontáneamente, con gran 
fluidez y con un grado de precisión que le permite 
diferenciar pequeños matices de significado incluso 
en situaciones de mayor complejidad.
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A1 A2 B1 B2 C1 C2

Francés

Portugués

Inglés

Italiano

Alemán

Japonés

Chino

Otra

¿Cuál?_________________________________________________________
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I. Marque una x en la opción que más convenga, siendo 1 muy en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 muy de acuerdo en cada una de las siguientes afirmaciones: 

Creencias sobre la competencia comunicativa intercultural

Primer grupo de preguntas:

1. La competencia intercultural consiste en ampliar la percepción que tene-
mos del mundo.

2. El desarrollo de la competencia intercultural resulta ser algo adicional en la 
práctica docente. 

3. La competencia intercultural logra ser útil sólo cuando interactúo con ex-
tranjeros 

4. La cultura extranjera es superior y/o mejor a la cultura colombiana. 

5. La competencia intercultural tiene que ver con expandir los saberes de mi 
propia cultura.

6.
El desarrollo de la competencia intercultural  se relaciona exclusivamente 
con el conocimiento de las características y rasgos culturales de socieda-
des diversas (geografía, historia, gastronomía, el arte, festividades).

7. Mi cultura es idéntica a la de cualquier otra persona de mi ciudad.

8. La competencia intercultural tiene que ver con promover la curiosidad y 
reflexión sobre la cultura meta en los estudiantes.

9. La cultura se aprende a través del conocimiento del folklore. 

10. La capacidad de aceptar que todas las personas son diferentes me hace 
competente interculturalmente.

11. Sólo viajando puedo alcanzar un nivel superior en la competencia intercultural.

12. El desarrollo de la competencia intercultural es cíclico y no lineal.

13. Los niveles de competencia intercultural pueden variar en cada estudiante.

14. La competencia intercultural debe tenerse en cuenta en la creación de un 
programa de enseñanza de cualquier lengua.

15. Cuando conozco ampliamente sobre literatura, películas y costumbres de la 
cultura meta soy competente interculturalmente.

16. Cuando evito conflictos en la comunicación con los demás es porque he 
desarrollado un nivel de competencia intercultural superior.

17. Es fundamental conocer la historia de un país extranjero para descubrir 
aspectos de su cultura. 

18. La competencia intercultural se desarrolla sistemáticamente cuando apren-
do una lengua extranjera.
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II. Marque una x en la opción que más convenga, siendo 1 muy en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 muy de acuerdo en cada una de las siguientes afirmaciones: 

El lugar de la competencia comunicativa intercultural en la clase de francés lengua extranjera

Segundo grupo de preguntas

1.
A la hora de aprender una lengua extranjera es importante aprender primero los 
aspectos lingüísticos de la misma y dejar los aspectos culturales para el apren-
dizaje posterior.

2. Si uno tiene un nivel alto de proficiencia en  francés, es posible desenvolverse en 
la cultura sin problemas.

3. Es más fructífero el trabajo en clase de francés si las actividades se organizan 
alrededor de los aspectos lingüísticos de la lengua.

4. Es más fructífero el trabajo en clase de francés si las actividades se organizan 
alrededor de los aspectos comunicativos de la lengua.

5. Es importante incluir un curso de cultura francesa en la formación de licenciados.

6. El trabajo en clase de francés es más fructífero si se incluyen aspectos culturales 
de la lengua.

7.
Se deben incluir aspectos culturales de la lengua en la clase de francés como 
lengua extranjera en lugar de ofrecer un curso adicional de cultura francesa en la 
formación de licenciados.

8. Para ser un hablante competente de francés es necesario tener en cuenta los 
aspectos culturales de esta lengua.

9. El desarrollo de la competencia intercultural en la clase de francés debe fomen-
tarse desde el primer nivel de estudios.

10. Las actividades que se plantean en clase de lengua deben considerar convencio-
nes culturales de la cultura de origen de los estudiantes.

11. En el acto de comunicación convergen diferentes factores y para que la comunica-
ción sea efectiva es imperativo tener en cuenta el bagaje cultural del interlocutor.

12. Es necesario tener un nivel intermedio o avanzado de francés para comenzar a 
abordar aspectos de la cultura en la clase de lenguas. 

13. Hacer que los estudiantes noten y analicen las diferencias culturales entre su 
cultura y la de la lengua meta favorece el aprendizaje de esta última

14. Es necesario hacer explícito el componente cultural en el currículo de lengua. 

15 La confrontación de múltiples posibles interpretaciones de significados determi-
nados favorece el aprendizaje.

16 Los aspectos culturales me interesan y me motivan en la clase de francés.

17 Las actividades planteadas en clase deben considerar convenciones culturales 
de la cultura de la lengua meta.
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Anexo 2 

Guía de discusión para grupos focales

1. ¿Cómo describen ustedes la relación entre 
lengua y cultura? Desde su experiencia, ¿cómo 
se han incorporado la lengua y la cultura en los 
cursos de lenguas de la licenciatura? ¿han tenido 
la oportunidad de abordar aspectos culturales 
de diferentes países de habla inglesa y francesa?

2. ¿Cómo se han trabajado los aspectos culturales 
en las diferentes clases de lenguas que usted 
ha tomado en la licenciatura? Citen ejemplos.

3. ¿En qué medida estas actividades han tenido 
un impacto en las ideas iniciales que ustedes 
tenían sobre algunas culturas? ¿Su percepción 
sobre otras culturas ha cambiado a lo largo 
de la formación?

4. Según los resultados de la encuesta, las opi-
niones están divididas con respecto al hecho 
de que el desarrollo de la competencia inter-
cultural resulta ser algo adicional en la clase 
de lengua. ¿Cuál es su opinión y por qué?

5. Creen ustedes que la Competencia Intercultural 
se limita únicamente al conocimiento de las 
características y rasgos culturales de socieda-
des diversas (geografía, historia, gastronomía, 
arte, festividades, folklore). ¿Si, no, por qué?

6. ¿En qué medida consideran ustedes que los 
viajes contribuyen al desarrollo de la ci?

7. ¿Qué opinan ustedes del siguiente enunciado? 
Cuando uno ampliamente sobre literatura, 
películas y costumbres de la cultura, uno es 
competente interculturalmente.

8. ¿Cuándo evito conflictos en la comunicación 
con los demás es porque he desarrollado 
un alto nivel de competencia intercultural? 
Justifique su respuesta
Por conflicto nos referimos a: un malen-
tendido en la conversación oral y escrita; 
temas sobre los cuales se evita discutir en una 
cultura, un gesto de sorpresa o de disgusto 
por algo que digo…

9. ¿Consideran que La competencia intercul-
tural se desarrolla automáticamente cuando 
uno aprende una lengua extranjera?

10. ¿Qué relación ven ustedes entre un alto nivel 
de proficiencia en una lengua extranjera y 
la capacidad de desenvolvimiento en otras 
culturas?

11. ¿Se debe incluir uno o varios cursos de 
cultura en la formación de licenciados y/o 
trabajar los aspectos culturales a lo largo de 
la formación en los diferentes niveles?

12. Situándose como docentes o futuros docen-
tes, ¿cuál de estos aspectos tienen en cuenta 
en primer lugar a la hora de planear una 
clase: lo lingüístico, lo comunicativo o lo 
intercultural? ¿o los tres? ¿Por qué? 

13. ¿Cómo abordaría los aspectos culturales de la 
lengua en la clase de lengua extranjera? (solo 
para los estudiantes de séptimo y noveno 
semestre).

14. ¿Qué sugerencias harían para mejorar el 
desarrollo de la competencia intercultural en 
los cursos de inglés y francés?
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Résumé
Cet article présente les résultats d’une recherche-action effectuée auprès d’un groupe d’apprenants débutants de fle dans une 
université colombienne, dont les motivations principales pour apprendre cette langue étrangère étaient l’accès à la culture et aux 
opportunités académiques de différents pays francophones. En cela, comme l’écriture est une habileté indispensable pour accéder 
aux transactions sociales et académiques au sein des sociétés lettrées, nous avons décidé de faire une intervention didactique 
sur leur production écrite. Celle-là s’est centrée sur le développement des micro-compétences d’écriture à travers l’évaluation par 
grilles de quatre activités d’écriture prenant le livre adapté Le Bossu de Notre Dame comme contexte. Ensuite, en nous servant 
de cette information et ensuivant la méthodologie de l’analyse de l’erreur, nous avons fait des interventions de remédiation sur 
les aspects qui rendaient difficile la production écrite des étudiants. Enfin, nous avons conclu que la séquence consistant à 
faire les activités, les évaluer et la postérieure implémentation d’activités correctives n’ont pas contribué à diminuer le nombre 
d’erreurs d’écriture chez les apprenants. Toutefois, nous avons trouvé que cette séquence d’actions didactiques a apporté à 
développer la compétence écrite des apprenants en les rendant conscients des divers éléments que la production écrite comporte. 

Mots-clés
écriture ; compétences d’écriture ; activité d’écriture ; analyse de l’erreur ; remédiation

Abstract
This article presents the results of an Action-Research that we implemented within a group of students learning French in 
a Colombian university. Their motivations for learning French were the access to francophone cultures and the academic 
opportunities they could achieve through learning this language. Hence, as writing is an indispensable language skill for 
having access to social and academic interchanges in the literate societies, we decided to implement a teaching intervention 
to improve the writing skills of this group of students. Our action was focused on the improvement of the writing micro-skills 
by proposing our learners to write four activities based on the adapted book The Hunchback of Notre-Dame and evaluating 
them through a rubric whose items were those micro-skills. Using this information and following the error analysis method, 
some lessons were planned for helping students overcome the aspects that made their written communication unclear. In 
the end, we found that the sequence comprising writing the activities, evaluating and intervening them did not contribute 
to diminishing the number of errors in their writing compositions, but it enhanced their writing competence by developing 

students’ awareness of the different elements writing is composed of.

Keywords
writing; writing micro-skills; writing activity; error analysis; remedial instruction

Resumen
Este artículo presenta los resultados de una investigación-acción que se llevó a cabo entre un grupo de estudiantes 
universitarios, quienes aprendían francés como lengua extranjera. Sus principales motivaciones para aprender esta lengua 
eran el acceso a la cultura francófona y a las oportunidades académicas ofrecidas en diferentes países francófonos. Por esta 
razón, y teniendo en cuenta que la escritura es una competencia lingüística indispensable para acceder a las transacciones 
sociales y académicas en las sociedades alfabetizadas, decidimos llevar a cabo una intervención didáctica con el fin de 
intervenir la producción escrita de este grupo de estudiantes universitarios. Aquella se centró en el fortalecimiento de las 
micro-competencias de escritura a través de la evaluación por rúbricas de cuatro textos escritos por los estudiantes y 
basados en el libro adaptado El jorobado de Notre-Dame. Este instrumento y la aplicación del método de análisis del error 
nos proveyó de información para preparar y aplicar intervenciones sobre los elementos que más dificultaban la producción 
escrita de los estudiantes. Al final, pudimos concluir que el proceso escritura-evaluación-intervención no contribuyó a 
mejorar los resultados cuantitativos en cuanto a errores, pero sí ayudó a fortalecer las competencias de escritura de los 
participantes, pues los hizo conscientes de los diversos elementos de los que consta la escritura.

Palabras clave
escritura; micro-competencias de escritura; actividad de escritura;  
análisis de errores, enseñanza correctiva
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Introduction
Cette recherche action a été effectuée avec un 
groupe d’apprenants débutants de Français Langue 
Étrangère, désormais fle, qui appartenaient aux 
différents programmes professionnels dans une 
université publique colombienne. Ces étudiants 
suivaient l’apprentissage du français à Multilingua, 
un programme de langues étrangères offert par 
l’Université d’Antioquia. Au moment de notre 
intervention, les apprenants avaient des connais-
sances basiques de la langue française puisqu’ils 
avaient suivi un niveau (de 64 heures) sur six de 
formation en langue française. Dans le cadre du 
cours, les apprenants suivaient le manuel Alter Ego 
1, dont ils devaient couvrir les dossiers 4, 5 et 6 au 
deuxième niveau. 

À travers un questionnaire appliqué le premier 
jour du cours (Annexe 1), les étudiants du cours nous 
ont partagé que leurs motivations pour apprendre 
le français étaient voyager, accéder aux produits 
culturels des cultures francophones comme l’art, la 
littérature ou l’architecture en français. À cet égard, 
les apprenants ont exprimé qu’ils voudraient lire des 
œuvres littéraires en français, comme Les misérables, 
en tenant compte qu’elles perdent partie de leur sens 
dans la traduction (Journal de bord, entrée 1, p. 3).  
En outre, ils ont exprimé leur désir d’accéder aux 
différentes opportunités académiques offertes en 
France et au Canada comme les bourses et les 
échanges académiques. À propos de cette dernière 
raison, nous avons  constaté qu’« atteindre le niveau 
linguistique demandé pour accéder à des bourses et 
d’autres programmes de formation à l’étranger »1 était 
la raison la plus remarquable pour laquelle la plupart 
des étudiants des différentes langues à Multilingua 
(82%) suivaient leurs cours au programme selon une 
étude effectuée dans le cadre du projet de Rénovation 
du Programme (Renovación curricular) (Comité 
de Renovación Curricular - Programa Multilingua, 
Universidad de Antioquia, 2020) ce qui met l’accent 
sur l’importance concédée aux buts académiques 
comme motivation pour apprendre des langues étran-
gères chez les apprenants au sein du programme.  

1 Notre traduction

La matérialisation de ces motivations, particuliè-
rement de leurs aspirations académiques, exigeait 
la maîtrise de l’écriture puisque celle-ci devient 
indispensable pour accéder aux transactions sociales 
(Faure, 2011), comme les démarches administratives 
ou les activités académiques. Surtout, maîtriser 
l’écriture devient un instrument de réussite acadé-
mique (Rinck, Guimaraes et Alves, 2012) et c’est  
nécessaire « comme moyen et instrument de théori-
sation, de conceptualisation et comme outil de la pen-
sée pour apprendre de manière efficace » (Vergara, 
2016, p. 44) dans les contextes universitaires, auxquels 
les apprenants aspiraient à faire partie. 

Au moyen de notre questionnaire aux apprenants 
du cours, nous avons connu que 86% des étudiants 
trouvaient que leur niveau de compréhension écrite 
était fort. Par contre, seulement 29% des apprenants 
ont exprimé qu’ils maîtrisaient bien l’écriture en 
français tandis que quelques étudiants ont exprimé 
leurs difficultés au moment de mettre en page des 
aspects liés à l’écriture comme la conjugaison (64%), 
l’orthographe (50%) ou l’utilisation du vocabulaire 
en français (50%).

Prenant en considération que les difficultés 
exprimées par les étudiants pourraient devenir 
un obstacle communicatif ou formel au moment 
d’affronter les situations sociales ou académiques 
auxquelles ils aspiraient, nous avons décidé de faire 
une intervention didactique afin d’améliorer leur 
production écrite mettant l’accent sur les éléments 
problématiques manifestés par les étudiants, c’est-
á-dire, les micro-compétences.

En effet, la production écrite est une habileté 
complexe dont l’enseignement demande de mettre 
en relation ses différentes composantes (Tardiff, 
1993) dans le but de construire du sens à l’écrit. 
Ainsi, nous avons opté pour implémenter quatre 
activités d’écriture au cours du semestre et appliquer 
une évaluation formative et de remédiation des 
erreurs faites par les apprenants cherchant, qu’ils les 
surmontaient. Tenant compte de la complexité de la 
production écrite, nous nous sommes servies d’une 
grille d’évaluation basée sur les micro-compétences 
d’écriture et de la méthodologie de l’analyse de 
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l’erreur pour évaluer les quatre produits. De cette 
manière, nous avons visé à répondre comment une 
séquence consistant à implémenter des activités 
d’écriture, les évaluer à travers l’analyse de l’erreur 
et planifier des activités de remédiation, peut-elle 
améliorer les micro-compétences de la production 
écrite chez les apprenants débutants de fle. 

Cadre théorique

Notre étude a visé à connaître l’impact que l’implé-
mentation d’activités d’écriture et leur évaluation 
formative à travers l’analyse de l’erreur aurait sur 
le développement de l’expression écrite chez nos 
apprenants débutants de fle. Par conséquent, 
nous trouvons important expliciter quelques termes 
clés dans notre recherche. Ceux-ci sont la production 
écrite et ses compétences, activité d’écriture, analyse 
des erreurs et remédiation pédagogique.  

La production écrite

« Production écrite » fait référence à la représentation 
graphique de la langue orale (Laid, 2017 / 2018) 
qui peut être lue (Cuq, 2003). Cette représentation 
comporte différentes composantes interdépendantes 
qui doivent être prises en compte dans l’enseigne-
ment de cette habilité (Tardiff, 1993). En effet, la 
complexité est un trait des langues, sur lesquelles 
des divisions et subdivisions s’effectuent au sein de  
différentes théories linguistiques dans le but de  
mieux comprendre leurs composantes, dont l’in-
teraction permet de construire des «  messages 
corrects et significatifs » (Conseil de l’Europe, 2001, 
p. 87). Ainsi, par exemple dans le Cadre Européen 
Commun de Référence, le Conseil de l’Europe 
(2001) analyse la langue par compétences, étant 
les linguistiques une catégorie composée par autres 
plus fines  : lexicale, grammaticale, sémantique, 
phonologique et orthographique. Finalement, 
chacune de ces dernières catégories peuvent être 
simplifiées en éléments et structures plus petites, 
qui nous nommerons «  micro-compétences  », 
suivant Brown (2004). Toutes ces compétences et 
micro-compétences peuvent être utilisées pour 
analyser chaque habileté communicative.  

Ainsi, la complexité de l’écriture a été fortement 
étudiée par nombreux auteurs qui ont analysé 
cette habileté et ses différentes composantes ou 
micro-compétences visant à la validation de son 
évaluation. Aryadous (2010), conclut que le contenu, 
l’organisation textuelle et des constituants de la 
phrase (syntaxe, vocabulaire et graphèmes) sont 
éléments liées à l’écriture  et communes aux diffé-
rents auteurs. Diabate (2013) fait référence, de plus, à 
l’accomplissement de l’activité, la mise en page et les 
micro-composantes (vocabulaire, grammaire et 
orthographe). Le Ministère de l’Éducation Nationale 
(République Française), (s.d.) mentionne la corres-
pondance graphème-phonème (encodage), l’ortho-
graphe (lexicale et grammaticale), la production 
des lettres, le lexique, la cohérence, l’organisation 
textuelle, la mise en page et la mise en place des 
stratégies. Nous trouvons que tous ces éléments sont 
condensés en Brown (2004). Il classifie ces éléments 
en micro-compétences et macro-compétences2. Ainsi, 
selon Cuq (2003), les micro-compétences d’écriture 
sont l’identification et reproduction des graphèmes, 
compris comme les unités graphiques minimales 
qui représentent les sons; l’orthographe, qui est la 
façon normalisée de combiner les graphèmes pour 
construire des mots écrits ; la syntaxe, qui fait réfé-
rence à l’organisation des mots dans la phrase pour 
la rendre compréhensible (Cuq, 2003) ; l’utilisation 
précise du lexique et la cohésion textuelle, qui est 
définie comme l’organisation progressive du texte 
comme une unité (Cuq, 2003). De l’autre côté, 
Brown (2004) inclut des compétences comme la 
rhétorique, la structure des textes plus complexes, 
l’utilisation des idées implicites et références cultu-
relles et l’implémentation de stratégies de correc-
tion dans les macro-compétences. En considération  
de cette classification, du niveau de français de 
notre groupe et des objectifs du niveau, nous 
avons décidé de faire notre intervention sur les 
micro-compétences d’écriture. 

Par ailleurs, Cornaire et Raymond (1999) sou-
lignent le lien qui existe entre la compréhension 
et la production écrites, l’importance conséquente 

2 Notre traduction
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d’apporter aux apprenants des lectures qui aient 
du sens pour eux et leur motivent à écrire. C’est 
pourquoi, la base des activités écrites a été un texte 
littéraire choisi par les apprenants ; avec cette décision 
didactique, nous cherchions l’intégration des habiletés 
communicatives et la construction du sens à partir 
les intérêts des apprenants. De son côté, Bikulciené 
(2007) lie l’écriture et la lecture en affirmant que « des 
lectures (et écoutes) nombreuses constituent une 
source importante de matériaux linguistiques » pour 
travailler « l’expression écrite » (p. 89).

Les activités d’écriture

Cuq (2003) définit une activité comme la mise en 
pratique de la langue cible. Il souligne que les activités 
doivent avoir une consigne réaliste dont le centre soit 
la communication.

Ainsi, les activités d’écriture que nous avons 
implémentées au cours de cette étude ont consisté 
à des textes qui pouvaient être répliqués dans la 
vie des apprenants, qui devaient communiquer des 
idées dans un contexte bien défini préalablement, 
et qui pouvaient être écrits en utilisant les théma-
tiques grammaticales, lexicales et communicatives 
apprises dans le cours tels que le passé composé, le 
futur simple, le vocabulaire lié à la routine, aux fêtes 
et aux vacances. 

Tenant compte que la production écrite est « en 
même temps processus et produit » (Vergara, 2015, 
p. 382), nous nous sommes centrées sur l’évaluation 
des produits et du processus, prenant en considéra-
tion les différents éléments de l’écriture avant et après 
la réalisation de chaque activité en nous servant de 
l’analyse des erreurs des apprenants.

L’analyse de l’erreur

L’analyse de l’erreur est une stratégie d’évaluation for-
mative qui consiste à utiliser les incorrections faites 
par les apprenants comme opportunité d’apprentis-
sage. Elle est née comme un paradigme qui établit 
une comparaison entre la langue produite par l’ap-
prenant et la langue cible dans le but d’identifier des 
erreurs faites par celui-ci (James, 1998). Toutefois, 
l’analyse de l’erreur a présenté une longue évolution 

à partir sa formulation initiale. Dans les années 50 
et 60, à l’apogée de l’analyse contrastive des langues, 
la stratégie a été utilisée comme moyen de prédire 
les incorrections qu’un apprenant pourrait faire 
à partir des traits de sa langue maternelle (James, 
1998). Plus tard, la considération des caractéris-
tiques communes à un groupe (comme la langue 
maternelle) (James, 1998), a ouvert cette méthode 
à l’analyse groupale des compositions. 

Nous avons décidé de suivre la structure d’ana-
lyse de l’erreur proposée par Dermitas et Gümüs 
(2009), qui consiste à identifier des erreurs faites 
par les apprenants au cours d’un texte, leur source et 
récurrence dans le but de proposer des interventions 
de remédiation visant à améliorer la production 
écrite en se servant des erreurs. Dans cet objectif, 
l’enseignant catégorise et systématise les erreurs soit 
par type, récurrence, etc. (Laid, 2018; Dermitas et 
Gümüs, 2009), et, à partir de cette analyse, l’ensei-
gnant doit décider quelles erreurs seront intervenues 
didactiquement.

Un des éléments notables de l’analyse de l’erreur 
est la rétroaction apportée aux apprenants tant indi-
viduellement comme au niveau groupal au moment 
de faire les implémentations. D’un côté, la correc-
tion écrite centre l’attention de l’apprenant sur les 
structures problématiques de son production (Kelly, 
2007). Westmacott (2017) affirme que la rétroaction 
écrite apporte à l’automatisation de la langue cible et 
centre l’attention de l’apprenant sur les différences 
entre les langues maternelle et étrangère. Le résultat 
de ces interventions, selon l’auteur, est le devélop-
pement progressif de la précision linguistique chez 
les apprenants. De l’autre côté, la correction devient 
formative et vise à faire de l’erreur une opportunité 
d’apprentissage commune grâce aux interventions 
de remédiation.  

La remédiation pédagogique

Le terme « remédiation » débute en pédagogie aux 
années 1970 (Puren, 2019). Dans ce contexte, la 
remédiation ou remédiation immédiate, en termes 
de Dehon et Derobertmasure (2008), est un outil 
pédagogique et didactique qui fait partie du processus 
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d’enseignement / apprentissage afin de surmonter 
des difficultés ponctuelles des apprenants à travers 
la «  re-médiation » ou «  seconde médiation » que 
l’enseignant met en place entre l’apprenant et le savoir 
(Dehon et Derobertmasure, 2008 ; Dubois, 2004). 

Il est indispensable d’établir un plan préalable 
avant d’implémenter une remédiation afin qu’elle 
soit effective. Son processus de réalisation comprend 
l’évaluation d’une activité qui permettra de faire un 
diagnostique des besoins des apprenants dans le cadre 
de leur processus d’apprentissage et l’implémentation 
de stratégies de médiation pour surmonter ces obsta-
cles, c’est-à-dire, la remédiation (Puren, 2019 ; Dehon 
et Derobertmasure, 2008 ; Dubois, 2004).     

Ainsi, nous proposons d’effectuer des activités de 
remédiation sur la production écrite du groupe cible 
étant le diagnostique les activités d’écriture basées 
sur Le Bossu de Notre-Dame et en nous servant 
de la stratégie de l’analyse des erreurs dans le but de 
prendre des décisions effectives.

Méthodologie 

Cette étude consiste à une recherche-action implé-
mentée dans un groupe de 24 apprenants débutants 
de fle inscrits au deuxième niveau d’un cours 
extra-scolaire de Français dans une université 
publique colombienne. Le cours est offert à la com-
munauté universitaire dans le cadre de ces politiques 
d’internationalisation. Les participants à cette étude 
étaient des apprenants de 11 différents programmes 
à cette université, tels que les arts, la psychologie, 
l’anthropologie, la traduction, l’éducation, l’admi-
nistration, l’économie, la chimie, et les différentes 
ingénieries. Au moment de notre recherche, le niveau 
de langue française des apprenants était A1.1 selon 
le Cadre Européen Commun de Référence. Le cours 
comporte six niveaux ; chaque niveau a une durée 
de 16 semaines et une intensité de 4 heures hebdo-
madaires. La collecte de données a été effectuée à 
travers deux questionnaires, le journal de bord et une 
grille d’évaluation appliquée à quatre remises écrites. 
Toute la classe a accepté de participer au projet.

En premier lieu, le Questionnaire 1 (Annexe 1) a 
été appliqué le premier jour du cours dans le but de 

mieux connaître les apprenants, leurs motivations, 
leurs besoins et leurs perceptions par rapport à 
leurs expériences préalables et à l’apprentissage de 
la langue française. Ce questionnaire nous a permis 
d’identifier le besoin des apprenants de bien maîtriser 
l’écriture et nous a mené à planifier une intervention 
sur cette habileté. 

Ensuite, nous avons consigné la description de 
chaque séance dans un journal de bord afin de suivre 
le processus et les résultats des apprenants à propos 
des thématiques enseignées. Cet instrument nous 
a permis de registrer et, ultérieurement, analyser 
les évènements qui se passaient dans la salle de 
classe, les progrès et les difficultés des apprenants, 
les séquences thématiques et les différents aspects 
linguistiques liés à la production écrite.

Au cours de cette recherche, nous nous sommes 
servies de l’application de la méthodologie de l’ana-
lyse de l’erreur proposée par Dermitas et Gümüs 
(2009) pour évaluer les textes écrits par les apprenants. 
Selon ces auteurs, cette méthodologie consiste à se 
servir des erreurs des apprenants comme oppor-
tunités d’enseignement – apprentissage. Ainsi, ils 
proposent d’identifier et de systématiser les erreurs, 
de décider quelles erreurs doivent être intervenues 
selon les besoins du contexte et d’implémenter une 
stratégie de remédiation visant à l’apprentissage des 
étudiants. Nous avons utilisé une grille (Annexe 2) 
pour effectuer cette systématisation, et elle incluait 
les micro-compétences d’écriture proposées par 
Brown (2004) et quatre critères d’évaluation du 
contenu  : le respect de la consigne, la cohérence,  
la cohésion et la clarté des idées puisque, à notre avis, 
le contrôle de ces éléments répercute sur la com-
munication et ils répondent aux objectifs du cours. 
Cette méthodologie a été notre guide au moment 
d’évaluer les compositions des apprenants et d’appli-
quer des interventions formatives sur leur écriture. 

Enfin, nous avons appliqué un deuxième ques-
tionnaire (Annexe 7) qui nous a permis de connaître 
les perceptions des apprenants par rapport aux 
activités d’écriture, aux interventions et à l’éva-
luation/correction que nous avons implémentées 
et comment ces stratégies avaient apporté à leur 
développement de la production écrite.  
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Suivant les étapes d’analyse de données pro-
posées par Burns (1999), nous avons appliqué un 
codage sur les données que nous avons trouvées 
grâce aux questionnaires, au journal de bord et aux 
grilles d’évaluation ; nous avons catégorisé, analysé 
et interprété les résultats trouvés. L’utilisation 
de différentes sources d’information visent à la 
triangulation qui, selon Burns, valide les résultats 
en tenant compte des principes collectifs de la 
Recherche-Action. Cette recherche a été fondée sur 
les besoins des apprenants, ce qui est une propriété 
critique de la recherche-action (Lavoie, Marquis, et 
Laurin, 2003).

Plan et déroulement des actions

Dans le but de répondre à notre question de 
recherche, qui a été proposée à partir des besoins 

exprimés par notre contexte, nous avons décidé 
d’implémenter un plan d’action consistant à sept 
actions menant à collecter des données au travers 
desquelles nous avons pu tirer nos conclusions. 
Notre stratégie s’est centrée sur une séquence d’ac-
tions qui aboutait à améliorer l’utilisation des dif-
férents micro-compétences de la production écrite 
chez les apprenants. Ainsi, ils ont écrit quatre textes 
ayant comme contexte Le Bossu de Notre-Dame, leur 
révision en nous servant de la stratégie d’analyse de 
l’erreur et la planification et mise en pratique des 
interventions de remédiation en cherchant amélio-
rer des micro-compétences d’écriture. 

L’évaluation des textes s’est effectuée en nous 
servant d’une grille qui a inclus les composantes 
orthographiques, syntactiques, lexicales et de cohé-
rence et cohésion suivantes:

Tableau 1. Micro-compétences d’écriture pour l’évaluation des activités

Orthographiques Syntactiques Lexicales Cohérence et cohésion

a. Omission de la dernière 
lettre des mots 

b. Absence d’accents sur 
un mot qui le demande 

c. Placer un accent incorrectement 

d. Omission d’apostrophes 

e. Utilisation erronée de 
la ponctuation qui conduit 
au manque de clarté 

f. Fautes d’orthographe liées à la 
relation graphème / phonème 

g. Utilisation erronée de 
majuscules / minuscules 

h. L’ordre des mots ne 
suit pas la norme selon 
le type de phrase

i. Utilisation de la catégorie 
grammaticale incorrecte

j. Omission de l’accord 
au féminin ou pluriel

k. Manque de conjugaison 
verbale selon le 
sujet ou le temps (ou 
conjugaison erronée)

l. Interférence 
de la L1

m. Le mot 
n’existe pas

n. Réponse partielle 
à la consigne

o. Le texte ne répond 
pas à la consigne

p. Les idées ne 
sont pas claires 

q. Utilisation de 
phrases incomplètes 
ou de mots isolés

r. Choix incorrect de sujets

Source : Adapté sur Lopera (2019, p. 33).

Les critères d’évaluation ont été présentés et 
expliqués aux apprenants avant d’écrire le premier 
texte, afin qu’ils connaissent les critères d’évaluation.

Ci-dessous nous présentons le déroulement et 
l’analyse de ces actions en détails :  
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L’analyse du premier questionnaire nous a 
permis de conclure que les étudiants avaient décidé 
d’apprendre la langue française visant aux buts aca-
démiques et culturels. Ainsi, nous avons identifié leur 
besoin de bien écrire pour réussir à leurs aspirations. 
De plus, nous avons trouvé que, à leur avis, leur pro-

duction écrite était faible, tandis que leur compréhen-
sion écrite était forte et nous avons décidé d’intégrer les 
compétences écrites dans notre projet cherchant nous 
servir de leurs points forts pour le développement 
des faibles. Finalement, nous avons identifié leur goût 
de la littérature, ce qui nous a orienté vers l’action 2.

• Identifier les intérêts, besoins et motivations des apprenants par rapport à leur 
apprentissage de la langue française.

Objectif

Description

• Nous avons créé un questionnaire incluant trois aspects (motivations, intérêts et 
besoins), l’implémentation au début du semestre et son analyse nous a permis 
d’identifier leur besoin de bien écrire. Ainsi, les séquences d’actions suivantes ont 
été implémentées pour répondre à ce besoin. 

Action 1 : Application du questionnaire 1

Graphique 1. Action 1

Source : propre élaboration.

• Nous avons proposé aux étudiants la lecture d’un livre adapté de littérature, sur lequel 
les textes seraient basés. Les apprenants ont choisi le livre Le Bossu de Notre-Dame 
par vote parmi cinq livres qui ont été présentés sur la base de leurs intérêts culturels, 
leur niveau et de la disponibilité du matériel. Un chronogramme a été fixé dans le but 
d’établir quelles pages devaient être lues avant des dates données pour garantir la 
contextualisation de tous les apprenants avant chaque remise.  

• Choisir un texte de littérature qui serait utilisé comme contexte pour quatre 
activités d’écriture

Objectif

Description

Action 2 : Choix du livre de littérature

Graphique 2. Action 2

Source :  propre élaboration.

Tenant compte que, dans le questionnaire, les 
apprenants ont affirmé avoir une bonne maîtrise de 
la compréhension écrite et un grand intérêt à la 
culture française (la littérature incluse), nous avons 
décidé d’implémenter quatre remises écrites basées 
sur Le Bossu de Notre-Dame. Chaque activité a été 

pensée tenant compte d’un côté, des personnages et 
des situations du livre, et les contenus grammaticaux, 
situationnels et culturels appris au cours, de l’autre 
côté. Selon Alghonaim (2018), la lecture constitue un 
modèle et apporte de l’information, du vocabulaire en 
contexte et de la motivation à l’écriture des étudiants.
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Nous avons évalué ces textes par micro-com-
pétences en suivant la stratégie de l’analyse de 
l’erreur de Dermitas et Gümüs (2009) et effectué 
une intervention d’écriture sur les micro-compé-

tences plus faibles selon l’analyse faite après chaque 
évaluation. Les textes deviendraient un outil 
didactique, diagnostique et d’analyse des résultats 
des interventions.

Action 3 : Activité d’écriture 1 (création d’un profil Facebook pour un des personnages du livre)

• Identifier les micro-compétences de production écrite faibles chez les apprenants pour implé-
menter une intervention de remédiation.  

• Après avoir analysé les textes à travers l’analyse des erreurs, nous avons trouvé que l’erreur la 
plus commune des profils a été le manque d’accord des adjectifs et noms au pluriel et féminin 
(34 récurrences). Cette thématique avait été apprise au cours du premier niveau. La deuxième 
incorrection avait rapport à l’omission des accents des mots accentués, un thème que les apprenants 
n’avaient pas appris encore (33 récurrences).

Objectif

Analyse des 
erreurs

Description

Intervention

• L’activité a consisté à inventer un profil type Facebook pour un des personnages du livre, ceux qui 
avaient été présentés aux apprenants à travers une image. Le profil devait inclure des informations 
personnelles comme le prénom, la profession la description physique et psychologique et les loisirs 
du personnage, thématiques apprises au niveau préalable.

• Notre intervention a consisté à la présentation des accents et une pratique consistant à une dictée 
des pays francophones, dans le cadre de la présentation du thème La Francophonie. L’enseignante 
a présenté les accents, leurs noms, leur résultat sur la prononciation et a dictée les noms des pays 
aux étudiants se centrant aux accents (prononcer et épeler). Ensuite, les apprenants devaient dicter 
aux enseignantes les pays qu’ils avaient écrits tandis qu’elles les écrivaient au tableau en faisant les 
corrections nécessaires sur la prononciation des apprenants (Journal de Bord, Entrée 6, p. 6).

Graphique 3. Action 3

Source : propre élaboration.

L’activité 1 (Annexe 3) a fonctionné comme 
diagnostique et activité de pré-lecture du livre. Ce 
type d’activités attirent l’attention des apprenants, 
augmentent leur motivation et curiosité envers 
l’œuvre, et permettent d’approcher les apprenants 
à quelques éléments du texte comme le lexique 
(Haque, 2010).  

Selon Dermitas et Gümüs (2009), les erreurs qui 
demandent une intervention plus urgemment chez 
les apprenants débutants sont celles qui affectent la 
communication. Tenant compte que les incorrec-
tions les plus nombreuses chez les apprenants étaient 
de forme et pas de contenu et que l’application des 

accents était une thématique que, d’un côté, ne faisait 
pas partie du manuel et, de l’autre côté, avait suscité 
quelques questions chez les apprenants dans les 
séances, nous avons décidé de faire une intervention 
sur l’utilisation des accents en français.

L’objectif de notre intervention (la dictée) était 
de présenter aux apprenants les quatre accents du 
français et les effets qu’ils avaient sur la prononcia-
tion. De plus, nous avons révisé la prononciation 
des diphtongues au, oi et ai. L’utilisation des dictées 
vise à « comprendre les correspondances phonème-
graphème » (Brown, 2004, p. 223) et apporte, par 
conséquent, à la compétence orthographique.
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1. Orthographe : Omission de la dernière lettre des mots
2. Orthographe : Absence d’accents sur un mot qui le demande
3. Orthographe : Placer un accent incorrectement 
4. Orthographe : Omission des apostrophes
5. Orthographe : utilisation incorrecte de la 

ponctuation qui conduit au manque de clarté
6. Orthographe : Fautes d’orthographe liées 

à la relation graphème / phonème
7. Orthographe : Utilisation incorrecte de majuscules / minuscules
8. Syntaxe : ordre des mots dans la phrase
9. Syntaxe : Utilisation de la catégorie grammaticale incorrecte 
10. Syntaxe : Accords des noms et des adjectifs 

(féminin – masculin et singulier – pluriel
11. Syntaxe : Conjugaison verbale d’après le sujet ou le temps
12. Lexique : Interférence de la L1 (genre, mots apparentés)
13. Lexique : Le mot n’existe pas
14. Cohérence et cohésion : réponse partielle à la consigne
15. Cohérence et cohésion : le texte ne répond pas à la consigne
16. Cohérence et cohésion : Idées pas claires 
17. Cohérence et cohésion : Phrases incomplètes / mots isolés
18. Cohésion : Utilisation des sujets différents pour 

faire référence à une même personne
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Graphique 4. Nombre d’erreurs faites dans la remise 1

Source : propre élaboration.

Action 4 : Activité d’écriture 2 (La Fête des fous)

• Identifier les micro-compétences de production écrite faibles chez les apprenants pour             
implémenter une intervention de remédiation. 

• Comparer l’évolution des erreurs par micro-compétence suite à l’intervention de remédiation 1.
Objectifs

Description

Analyse des 
erreurs

Intervention

• L’activité 2 (Annexe 4) visait à rédiger un entretien à un des personnages du livre dans le 
cadre de la Fête des Fous, un évènement central du livre. Cet entretien devait inclure des 
questions et des réponses par rapport à l’information personnelle de l’interviewé, ses plans 
pour la fête et ses opinions de celle-ci. Les thématiques qui avaient été apprises dans le 
cours étaient la formulation des questions à l’écrit et le futur proche pour parler des projets 
pour les fêtes (Entrée 10 du Journal de Bord, p. 14)

• L’analyse de l’erreur nous a montré que l’erreur la plus commune des entretiens a été, en-
core une fois, l’omission des accords des adjectifs et noms au pluriel et féminin (28 récur-
rences). En plus, les apprenants ont mélangé l’utilisation des pronoms tu et vous bien qu’ils 
fassent référence à la même personne (23 récurrences). Enfin, les étudiants ont fait des 
erreurs de syntaxe dans la phrase en ce qui concerne l’ordre des mots (16 récurrences). 

• Le but de notre intervention était rendre conscients aux étudiants de l’ordre des mots dans la 
phrase au moment d’écrire un texte pour apporter à sa clarté. Pour y réussir, après avoir lu 
le conte pour enfants Pierre et le loup ensemble, réviser le vocabulaire et la structure de ses 
phrases, nous avons demandé aux apprenants de rédiger un conte connu par petits groupes et 
le lire à la classe. Leurs camarades devaient deviner quel conte ils venaient de lire. La correction 
des textes s’est centrée sur la syntaxe des textes des apprenants à mesure qu’ils écrivaient.

Graphique 5. Action 4

Source : propre élaboration.

Bien que les erreurs les plus nombreuses aient été 
l’omission des accords et l’utilisation erronée de « tu » 
et « vous », une erreur qui entraîne des inconvénients 

de cohérence et cohésion en français car cette langue 
remarque cette différenciation fortement, nous avons 
décidé de remédier les erreurs de syntaxe (l’ordre des 
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mots dans la phrase) puisque celles-ci ont affecté la 
communication dans cette remise. En addition, cette 
faute a augmenté 4 fois par rapport à la première remise. 

Notre exercice de remédiation visait à écrire des 
contes pour enfants qui seraient lus par les étudiants 
pour que les camarades les devinaient. Les ensei-

gnantes se sont promenées en attirant l’attention des 
apprenants sur les phrases qu’ils écrivaient et leur 
structure syntactique. On trouve « Raiponce », « Les 
trois petits cochons » ou « Boucle d’or » entre les contes 
lus par les étudiants (Journal de Bord, Entrée 8,  
pp. 17-18). 
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Remise 2
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1. Orthographe : Omission de la dernière lettre des mots
2. Orthographe : Absence d’accents sur un mot qui le demande
3. Orthographe : Placer un accent incorrectement 
4. Orthographe : Omission des apostrophes
5. Orthographe : utilisation incorrecte de la 

ponctuation qui conduit au manque de clarté
6. Orthographe : Fautes d’orthographe liées 

à la relation graphème / phonème
7. Orthographe : Utilisation incorrecte de majuscules / minuscules
8. Syntaxe : ordre des mots dans la phrase
9. Syntaxe : Utilisation de la catégorie grammaticale incorrecte 
10. Syntaxe : Accords des noms et des adjectifs 

(féminin – masculin et singulier - pluriel
11. Syntaxe : Conjugaison verbale d’après le sujet ou le temps
12. Lexique : Interférence de la L1 (genre, mots apparentés)
13. Lexique : Le mot n’existe pas
14. Cohérence et cohésion : réponse partielle à la consigne
15. Cohérence et cohésion : le texte ne répond pas à la consigne
16. Cohérence et cohésion : Idées pas claires 
17. Cohérence et cohésion : Phrases incomplètes / mots isolés
18. Cohésion : Utilisation des sujets différents pour 

faire référence à une même personne

Graphique 6. Nombre d’erreurs faites dans la remise 2

Source : propre élaboration.

Action 5 : Activité d’écriture 3 (Raconter une histoire)

• Identifier les micro-compétences de production écrite faibles chez les apprenants pour implémenter une 
intervention de remédiation. 

• Comparer l’évolution des erreurs par micro-compétences suite aux interventions de remédiation 1 et 2.

• L’erreur la plus commune au moment de lire l’histoire a été, comme dans l’activité 1, l’omission des accents. 
Nous avons trouvé 41 mots non-accentués et 14 mots qui ont été accentués bien qu’ils n’aient pas d’accent. 
En outre, les apprenants ont conjugué erronément les verbes, soit par rapport au sujet, soit par rapport au 
temps verbal (32 récurrences). Par ailleurs, nous avons trouvé que les erreurs de correspondance verbe-sujet 
au moment de conjuguer a augmenté de 70%. 

Objectifs

Analyse des 
erreurs

Description

Intervention

• La troisième activité (Annexe 5) comprenait la narration des évènements principaux de l’histoire à un 
ami à travers un texte. Les thématiques du cours que nous cherchions mettre en pratique étaient l’util-
isation du passé composé et des connecteurs temporels.

• Nous avons créé un carrousel d’activités de conjugaison pour que les apprenants travaillent par petits groupes. 
Les stations ont été :

• I. Classer 9 verbes conjugués selon les pronoms et le temps verbal auxquels le verbe appartenait. 
• II. Remplir un texte au présent de l’indicatif en utilisant quelques verbes (I). 
• III. Mettre ce texte au passé composé. 
• IV. Mettre une liste de verbes au futur simple pour des sujets indiqués.
• V. Remplir les blancs des paroles de la chanson Octobre de Francis Cabrel en se servant de ces verbes conjugués. 

Graphique 7. Action 5

Source : propre élaboration.
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Selon l’analyse que nous avons effectuée, l’aug-
mentation de 70% des erreurs de conjugaison a 
été due à l’inclusion de différentes thématiques de 
conjugaison au sein du cours (en ce qui concerne 
les temps verbaux) dans une période courte de 
temps, ce que nous a invité à penser au besoin 
de faire une révision de celles-ci. Le but de cette 

intervention était de renforcer la conjugaison 
des verbes aux temps verbaux appris au cours du 
semestre en tenant compte de la correspondance 
sujet-verbe. Nous nous sommes centrées sur le 
présent de l’indicatif, le passé composé et le futur 
simple, parce que ceux-ci seraient les thématiques 
clés pour rédiger la dernière activité. 

Remise 3
45

40

35

30

25

20

15

10

5

0
1 53 7 92 64 8 10 1412 1611 1513 17 18

Rècurrences

1. Orthographe : Omission de la dernière lettre des mots
2. Orthographe : Absence d’accents sur un mot qui le demande
3. Orthographe : Placer un accent incorrectement 
4. Orthographe : Omission des apostrophes
5. Orthographe : utilisation incorrecte de la 

ponctuation qui conduit au manque de clarté
6. Orthographe : Fautes d’orthographe liées 

à la relation graphème / phonème
7. Orthographe : Utilisation incorrecte de majuscules / minuscules
8. Syntaxe : ordre des mots dans la phrase
9. Syntaxe : Utilisation de la catégorie grammaticale incorrecte 
10. Syntaxe : Accords des noms et des adjectifs 

(féminin – masculin et singulier - pluriel
11. Syntaxe : Conjugaison verbale d’après le sujet ou le temps
12. Lexique : Interférence de la L1 (genre, mots apparentés)
13. Lexique : Le mot n’existe pas
14. Cohérence et cohésion : réponse partielle à la consigne
15. Cohérence et cohésion : le texte ne répond pas à la consigne
16. Cohérence et cohésion : Idées pas claires 
17. Cohérence et cohésion : Phrases incomplètes / mots isolés
18. Cohésion : Utilisation des sujets différents pour 

faire référence à une même personne

Graphique 8. Nombre d’erreurs faites dans la remise 3

Source : propre élaboration.

Action 6 : Activité d’écriture 4 (rédiger une lettre de vacances)

• Identifier les micro-compétences de production écrite faibles chez les apprenants.
• Comparer les résultats par erreur dans les quatre remises pour tirer des conclusions des 

effets des séquences (activité, analyse et intervention) sur la production écrite des apprenants.Objectif

Description

Analyse des 
erreurs

• La quatrième activité (Annexe 6) aboutissait à écrire une lettre de vacances rédigée par 
« Le Bossu ». Dans cette lettre, les apprenants devaient inclure la description des lieux 
touristiques « visités » par le bossu et les activités qu’il avait faites et ferait là. Le but de 
l’activité était de réviser les contenus communicatifs de la dernière unité du cours (les 
vacances) et l’utilisation des temps verbaux appris au cours du semestre (le présent de 
l’indicatif, le passé composé et les futurs proche et simple).

• Les erreurs les plus communes dans la dernière remise ont été l’omission des accents (37 
récurrences) et des incorrections de relation graphème-phonème (34 récurrences). Du côté 
syntactique, nous avons identifié des erreurs d’accord (28 récurrences) et de conjugaison 
(25 récurrences). Finalement, un nombre significatif d’erreurs lexicales liées à l’interférence 
de la langue maternelle des apprenants ont émergé (22 récurrences).

Graphique 9. Action 6 

Source : propre élaboration.
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Tout de suite, nous allons présenter les résultats de 
l’analyse de ces données. 

Analyse de données et résultats

Enfin, nous allons présenter l’évolution des apprenants 
en termes de leur production écrite par micro-com-
pétences après avoir implémenté des activités d’écri-
ture et des interventions décrites préalablement. Nous 
mettrons l’accent sur les micro-compétences qui ont 
été intervenues. 

Les micro-compétences 
orthographiques

Premièrement, nous présenterons les résultats 
obtenus pour les micro-compétences orthogra-
phiques. Cette compétence a été analysée tenant 
compte des éléments suivants : écriture des mots 
selon la règle, relation graphème-phonème, accen-
tuation, utilisation des symboles comme l’apos-
trophe et les signes de ponctuation qui visent à la 
clarté textuelle. Il faut considérer que l’intervention 

L’information obtenue à travers l’analyse de ce processus nous a permis de tirer des conclusions.
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Rècurrences

1. Orthographe : Omission de la dernière lettre des mots
2. Orthographe : Absence d’accents sur un mot qui le demande
3. Orthographe : Placer un accent incorrectement 
4. Orthographe : Omission des apostrophes
5. Orthographe : utilisation incorrecte de la 

ponctuation qui conduit au manque de clarté
6. Orthographe : Fautes d’orthographe liées 

à la relation graphème / phonème
7. Orthographe : Utilisation incorrecte de majuscules / minuscules
8. Syntaxe : ordre des mots dans la phrase
9. Syntaxe : Utilisation de la catégorie grammaticale incorrecte 
10. Syntaxe : Accords des noms et des adjectifs 

(féminin – masculin et singulier – pluriel
11. Syntaxe : Conjugaison verbale d’après le sujet ou le temps
12. Lexique : Interférence de la L1 (genre, mots apparentés)
13. Lexique : Le mot n’existe pas
14. Cohérence et cohésion : réponse partielle à la consigne
15. Cohérence et cohésion : le texte ne répond pas à la consigne
16. Cohérence et cohésion : Idées pas claires 
17. Cohérence et cohésion : Phrases incomplètes / mots isolés
18. Cohésion : Utilisation des sujets différents pour 

faire référence à une même personne

Graphique 10. Nombre d’erreurs faites dans la remise 4

Source : propre élaboration.

Action 7 : Application du questionnaire 2

• Connaître la perception des apprenants à propos des implémentations effectuées et de leur 
progrès à propos des micro-compétences d’écriture.

Objectif

Description

• Ce questionnaire (Annexe 7) a été appliqué à la fin du semestre, après avoir effectué les 4 
activités d’écriture afin de connaître les perception des étudiants par rapport aux composantes du 
processus, c’est-à-dire : l’inclusion de la littérature comme déclencheur de l’écriture, les activités, 
les interventions et évalutions par micro-compétences comme leur attitude face au cours.

Graphique 11. Action 7 

Source : propre élaboration.
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1, qui a eu lieu entre les remises 1 et 2, a introduit 
et renforcé directement la deuxième et la troisième 
composante de cette micro-compétence, c’est-à-
dire, l’accentuation correcte ; en outre, l’interven-

tion a traité indirectement la relation graphème- 
phonème. 

Le graphique suivant présente les résultats de la 
compétence orthographique par composante et remise : 

Micro-compétences orthographiques

1 42 53 6 7

60

40

20

0

Remise 4Remise 2 Remise 3Remise 1

1. Omission de la dernière lettre des mots
2. Absence d’accents sur un mot qui le demande
3. Placer un accent incorrectement 
4. Omission d’apostrophes
5. Utilisation erronée de la ponctuation qui 

conduit au manque de clarté
6. Fautes d’orthographe liées à la relation graphème / phonème
7. Utilisation erronée de majuscules / minuscules

Graphique 12. Analyse comparative de l’évolution des erreurs orthographiques au cours des remises

Source : Lopera (2019, p. 21).

Nous avons identifié une diminution immé-
diate des erreurs de la micro-composante intervenue 
puisqu’au cours de la première remise, les appre-
nants ont fait 33 erreurs liées à l’absence des 
accents, tandis que dans la deuxième seulement 3 
omissions se sont présentées. C’est-à-dire, l’omission 
des accents a diminué de 97%. Toutefois, nous avons 
trouvé 14 mots non-accentués l’ont été, une faute qui 
n’avait pas été faite dans l’activité 1. Nous pensons 
que ce changement a été dû à la surgénéralisation, 
c’est-à-dire, l’application erronée d’une règle qui, 
pourtant, apporte à la maîtrise progressive de la 
langue (Cuq, 2003). 

En outre, l’omission des accents a présenté une 
augmentation significative dans les remises 3 et 4 
(37 et 41 respectivement), alors que l’utilisation 
incorrecte des accents a été stable pour les remises 
2, 3 et 4 (14, 15 et 14 respectivement). De cette 
information, nous concluons que l’intervention a été 
effective partiellement : bien que les étudiants aient 
continué à omettre les accents, ils ont aussi persisté 
dans la surgénéralisation de la norme, ce qui est un 
indice positif en termes d’apprentissage. 

Par rapport aux autres composantes, nous trou-
vons intéressant le fait que les apprenants n’ont pas 
fait d’erreurs de ponctuation, bien que ce thème n’ait 

pas été explicité au cours des séances. Nous dédui-
sons que l’utilisation de signes orthographiques 
visant à la clarté du texte a été le transfert de leur 
langue maternelle, tenant compte leurs expériences 
préalables avec l’écriture au niveau académique à 
l’université et que les connaissances de la langue 
maternelle peuvent influencer positivement des 
bons résultats à l’écrit (Akmoun, 2016). 

Au questionnaire final, la moitié des apprenants 
ont manifesté qu’ils trouvaient quelques difficultés 
dans l’utilisation correcte des accents, mais ils ont 
aussi affirmé que l’identification de ceux-ci et de 
la relation graphème – phonème, nécessaires pour 
décoder et écrire correctement, avait été très signifi-
cative dans leur processus d’apprentissage de l’écriture. 
Un des apprenants a affirmé que les interventions 
avaient permis « d’améliorer l’utilisation des accents 
et comment ils affectent la prononciation ». Un autre 
étudiant a commenté qu’il avait appris beaucoup 
de «  l’écriture des mots et leur prononciation  ».  
(Questionnaire 2, questions 3-b et c). 

Les micro-compétences syntactiques

La deuxième compétence que nous voudrions pré-
senter est la syntactique. Celle-ci comprend l’ordre 
des mots dans la phrase et la formation des mots 
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en ce qui concerne la catégorie, les accords et la 
conjugaison des verbes d’après le sujet de la phrase 
et le temps verbal. 

Deux interventions ont eu rapport avec cette 
compétence. D’un côté, l’intervention 2 a consisté 
à écrire une histoire gardant l’ordre des mots dans 
la phrase et a eu lieu entre les remises 2 et 3. Il faut 
remarquer que cette intervention a été faite d’une 

manière inductive. De l’autre côté, l’intervention 3, 
qui a été appliquée entre les activités 3 et 4, a suivi 
une stratégie déductive et aboutissait à renforcer 
la conjugaison verbale au présent de l’indicatif, au 
passé composé et au futur simple pour les différents 
pronoms-sujets. 

Voici le schéma qui montre l’évolution de la 
compétence syntactique par composante et remise : 

L’analyse du graphique nous montre qu’après 
l’intervention 2, les erreurs concernant l’ordre des 
mots dans la phrase ont augmenté (de 16 à 17). 
Après avoir analysé les stratégies d’apprentissage 
des apprenants à partir de notre journal de bord, 
nous avons trouvé qu’ils obtenaient des meilleurs 
résultats si l’enseignement des contenus était effectué 
déductivement (Journal de Bord, Entrée 6, p. 8). 
Cette conclusion a été obtenue en analysant notre 
journal de bord, après avoir identifié 29 interven-
tions déductives de grammaire effectuées au cours 
des séances qui ont eu de succès en termes de com-
préhension au moment de l’évaluation. Cependant, 
nous avons trouvé qu’au cours des séances, nous 
avons implémenté 13 interventions inductives 
de grammaire et les apprenants en ont manifesté 
leur incompréhension 11 fois, ce que nous avons 
mis en évidence à travers des incorrections aux 
exercices de control / évaluation proposés dans la 
salle de classe (Journal de Bord, Entrées 1- 14). Une 
autre évidence de cette trouvaille c’est le résultat de 

notre intervention 1 (déductive), qui a mené à une 
réduction d’erreurs orthographiques (Graphique 
12, item 2) et à la surgénéralisation (Graphique 12, 
item 3). Par contre, l’intervention 2 (inductive) a 
mené à une augmentation immédiate du nombre 
d’erreurs de syntaxe (Graphique 13, item 1). Nous 
concluons que, comme notre intervention a suivi un 
patron inductif, les résultats n’ont pas eu d’incidence 
positive directe chez les apprenants. 

En revanche, nous avons trouvé une diminution 
de 44% des erreurs de conjugaison (correspon-
dance verbe-sujet) et seulement une incorrection en 
ce qui concerne l’utilisation des temps verbaux (« Je 
t’envoie des photos hier ») à la suite de l’intervention 
3 (Graphique 13, item 4 entre les remises 3 et 4). Il est 
intéressant de noter que les erreurs de conjugaison 
présentaient une progression montante au cours des 
remises 1, 2 et 3, mais une diminution subite pour 
la quatrième remise. De notre journal de bord, nous 
pouvons trouver qu’au cours de remises il y a eu une 
augmentation des thématiques de conjugaison ce 

Micro-compétences syntactiques
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Graphique 13. Analyse comparative de l’évolution des erreurs syntactiques au cours des remises

Source : adapté sur Lopera (2019, p. 23).
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que, à notre avis, peut avoir causé l’augmentation 
régulière des erreurs. En ce qui concerne la dimi-
nution des incorrections pour la dernière remise, 
nous trouvons que l’intervention a été effective, et 
ce réussi est lié à la stratégie déductive implémentée. 
À cet égard, Vincent et Lefrançois (2013) affirment 
que les stratégies d’apprentissage des étudiants de 
langues sont un élément important pour considérer 
au moment de décider les types d’interventions 
didactiques qu’on effectuera pour qu’elles soient 
effectives. Par conséquent, nous trouvons que le 
réussi de cette intervention a été possible grâce au 
type d’intervention (déductive) que nous avons 
implémenté dans ce contexte. 

Par rapport à la composante 3 (accords au 
féminin et au pluriel), nous avons mis en évidence 
une diminution constante des erreurs à cet égard au 
cours des remises 1, 2 et 3 (34, 28 et 19 récurrences 
respectivement). Cependant, il y a eu une augmen-
tation de celle-ci dans la remise 4 (28 récurrences). 
Il faut remarquer qu’aucune intervention n’a pas été 
effectuée sur cette composante bien qu’elle ait pré-
senté une haute quantité d’erreurs en comparaison 
avec les autres compétences. Cette décision a été 
basée sur la priorité que Dermitas et Gümüs (2009) 
accordent au contenu sur la forme, au moment de 

planifier des interventions. La correction de cette 
erreur si récurrente s’est effectuée verbalement dans 
la salle de classe d’une manière constante (Journal de 
Bord, Entrée 2, p. 8 ; Entrée 4, p. 15 ; et Entrée 5, p. 6).

Finalement, 90% des apprenants nous a laissé 
savoir que la syntaxe était difficile à contrôler au 
moment d’écrire (Questionnaire 2, Question 3-b). 
Parallèlement, 60 % des apprenants ont exprimé 
que l’intervention sur la conjugaison a été la plus 
effective en termes d’apprentissage. Un apprenant a 
mentionné que cette activité lui avait invité à « par-
ticiper d’une manière individuelle et collective, [ce 
qui permet de] partager des connaissances et les 
consolider ». (Questionnaire 2, Question 4 – c). 

Les micro-compétence lexicales

Ensuite, nous allons discuter les résultats pour la 
compétence lexicale, qui comporte deux compo-
santes  : l’interférence de la langue maternelle des 
apprenants en ce qui concerne le genre des mots 
et les mots apparentés, et l’utilisation des mots qui 
n’existent pas en français à cause de l’influence de 
la langue maternelle des étudiants ou des langues 
étrangères connues par les apprenants, notamment 
l’anglais. Aucune intervention n’a pas été effectuée 
sur ces composantes.

Remise 4Remise 2 Remise 3Remise 1
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Interférence de la 
L1 (genre, mots 
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Graphique 14. Analyse comparative de l’évolution des erreurs lexicales au cours des remises

Source : Lopera (2019, p. 24).

Premièrement, on met en évidence une augmen-
tation de l’utilisation des mots apparentés, c’est-à-dire, 
des mots français semblables à ceux de la langue 

maternelle des apprenants en termes graphiques-pho-
niques qui ont, pourtant, une signification différente. 
Quelques exemples sont l’utilisation des mots : 
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depuis en lieu d’après (ressemblant à « después » 
en espagnol)
partir en lieu de sortir (ressemblant à « partir » 
en espagnol)
haut en lieu de grand (ressemblant à « alto » en 
espagnol)

Par rapport à la confusion du genre, influencée 
par la langue maternelle des apprenants, dans laquelle 
deux genres (le masculin et le féminin) existent aussi, 
nous trouvons quelques incorrections comme la 
masque, la gens ou la piège.  

Deuxièmement, on peut observer une augmen-
tation constante des mots prises de la langue mater-
nelle des apprenants qui n’existent pas en français. 
Ce que nous avons trouvé intéressant à cet égard a 
été l’utilisation constante des mots en espagnol qui 
suivaient les traits graphiques ou phonétiques de la 
langue cible, par exemple ordrer (trait du verbe) ou 
gargole (en lieu de gargouille, prenant la terminai-
son muette de l’ « e») . La correction de ces fautes 
s’est effectuée verbalement à chaque étudiant ou au 
tableau (si l’erreur était commune) immédiatement 
après chaque remise.

Bien que les erreurs aient augmenté, nous 
trouvons que l’extension des textes augmentait 

parallèlement, ce qui demandait l’utilisation de plus 
de vocabulaire et la prise de risque à cet égard. Selon 
Enjuto (2018), les  erreurs lexicales liées à la langue 
maternelle ou aux langues connues par l’apprenant 
(emprunt lexical, création et transformation des 
mots) sont fréquentes et possitives, puisqu’elles 
contribuent à communiquer et, généralement le 
message prévu est transmis en se servant d’elles. En 
outre, la prise de risque associée à faire ces erreurs est 
un élément important afin de développer la  maîtrise 
des habiletés linguistiques.

La cohérence et cohésion textuelles

Finalement, nous allons présenter le processus 
des apprenants en ce qui concerne la cohérence 
et la cohésion. Ces composantes n’ont pas reçu 
d’interventions bien qu’elles aient été le centre de 
nos évaluations. Dermitas et Gümüs (2009) recom-
mandent de se centrer sur les aspects communicatifs 
des textes, et ces composantes apportent fortement à 
ceux-là. Toutefois, nous avons trouvé que les erreurs 
que les étudiants ont faites à cet égard avaient des 
sources en autres compétences, comme la syntaxe. 
Ainsi, nous sommes intervenu celle-ci en remar-
quant son importance au moment de communiquer.

Graphique 15. Analyse comparative de l’évolution des erreurs de cohérence et cohésion au cours des remises

Source : Lopera (2019, p. 25).
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Du graphique, nous avons conclu que toutes les 
consignes ont été suivies (item 2), ce qui démontre 
la capacité des apprenants à exprimer ce que les 
instructions demandaient. Sauf de petites déviations 

comme le nombre de mots qui, cependant, n’ont pas 
affecté l’objectif communicatif de l’activité, les buts 
des activités ont été atteints.
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La composante Idées pas claires présente un com-
portement parallèle à celui de la composante Ordre 
des mots dans la phrase de la compétence syntactique 
(voir graphique 13, item 1 et graphique 15, item 3). 
La comparaison de ces résultats met en évidence la 
relation intrinsèque qu’il existe entre les différentes 
composantes de la production écrite. 

Par ailleurs, l’utilisation des sujets différents dans 
la remise 2 et son utilisation correcte au cours des 
autres remises est expliquée par la nature de l’activé, 
tenant compte que la consigne demandait de créer 
une interaction avec différents sujets (l’intervieweur 
et l’interviewé). Ce qui a été plus problématique dans 
cette remise a été la différenciation entre vous et 
tu, une erreur influencée, selon nous, par la langue 
maternelle des apprenants dans laquelle cette dis-
tinction n’est pas si remarquable en termes culturels.

Finalement, nous avons trouvé formidable le 
fait que les étudiants ont exprimé que l’écriture des 
activités avait eu un impact positif sur leur capacité à 
se communiquer à l’écrit. Selon un des participants, 
les interventions lui ont « permis d’exprimer dans le 
cadre des situations quotidiennes » (Questionnaire 2, 
Question 4-c). D’autres participants ont affirmé que 
les activités leur ont aidé à « perdre la timidité au 
moment d’écrire » et « diminuer un peu la peur que 
nous avons d’écrire » (Questionnaire 2, Question 4-a).  

Conclusions

L’objectif de notre recherche était d’analyser l’im-
pact de l’implémentation d’activités d’écriture, leur 
évaluation à travers la méthodologie de l’analyse de 
l’erreur et l’application de remédiations sur l’amé-
lioration des micro-compétences de la production 
écrite des apprenants débutants. Après avoir analysé 
les résultats, nous avons conclu que l’amélioration 
des micro-compétences d’écriture chez notre groupe 
d’étudiants a été partielle. 

Premièrement, nous avons constaté que les 
interventions basées sur l’analyse des erreurs ne 
diminuent pas directement le nombre d’erreurs faites 
par les étudiants, mais elles apportent à les faire plus 
conscients des éléments que la production écrite 
comprend. Cela peut être constaté en analysant 

la progression des résultats, les perceptions des 
participants et le dernier questionnaire, dans lequel  
les apprenants ont été capables de nommer plusieurs 
éléments de l’écriture. Á cet égard, les résultats des 
interventions sur les différentes composantes sont 
affectés par la stratégie d’enseignement utilisée au 
moment d’introduire ou de renforcer la thématique 
(stratégie inductive ou déductive).

Deuxièmement, par rapport au rôle de notre 
grille, elle est devenue un outil pédagogique-didac-
tique de planification du cours et des interventions, 
un outil d’évaluation et un instrument d’analyse des 
données de recherche.  

Finalement, cette recherche nous a permis de  
constater l’interdépendance des composantes  
de l’écriture comme des habiletés linguistiques. En 
ce qui concerne les micro-compétences, nous avons 
pu identifier par exemple, comment les erreurs et 
corrections syntactiques ont eu d’impact sur la 
clarté. Par rapport aux habiletés, au cours du pro-
jet, nous nous sommes servies de la lecture d’une 
œuvre de littérature pour développer l’écriture, 
et nos interventions sur l’écriture ont renforcé la 
phonétique (relation graphème-phonème), ce qui a 
répercuté sur la prononciation et la compréhension 
orale des apprenants, d’après leur propre perception 
(Questionnaire 2, 3-a). 

Après cette recherche, nous trouvons intéressant 
d’approfondir sur les effets de l’utilisation de la 
littérature sur les différentes composantes de l’ap-
prentissage/enseignement des langues étrangères 
d’une manière interdépendante. Par exemple, les 
apprenants ont exprimé que cet outil leur a beaucoup 
apporté en ce qui concerne le lexique, la dimension 
culturelle et les possibilités créatives de la langue. Ils 
ont exprimé : « Quand nous lisons, nous enrichis-
sons notre vocabulaire et nous pouvons produire 
des nouveaux écrits aussi » ; « Je pense qu’il est plus 
facile d’écrire des textes à partir des contextes donnés  
parce qu’ils orientent la créativité de l’étudiant pour 
développer en lieu d’inventer (ce qui est plus difficile) » 
ou « la lecture donne une base – des mots, des phrases- 
et cela rendre l’écriture plus facile » (Questionnaire 2, 
Question 2-b). Nous trouvons intéressant d’explorer 
ces possibilités que la littérature offre. 
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Annexes

Annexe 1 : Questionnaire 1

Apreciado estudiante,

La siguiente encuesta me permitirá recolectar información con el fin de mejorar mis implementaciones en los procesos de 
investigación-enseñanza-aprendizaje de francés en el nivel II del programa. Mi objetivo es conocerte mejor y orientar las clases 
según tus intereses y necesidades en la medida de lo posible. Con este fin, te pido que por favor completes el siguiente formulario.

1. Información personal
a. Edad: ________

b. Pasatiempos, intereses y actividades de ocio (por favor sé lo más específico que te sea posible en cuanto a géneros, tiempo 
dedicado a la actividad, etc.): __________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________________

2. Información académica

a. Vínculo con la universidad: ___________________________________ b. Semestre actual: ______________________

c. Programa académico: ______________________________________________________________________________________

3. ¿Cuánto tiempo dedicas semanalmente a la lectura? _____________________________________________________________

4. ¿Qué tipo de lecturas disfrutas más? __________________________________________________________________________

5. ¿Tienes alguna estrategia de lectura para entender mejor los textos que lees (académicos o por placer)? ¿Cuál? ____________
____________________________________________________________________________________________________________

6. ¿Tienes alguna estrategia de escritura para producir tus textos académicos o personales? ¿Cuál? ________________________
____________________________________________________________________________________________________________

Información lingüística

7. ¿Dominas alguna lengua extranjera diferente al francés? ________    ¿Cuál? _______________________

8. ¿Qué te motiva a aprender francés? ___________________________________________________________________________

9. ¿Tenías conocimientos previos de la lengua francesa antes de iniciar tu curso en el programa? ¿Cómo los adquiriste? _______
___________________________________________________________________________________________________________

10. Después de tu experiencia en el nivel I, ¿en qué habilidad lingüística (leer, escribir, escuchar, hablar) crees que tienes mayor 
fortaleza y cuál crees que necesita mayor atención durante este nivel? (una o varias)

 a. Fortaleza: ________________________________________________________________________________________

 b. Prestar atención: __________________________________________________________________________________

11. ¿Tienes alguna sugerencia para las docentes con respecto a estrategias de enseñanza que crees te ayudarían a mejorar tu 
aprendizaje de la lengua francesa? ______________________________________________________________________________

12. Nuestro objetivo como docentes de este curso es que aprendas francés de la forma más amena y eficaz que sea posible, por 
eso, siéntate libre de compartir tus sugerencias, dudas, y expectativas frente al curso, que nos ayuden a lograr este objetivo.
___________________________________________________________________________________________________________

¡Muchas gracias por tus respuestas!
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Annexe 2 : Grille d’analyse des erreurs
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Catégorie Erreur

Orthographe

1. Omission de la dernière lettre des mots

2. Absence d’accents sur un mot qui le demande

3. Placer un accent incorrectement

4. Omission d’apostrophes

5. Utilisation erronée de la ponctuation 
qui conduit au manque de clarté

6. Fautes d’orthographe liées à la 
relation graphème / phonème

7. Utilisation erronée de majuscules / minuscules

Syntaxe

1. L’ordre des mots ne suit pas la 
norme selon le type de phrase

2. Utilisation de la catégorie grammaticale incorrecte

3. Omission de l’accord au féminin ou pluriel

4. Manque de conjugaison verbale selon le 
sujet ou le temps (ou conjugaison erronée)

Lexique
1. Interférence de la L1

2. Le mot n’existe pas

Cohérence 
et cohésion

1. Réponse partielle à la consigne

2. Le texte ne répond pas à la consigne

3. Les idées ne sont pas claires

4. Utilisation de phrases incomplètes 
ou de mots isolés

5. Choix incorrect de sujets
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Annexe 3 : Activité d’écriture 1

Activité 1 : inventez un profil pour le personnage du livre que vous avez choisi.

Annexe 4 : Activité d’écriture 2

Activité d’écriture 2 (Le Bossu de Notre Dame)
(10%)

Vous êtes un journaliste à Paris. Les parisiens célèbrent la Fête de Fous aujourd’hui. Interviewez un des assistants (un 
personnage du livre). Vous devez tenir compte de : 

Information demandée : 
- Demander à la personne qui est-il (ou elle) (information personnelle, passions, rêves, etc.)
- Demander à la personne ce qu’il (ou elle) fait dans la fête (activités, plans, etc.)
- Demander à la personne son opinion de la fête.

Format : 
- Vous devez poser 6 questions et apporter les réponses.
- Vous devez écrire des phrases complètes. Chaque réponse doit comporter une phrase minimum. 
- Les réponses doivent se baser sur le livre Le Bossu de Notre Dame.
- Vous devez rédiger le questionnaire à la main (pas à l’ordinateur).

Critères d’évaluation : orthographe, ponctuation, ordre des mots dans la phrase, conjugaison des verbes, accords, maîtrise de 
vocabulaire, respect de la consigne, cohésion.

Date de remise : ____________
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Annexe 5 : Activité d’écriture 3

Activité d’écriture 3 (Le Bossu de Notre Dame)
(10%)

Votre ami n’a pas lu le livre « Le Bossu de Notre-Dame », mais il veut connaître l’histoire. Racontez les évènements principaux de 
l’histoire à votre ami à l’écrit.  

Format : 
- Votre texte doit contenir entre 80 et 120 mots.
- Vous devez écrire des phrases complètes et utiliser des connecteurs temporels pour relier vos idées (d’abord, puis, 

ensuite, après, finalement).
- Votre texte doit raconter les évènements principaux du livre (au moins jusqu’à la page 21). 

Critères d’évaluation : orthographe, ponctuation, ordre des mots dans la phrase, conjugaison des verbes, accords, maîtrise de voca-
bulaire, respect de la consigne, cohésion.

Date : ____________________  Étudiant : ______________________________________________________________

Annexe 6 : Activité d’écriture 4

Activité d’écriture 4 - Le Bossu de Notre Dame

Date : ____________________________

Quasimodo est fatigué des interdictions de Frollo. Ainsi, il a décidé de visiter la Colombie. Il écrit une lettre à Esmeralda pour raconter 
ses expériences en Colombie. Rédigez la lettre de Quasimodo, et incluez l’information suivante : 

- Une petite description du lieu que vous visitez (La Colombie)
- Les raisons pour lesquelles vous avez décidé de voyager sans Frollo
- Ce que vous avez fait hier
- Ce que vous faites aujourd’hui
- Ce que vous ferez demain
- Demandez à Esmeralda de sa vie

Vous devez tenir compte de la structure d’une lettre informelle, de la conjugaison des verbes et de l’utilisation des temps pour exprimer 
vos idées (passé, présent ou futur). 
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Annexe 7 : Questionnaire 2

Apreciado estudiante: te agradezco mucho tu participación en este proyecto de investigación. A continuación, te invito a responder algunas 
preguntas que me permitirán evaluar la pertinencia de éste en el aprendizaje de la escritura en lengua francesa y tus impresiones sobre tu 
proceso. El cuestionario es anónimo y no tiene ninguna repercusión sobre tu nota: te invito a responderlo con completa honestidad. 

1. Aspectos actitudinales
a. ¿Cuánto tiempo por fuera del curso dedicaste semanalmente al estudio del francés? _______________
b. ¿Hiciste todos los trabajos extra clase (incluyendo aquellos que no tendrían nota) concienzudamente? Sí __________ No __________

Anotaciones al respecto: ________________________________________________________________________________
c. ¿Aprovechaste los espacios de clase para practicar la lengua francesa? ___________________________________________________

2. La literatura como instrumento de aprendizaje
a. ¿En qué aspectos crees que te aportó la lectura del libro?

_____ Vocabulario                             _____ Aspectos culturales                                                         _____ Ortografía
_____ Conjugación                            _____ Orden de las palabras en la oración                                

               ¿Otros? ¿Cuáles? ______________________________________________________________________________________
b. ¿Crees que el hecho de basar las actividades de escritura del curso en una obra literaria fortalece los procesos de escritura? Sí ___ No ___
    ¿Por qué? __________________________________________________________________________________________________________

3. Componentes de la escritura
La escritura es una competencia compuesta por diferentes micro-competencias como la ortografía (cómo se deletrea la palabra, la 
puntuación, los acentos, entre otros), la sintaxis (orden de las palabras en la oración, pluralización, feminización, la conjugación de verbos 
según el tiempo y la persona), el uso de vocabulario, la coherencia y la cohesión. 

a. ¿Cuáles micro-competencias crees que dominas mejor en este momento? _____________________________________________________
b. ¿En qué micro-competencias crees que tienes mayor dificultad en este momento? ______________________________________________
c. ¿Cuáles micro-competencias crees que el curso te ayudó a mejorar? _________________________________________________________

4. Actividades e intervenciones de escritura
Durante el semestre desarrollamos 4 actividades de escritura basadas en el libro: 

I. Perfil de Facebook de un personaje del libro (clase 4)
II. Entrevista a un personaje (clase 10)
III. Narración de la historia en una carta (clase 17)
IV. Escritura de una carta de vacaciones (clase 24)

a. ¿Cuáles son las principales dificultades que encontraste en la escritura de estas actividades?
_____ Vocabulario                         _____ Aspectos culturales                                             _____ Ortografía
_____ Conjugación                        _____ Orden de las palabras en la oración                      _____ Uso de los tiempos verbales
¿Otras? ¿Cuáles? _____________________________________________________________________________________________

Durante el semestre, desarrollamos algunas intervenciones encaminadas a mejorar tu escritura. Específicamente, trabajamos: 
I. La relación entre escritura de las palabras y su pronunciación (las vocales nasales, por ejemplo)
II. Escritura de cuentos cortos en grupos pequeños
III. Juego de estaciones de conjugación (passé composé, présent de l’indicatif, futur simple)
IV. Otras intervenciones y ejercicios realizados en las sesiones

a. ¿Crees que estas intervenciones fueron efectivas en tu proceso de escritura? Sí _____ No _____ ¿Por qué? _________________________
_____________________________________________________________________________________________________________________

b. ¿Cuáles son los componentes de escritura que, en tu experiencia, mejoraron más y menos a lo largo del semestre? __________________
_____________________________________________________________________________________________________________________

c. ¿Cuál de estas intervenciones te pareció más efectiva para mejorar tu proceso de escritura? ____________ ¿Por qué? ________________
_____________________________________________________________________________________________________________________

d. ¿Crees que el acompañamiento en tu proceso de escritura de los 4 textos fue adecuado? Sí _____ No _____ ¿Por qué? _______________
_____________________________________________________________________________________________________________________

5. ¿Qué recomendaciones tienes para las docentes para futuras intervenciones de escritura? (actividades, estrategias, etc.) _____________
_____________________________________________________________________________________________________________________

¡Muchas gracias por tu participación!
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Annexe 8 : Lettre de consentement

Apreciado estudiante : 

Durante este semestre, implementaremos un proyecto de investigación titulado _____________________________________. Quiero 
invitarlo a participar en este proyecto, cuyo objetivo es mejorar las habilidades de producción escrita de los estudiantes del curso 
____________________, a través de la explotación didáctica de la literatura francófona.

Si usted decide hacer parte de esta investigación, se le pedirá que brinde información relevante acerca del tema de investigación. 
Esta información será obtenida a través de observaciones de clase, análisis de sus producciones escritas en el curso, cuestionarios 
u otros procedimientos informados previamente. En las publicaciones que se puedan producir de esta investigación, su nombre no 
será utilizado, solo se mencionarán características grupales. Si participa de este estudio, podríamos citarle textualmente, pero sin 
utilizar su nombre. 

La participación en la investigación no implicará ningún beneficio monetario. Sin embargo, este proceso de investigación-acción per-
mitirá reflexionar sobre las prácticas de enseñanza-aprendizaje de francés con el fin de buscar estrategias que le ayuden a mejorar 
sus procesos de escritura en esta lengua. 

Recuerde que su participación es totalmente voluntaria. Usted tiene completa libertad de participar o retirarse del proceso en el 
momento en que así lo decida, sin que esto conlleve alguna consecuencia negativa para usted. 

En caso de que tenga alguna pregunta sobre este proceso, puede contactar a la investigadora ______________________________
____________________ por medio del correo electrónico ______________________________________________________________

Su firma indica que ha leído este formato, ha tenido la oportunidad de hacer preguntas sobre su participación en esta investigación 
y voluntariamente acepta participar. Va a recibir una copia de este formato para su archivo personal. 

Ciudad y fecha
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Resumen
En este artículo de revisión se presentan los resultados de una exploración sistemática de literatura cuyo objetivo general fue 
reconocer los alcances y principales procesos metodológicos de la investigación narrativa, además de contar con información 
para determinar vacíos en este campo de investigación. Para ello, se seleccionaron investigaciones centradas en las categorías 
de identidad docente y método biográfico narrativo. El método para el análisis de la información fue el estudio de metasíntesis, 
empleado para integrar y generar nuevas interpretaciones de los resultados de investigaciones cualitativas. Esto, mediante la 
aplicación de fichas de revisión y la realización de análisis documental. Los resultados indican que la investigación biográfico 
narrativa ha permitido desarrollar conocimiento sobre la formación docente; la vida y la experiencia profesional de los 
profesores; sobre cómo las condiciones sociopolíticas, familiares y educativas influyen en el desarrollo personal y profesional; 
acerca de las concepciones sobre la buena enseñanza, la identidad docente, el saber pedagógico, los rasgos de los docentes 
memorables y la riqueza de la investigación narrativa.

Palabras clave
método de investigación; identidad; profesión docente

Abstract
This following review article presents the results of a systematic exploration of the literature whose general objective was 
to recognize the main methodological processes of narrative research, as well as to have information to determine gaps in 
this field of research. For this, research focused on the categories of teaching identity and narrative biographical method 
were selected. The method of information analysis was the study of metasynthesis, used to integrate and generate new 
interpretations of qualitative research results. This is done by applying review guides and performing documentary analysis. 
The results indicate that narrative biographical research enabled the development of knowledge about teacher education; 
teachers’ lives and professional experience; how sociopolitical, family and educational conditions influence personal and 
professional development; on conceptions of good teaching, teaching identity, pedagogical knowledge, traits of memorable 

teachers and the richness of narrative research.

Keywords
research method; identity; teaching profession

Resumo
Este artigo de revisão apresenta os resultados de uma exploração sistemática da literatura cujo objetivo geral era reconhecer 
os principais processos metodológicos da pesquisa narrativa, bem como ter informações para determinar lacunas neste 
campo de pesquisa. Para isso, foram selecionadas pesquisas focadas nas categorias de identidade docente e método 
biográfico narrativo. O método de análise da informação foi o estudo da metassíntese, utilizado para integrar e gerar 
novas interpretações dos resultados qualitativos da pesquisa. Isso é feito aplicando guias de revisão e realizando análises 
documentais. Os resultados indicam que a pesquisa biográfica narrativa possibilitou o desenvolvimento do conhecimento 
sobre a formação docente; vida dos professores e experiência profissional; como as condições sociopolíticas, familiares e 
educacionais influenciam o desenvolvimento pessoal e profissional; sobre concepções de bom ensino, identidade docente, 
conhecimento pedagógico, traços de professores memoráveis e a riqueza da pesquisa narrativa.

Palavras chave
método de investigação; identidade; profissão docente
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Introducción

En la agenda investigativa relacionada con la com-
prensión de la identidad docente y la búsqueda de 
estrategias y técnicas para conocer, reconstruir y 
poner a circular en el ámbito epistémico, su pensa-
miento y saber pedagógico, la investigación biográfico 
narrativa se ha convertido en aliada inseparable para 
aquellos que han volcado su mirada hacia la forma 
como el contacto con el contexto sociocultural, las 
trayectorias de vida, la educación y las formas de edu-
car de los maestros. Lo cual ha permitido llevar a cabo 
experiencias de formación memorables que necesitan 
ser interpretadas y puestas en clave de conocimiento 
didáctico y pedagógico para las generaciones de 
jóvenes que hoy se forman en el campo de la docencia 
en distintos lugares del mundo. 

Debido a la relevancia de este tipo de investi-
gación para la comprensión y generación de saber 
pedagógico y a la necesidad, cada vez más creciente 
en el ámbito de la investigación y formación docente, 
de conocer sus antecedentes, sus fundamentos con-
ceptuales, las técnicas y estrategias asociadas, sus 
posibilidades de uso y los resultados de aplicación, 
en este artículo de revisión se presentan algunos ante-
cedentes históricos de este método y los resultados de 
una exploración sistemática de literatura que puso en 
el centro de análisis la relación entre dos categorías 
temáticas: las investigaciones con objeto de estudio 
centrado en la identidad docente y con diseño me- 
todológico basado en el método biográfico narrativo. 
Esto, con el fin de establecer las tendencias predomi-
nantes en la investigación de este campo de estudio. 

La selección de la muestra documental se realizó 
a través de un rastreo en varias bases de datos:  
jstor, Bases de datos de Tesis Doctorales (teseo),  
Dialnet, Tesis Doctorales en ReD (tdr), Google 
Scholar, REDIAL-TESIS, Portal de Tesis Latino- 
americanas. Ellas permitieron encontrar un corpus 
de 15 tesis doctorales publicadas en el periodo 2004-
2017 y de 37 artículos de investigación divulgados en 
el ciclo 2002-2016.

Metodológicamente se procedió con elementos 
de los estudios de metasíntesis, un ejercicio que redi-
mensiona la búsqueda de información pertinente a 

un tema de interés para integrar las manifestaciones 
de investigación cualitativa, con el fin de lograr unas 
nuevas interpretaciones que explican el fenómeno 
con un nivel mayor de evidencias a través de síntesis 
interpretativas (Carreño, 2012). El objetivo general 
de esta propuesta es reconocer los alcances y prin-
cipales procesos metodológicos de la investigación 
narrativa, además de contar con información para 
determinar vacíos en este campo de investigación.

El estudio de los textos escogidos se efectuó a 
través de fichas de revisión y análisis documental, 
teniendo en cuenta aspectos como objeto de estudio, 
objetivos, diseño metodológico y resultados. En 
cada uno de los anteriores rasgos se identificaron 
subcategorías con las cuales se establecieron diversas 
tendencias. Las corrientes identificadas se centran 
en la utilidad de la investigación narrativa, objetivos 
de las investigaciones, principales técnicas y estrate-
gias de investigación, y los resultados y significación 
práctica de los estudios revisados. 

Antecedentes históricos de la 
investigación biográfico narrativa 

Este tipo de investigación se relaciona, en sus comien-
zos, con la construcción de historias de vida, las 
cuales fueron empleadas desde principios del siglo 
xx con fines sociológicos, antropológicos, feministas 
y sociolingüistas (Thomas y Znaniecki, 1920, 1930; 
Shawm 1930, 1966; Sutherland, 1937; Radin, 1926; 
Botkin, 1945; Personal Narrative Group, 1989; Lanov 
y Waletzky, 1967,1997, citados en Chase, 2015). En 
el ámbito sociológico, se emplearon los registros de 
vida para comprender las instituciones sociales y 
explicar la conducta del individuo como un proceso 
interactivo entre el sujeto y el medio sociocultural. 
En el contexto antropológico, posibilitaron registrar 
la cultura de grupos indígenas estadounidenses y 
establecer relaciones entre estas y los individuos. En 
la esfera feminista reflejaron las voces de esclavos esta-
dounidenses y admitieron la creación de tensiones y 
transformaciones en los postulados androcéntricos 
de las ciencias sociales. En Sociolingüística, se 
reconoció a la narrativa como un discurso oral que 
merecía ser estudiado en sí mismo. 
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Estos antecedentes confirman el uso de narra-
tivas para comprender las estructuras sociales, el 
pensamiento de diversas poblaciones, su relación 
con el individuo, la correspondencia entre el modo 
de vida colectivo e individual, los movimientos ins-
titucionales y cambios sociales. En el caso específico 
de las historias de vida docente, Goodson (2004) 
acota que esta tendencia se empezó a desarrollar en 
el Reino Unido hacia los años 80 “comprendiendo 
la complejidad del docente como agente activo que 
construía su propia historia” (Goodson, 2004, p. 29). 
Se descubre, entonces, que entender la docencia, 
así como sus biografías y autobiografías, se conecta 
con la intención de centrar el conocimiento peda-
gógico en esta (Butt and Raymond, 1987, citado por 
Goodson, 2003), porque permite al docente hablar 
de sí mismo, de sus saberes de experiencia, mientras 
cuenta historias (Suárez, 2017). 

Bolívar (2002) sitúa a la investigación biográfico 
narrativa como una perspectiva que comporta 
credibilidad y legitimidad propia para reconocer, 
reposicionar y construir conocimiento en el ámbito 

educativo, además de tener una identidad propia en 
la investigación (Bolívar y Domingo, 2006; Porta, 
2010). A partir de este enfoque, las autobiografías 
docentes, las narrativas biográficas emergen como 
instrumento para comprender la identidad docente, 
los saberes pedagógicos asociados a esta y rescatar 
las identidades comunitarias. Sobre todo, en el 
contexto de la investigación iberoamericana, donde 
hay un rico campo para explorar objetos de estudio 
y metodologías que sustentan este planteamiento 
investigativo (Bolívar y Domingo, 2006). 

Concepciones sobre la utilidad 
de la investigación narrativa 

De acuerdo con Connelly y Clandinin (1995) la 
narrativa ha sido empleada con diversos sentidos: 
fenómeno que se investiga, método de investiga-
ción y estrategia de reflexión, cambio, innovación, 
mejora. En el caso del corpus documental revisado, 
son cinco las tendencias relacionadas con las con-
cepciones sobre la utilidad y formas de uso de la 
investigación narrativa.

Método de aproximación a las subjetividades.

Generadora de líneas de interés sobre la formación docente.

Disipadora de la distancia entre el investigador y el investigado.

Estrategia para la comprensión y transformación de saberes.

Identificación de buenas prácticas docentes y directivas.
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Se plantea que el método biográfico narrativo 
posibilita la aproximación a las subjetividades y 
experiencias de los participantes de una investigación, 
mediante la reconstrucción de sus trayectorias vitales. 
Numerosos autores (González, 2004; Tsui, 2007; 
Ojeda, 2008; Sayago, Chacón y Rojas, 2008; Bolívar y 

Bolívar, 2011; Oliveira, 2011; González, 2013; Cortés, 
Leite y Rivas, 2014; Delgado, 2015; Castañeda, 2016; 
García, 2016; Godino, 2017; Guzmán, 2017) consi-
deran que este tipo de pesquisa se ha convertido en 
una forma de contarnos nuestra historia, ordenarla y 
estructurarla; de investigar, entender e interpretar el 

Gráfica 1. Concepciones sobre la utilidad de la investigación narrativa. 

Fuente: elaboración propia.
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mundo subjetivo; de aproximarse a la vida cotidiana 
educativa de los profesores, explorar su vida singular; 
de recuperar las historias en relación con la identidad; 
de conocer la perspectiva individual- colectiva  de los 
entrevistados; de construir la identidad profesional de 
los docentes y estudiantes de carreras en educación. 

Se concibe no solo como método de investigación, 
sino como un enfoque o perspectiva en la que se usan 
las historias o relatos individuales para comprender 
a las personas dentro de su contexto social, sus iden-
tidades, subjetividades y emociones (López, 2003; 
Sparkes y Devís, 2007 citado en González, 2013). Las 
narrativas permiten a los docentes crear explicacio-
nes sobre sí mismos, relacionadas con la disciplina 
que enseñan y su vida en función de esa discipli- 
na (Lutovac y Kaasila, 2013). Lo plantea Guzmán la 
“investigación biográfico-narrativa representa una 
estrategia para entrar en el mundo de los significados 
y los saberes en claves cotidianas presentes en los pro-
cesos de interrelación, identificación y reconstrucción 
personal y cultural” (2017, p. 136). 

La segunda tendencia, acerca de utilidad del 
método biográfico narrativo demuestra que esta 
metodología ha sido generadora de líneas de inte-
rés sobre la formación docente, sobre la vida y la 
experiencia profesional de los profesores. Diversos 
autores (Merino, 2015; García, 2016; Godino, 2017) 
la reconocen como un aporte para promover el desa-
rrollo profesional e identificar el significado que los 
investigados le otorgan a la formación y a sus prácticas 
de enseñanza (Fernández, 2010; Godino, 2017). 
También, se presenta como enfoque sostenible para 
la transferencia de las buenas prácticas formativas y la 
mejora de las políticas respecto a la formación docente, 
producto de la posibilidad de acceso a las narrativas 
de profesores memorables (Fernández, 2012). 

En tercer lugar, se razona sobre la influencia que 
ha tenido la investigación narrativa en estrechar 
el vínculo entre los investigadores y los sujetos de 
investigación, para reducir las diferencias de poder 
entre ellos (Norton y Early, 2011). Al respecto, García 
estipula que “este enfoque se sitúa y aborda el vínculo 
investigadora- investigada (…) e intenta difuminar 
la distancia entre ambas” (2016, p. 101).

En otro sentido, se afirma que la investigación 
biográfico narrativa promueve la comprensión y 
transformación de los saberes de quien narra las 
historias y la construcción de conocimiento en la 
investigación educativa y social, conlleva a la reflexión 
y la transformación de los saberes pedagógicos de 
la acción educativa. Se concluye que este método 
permite reflexionar sobre aspectos relevantes para 
el desempeño docente como sus trayectorias de 
vida, sus identidades, sus sentimientos, propósitos y 
deseos, y mientras narran los participantes escuchan 
a otros, se escuchan a sí mismos, integran la práctica 
pedagógica, los saberes disciplinares, los procesos 
investigativos del aula; lo cual lleva a experiencias 
transformadoras, mediante palabras generadoras que  
permiten analizar e interpretar las realidades educa-
tivas (Huchim y Reyes, 2013; González, 2016; García, 
2016; Godino, 2017). 

Según Merino (2015), presentar las experiencias 
bajo los cánones narrativos supone un modo de 
construir realidad, lo cual se ratifica con los plan-
teamientos de Bruner, porque la narrativa no solo 
es un tipo de texto, sino un modo de pensamiento: 
“[…] los hablantes construyen acontecimientos 
valiéndose de la narrativa en vez de simplemente 
referirse a ellos” (Bruner, citado por Chase, 2015, 
p. 69). Se colige que cuando los docentes narran sus 
trayectorias de vida pueden reflexionar y construir 
pensamiento pedagógico, saber pedagógico: “los 
investigadores narrativos consideran la narrativa 
como la creación de significado en retrospectiva” 
(Chase, 2015, p. 69). 

Por último, la identificación de las buenas prác-
ticas docentes surge como una categoría dentro de 
la Investigación biográfico narrativa. Los relatos 
docentes brindan al investigador la posibilidad de 
identificar y conceptualizar acerca de las buenas prác-
ticas de enseñanza (Álvarez y Porta, 2012), mediante 
el análisis de las prácticas pedagógicas de docentes 
reconocidos en la esfera educativa, principalmente en 
el ámbito universitario. Las significaciones emergen 
tanto de los relatos de los docentes memorables 
como del significado atribuido por sus estudiantes 
(Guzmán, 2017). En este contexto, un enfoque deno-
minado por Porta y Yedaide (2013) “autobiográfico 
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narrativo” ha permitido conceptualizar la pasión en 
los docentes universitarios. Al convertirse la meto-
dología de la investigación narrativa en un ejercicio 
de realidades vividas de los maestros a partir de 
conversaciones sobre la realidad, la compresión no 
solo está en el sujeto sino en su práctica de profesión 
y de vida.  

Además, Bolívar y Ritacco (2006) utilizan este 
enfoque para vincular la identidad profesional de los 
directivos con el liderazgo escolar exitoso. 

Objetivos de la investigación narrativa
Se hallaron cuatro tendencias en los objetivos 
generales de las investigaciones biográfico-narra-
tivas. Primero, las investigaciones asociadas con la 
construcción y perfilación de la identidad docente; 
segundo, las pesquisas que buscan una aproxima-
ción a la situación de la profesión docente; además, 
las indagaciones que reconocen y comprenden los 
saberes docentes; por último, las que estudian las 
buenas prácticas docentes. 

Identidad docente
Situación de la 

profesión docente
Saberes docentes

Buenas 
prácticas docentes

Objetivos de la investigación narrativa

Gráfica 2. Objetivos de la investigación narrativa.

 Fuente: elaboración propia.

Respecto de la identidad se advierte que el 
método en mención ha sido empleado para indagar 
en las experiencias, interpretaciones y significados 
asociados a la identidad docente (Sayago, Chacón y 
Rojas, 2008; García, 2010; Contreras, 2013; Vargas, 
2013; Domínguez, Ruiz y Medina, 2017); construir 
otras lecturas sobre la identidad del docente de pos-
grados y comprenderla desde los planteamientos de 
la perspectiva de la complejidad (Castañeda, 2016); 
estudiar y comprender la identidad profesional del 
docente novel en sus primeros años de profesión, la 
del docente del nivel primario y del nivel secundario 
en el contexto de la sociedad global (González, 2013; 
Godino, 2017; Merino, 2015); conocer los contenidos 
y rasgos constitutivos de esta identidad en estudian-
tes de pedagogía (Guzmán, 2017); interpretar las 
conexiones, relacionamientos y entrecruzamientos 
entre los relatos de vida de maestras especiales y los 
procesos de reforma educativa a la educación especial 
(Yarza, Ramírez, Franco y Vásquez; 2014).

En cuanto a las indagaciones que realizan una 
aproximación a la situación de la profesión docente, 

Delgado (2015) tuvo como objetivo reconstruir 
las historias de vida de docentes universitarios 
desde incidentes críticos, como las condiciones 
sociopolíticas, familiares y educativas que influyen 
en el desarrollo personal y profesional; González 
(2013), quiso comprender cómo la práctica reflexiva, 
a partir de vivencias y sentimientos personales 
permite examinar y reconstruir la enseñanza. 
Adicionalmente, entre las investigaciones que se 
centra en el reconocimiento y comprensión de 
saberes docentes están las que buscan comprender 
los saberes educativos desde la experiencia vivida y 
narrada de mujeres artistas docentes (García, 2016).

Cierran esta categoría las pesquisas que indagan 
sobre las buenas prácticas docentes o prácticas 
de enseñanza memorable. El trabajo de Álvarez, 
Porta y Sarasa (2010) exploró las biografías de una 
selección de buenos profesores. Mientras que en la 
investigación de Branda y Porta (2012) se analizó 
la historia de vida de un docente universitario, 
previamente identificado como docente memorable 
por los estudiantes.
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Diseños metodológicos: 
principales técnicas y 
estrategias de investigación

Como producto de la metasíntesis realizada se 
identificó el empleo recurrente de las siguientes 
técnicas y estrategias de investigación narrativa, que 
pueden ser orientadoras en la concepción y diseño 
de indagaciones de esta naturaleza. 

Técnicas de investigación

Las investigaciones con enfoque biográfico narrativo 
se han basado en varias técnicas, entre ellas los 
relatos de experiencia, la entrevista semiestructu-
rada, la entrevista a profundidad, los biogramas o 
autobiogramas y grupos de discusión. A continua-
ción, se conceptualizan desde la perspectiva de las 
investigaciones analizadas. 

Relatos de 
experiencia

Entrevistas a 
profundidad

Entrevistas 
semiestructuradas

Biogramas y  
autobiogramas

Grupos de 
discusión Diarios de campo Small stories

Gráfica 3. Técnicas y estrategias para la investigación biográfico narrativa.

 Fuente: elaboración propia.

Los relatos de experiencia, relatos de vida o 
narrativas docentes son usados para identificar 
los incidentes críticos en la vida de los profesores 
(Castañeda, 2016). Constituyen un instrumento 
para reconstruir significantes de las trayectorias 
de vida y laboral a través de relatos centrados en 
aspectos específicos (Mortola, 2006; Yarza, Ramírez, 
Franco y Vásquez, 2014; Guzmán, 2017). Son textos 
únicos que se producen en torno a los docentes y a 
partir de preguntas o temas de interés de la vida de 
quienes narran.  

Las entrevistas semiestructuradas han sido 
empleadas con sentido de encuentro, de compren-
sión, de escucha, de conocer más al otro; hablando 
sobre aspectos personales y profesionales, para 
que los docentes reconstruyan, de manera libre 
y espontánea, sus trayectorias (Mortola, 2006; 
González, 2013).

Las entrevistas a profundidad, consideradas por 
algunos investigadores como el principal instrumento 
de los estudios biográfico narrativos (Delgado, 
2015; Guzmán, 2017), han permitido identificar 
experiencias familiares, escolares, de formación, de 
práctica docente, relación con el currículo, relación 
con los estudiantes. Se han desarrollado a través de 

conversaciones mediante la reflexividad, el pensa-
miento en voz alta y la estimulación del recuerdo en 
atención a aspectos como el contexto sociocultural, 
las percepciones y valoraciones de los entrevistados, 
respecto a sus funciones, capacidades, posiciones, 
limitaciones, etc. (Bolívar, Fernández y Molina, 2005; 
Mortola, 2006; Ojeda, 2008; Merino, 2015; Bolívar 
y Ritacco, 2016; García, 2016; Domínguez, Ruiz y 
Medina, 2017; Godino, 2017). 

Los biogramas y autobiogramas son líneas de 
tiempo, mapas de las trayectorias personales y 
profesionales para estructurar, así como secuenciar 
cronológicamente los acontecimientos y experien-
cias vivenciadas por el profesorado (Delgado, 2015; 
Castañeda, 2016). 

Los grupos de discusión son conversaciones cui-
dadosamente planeadas y diseñadas como espacio 
de encuentro y aprendizaje colectivo, con el objetivo 
de compartir experiencias y obtener información 
mediante la interacción del grupo sobre un tópico 
propuesto por el investigador (Bolívar, Fernández y 
Molina, 2005; Merino, 2015; García, 2016).

Los diarios de campo, cuadernos de campo o 
diarios de clase han sido empleados para registrar 
las circunstancias transcurridas en las sesiones de 
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trabajo, como los datos significativos, las sensacio-
nes y reflexiones del propio investigador (González, 
2013; Delgado, 2015; Godino, 2017).

Estrategias de investigación 

Small Stories: son una estrategia propuesta como 
antídoto a los estudios narrativos canónicos en la 
cual se emplean cuentos pequeños, narraciones 
de eventos en curso, eventos futuros o hipotéticos 
eventos compartidos para lograr la función de 
interacción en la que se espera que los partici-
pantes de la investigación manifiesten sus repre-
sentaciones sobre los acontecimientos pasados, el 
sentido de sí mismos sobre estos acontecimientos 
(Norton y Early, 2011). En términos de Bamberg 
y Georgeakopoulos:

we have been employing ‘small stories’ as an 
umbrella-term that captures a gamut of under-re-
presented narrative activities, such as tellings of 
ongoing events, future or hypothetical events, 
shared (known) events, but also allusions to (pre-
vious) tellings, deferrals of tellings, and refusals 
to tell. (2008, p. 5)

Resultados y significación práctica 
de los estudios realizados

Las distintas investigaciones revisadas dan cuenta de 
hallazgos fundamentales en relación con identidad 
docente, saber pedagógico, docentes memorables y 
riqueza de la investigación narrativa.

Identidad docente 

Se concluye que entre principios epistemológicos 
para comprender el concepto de identidad docente 
desde la perspectiva compleja se encuentran: el 
proceso identitario requiere de miradas integradoras 
sobre los contextos que rodean al maestro; la narra-
ciones sobre la historias propias permiten que surjan 
nuevas compresiones de sí; los procesos reflexivos 
que se dan a través de las narrativas permiten al 
docente su autoconstrucción; en la construcción de 
la identidad docente intervienen encuentros entre 
los sistemas macro y micro de las historias de vida 
(Castañeda, 2016).

En otro orden de ideas, la identidad docente es 
múltiple y dinámica (Sayago, Chacón y Rojas, 2008; 
Guzmán, 2017), es decir, un educador en formación 
tiene diversas representaciones identitarias sobre los 
roles y funciones de la profesión: educador, experto 
en el diseño, didáctica, metodología y en el conte-
nido disciplinario. Se plantea necesario resignificar 
el enfoque de formación de la identidad profesional, 
incorporando acciones formativas relacionadas con 
esta multiplicidad (Guzmán, 2017).

El proceso de construcción de la identidad pro-
fesional docente está ligado y condicionado por su 
identidad personal, por lo cual se debe tener una 
visión global de los profesores (González, 2013). En 
el caso de los futuros profesores las posibilidades 
de identidades decisivas e irresolutas (Lutovac y 
Kaasila, 2013), relacionadas con la existencia de 
objetivos claros y autoconfianza para ejercer la 
profesión docente, llevan a considerar las narrativas 
como metodología de formación (Coulter, Michael 
y Poynor, 2007) orientada hacia la construcción de 
una identidad profesional sólida que permita un 
exitoso desempeño profesional. 

La identidad del profesor evoluciona a partir de 
los procesos conflictivos generados entre la forma-
ción inicial de la educación primaria y secundaria, el 
paso por la universidad y las primeras experiencias 
profesionales en las escuelas. A través del conoci-
miento que adquiere en la reflexión sobre su expe-
riencia y a través de la comprensión de la docencia 
como trabajo colectivo mediante el encuentro entre 
pares (González, 2013; Cortés, Leite y Rivas, 2014; 
Godino, 2017; Gómez, 2015).

En la identidad profesional de los profesores de 
secundaria, en el contexto de una sociedad global, 
se identificaron problemas debido a las nuevas y 
difíciles condiciones laborales, al escaso recono-
cimiento o indiferencia social, a la desvalorización del 
profesor, aspectos que podrían influir en la pérdida 
de entusiasmo por la profesión, la disminución de 
la autoestima y la desestabilización de la autoima-
gen (Bolívar, Fernández y Molina, 2005; Vaillant, 
2008; Bolívar, 2011; Merino, 2015). Se reconoce un 
desafecto generalizado y debilitamiento del sentido 
de pertenencia profesional cuando se atribuyen al 
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docente nuevas funciones de socialización en el 
contexto educativo contemporáneo (Iannaccone, 
Tateo, Mollo y Marsico, 2008).

Saber pedagógico

Se ha concluido que el saber docente no está 
determinado por una posición de sujeto indivi-
dual, las experiencias vividas junto a otros, que se 
articulan socialmente, también la determinan: es 
una identidad intersubjetiva, ligada a las relacio-
nes con los demás. Así, una mirada integradora 
de experiencias complejas define el ser docente. 
(González, 2013; García, 2016). Los estudios con-
firman la característica relacional de la identidad 
docente, en la que la relación con los estudiantes 
y las relaciones profesionales cobran importancia 
(Guzmán, 2017).

La investigación narrativa contribuye a la realiza-
ción de prácticas docentes reflexivas, que convierten 
a los profesores en generadores de conocimiento 
(González, 2013).

Los rasgos de un docente 
memorable

Se concluye que el valor dado a las experiencias 
personales y profesionales, la formación disciplinar 
e interdisciplinar, la reflexión sobre el ejercicio 
profesional y la internacionalización de las labores 
de gestión académica son centrales en el éxito de los 
mejores docentes universitarios (Delgado, 2015). 

Además, hay una estrecha relación entre lo que 
los alumnos y docentes consideran un ejemplo de 
buena enseñanza por “[…] la relación especular que 
a menudo se entabla entre los modelos docentes y 
los modelos de los estudiantes, y la influencia de la 
biografía escolar en sus concepciones sobre la buena 
enseñanza” (Álvarez y Porta, 2012, p. 86).

Finalmente, en los relatos de profesores reco-
nocidos por sus buenas prácticas de enseñanza es 
recurrente la alusión a términos relacionados con 
la pasión. Lo cual lleva a considerar la necesidad, 
de acuerdo con los investigadores, de incluir esta 
categoría en el currículo de la formación docente 
(Porta y Yedaide, 2013).

Riqueza de la investigación narrativa 

Los docentes resignifican su propia experiencia per-
sonal y profesional a través de este tipo de investiga-
ción, le otorgan un sentido mediante la interacción 
que subyace en la investigación biográfico narrativa, 
articulan las dimensiones individual y colectiva 
construidas históricamente en los procesos socia-
les. Esto, porque el relato personal necesariamente 
provoca la reflexión personal y colectiva (Bolívar, 
Fernández y Molina, 2005; Álvarez y Porta, 2012; 
Cortés, Leite y Rivas, 2014). 

Además, constituye un gran potencial formativo 
para que los docentes en formación analicen las 
creencias, conocimientos, imágenes y representa-
ciones adquiridas biográficamente (Mortola, 2006). 
Y se ha convertido en fuente de nuevas formas de 
comprensión sobre los procesos relacionados con 
la docencia (Porta y Yedaide, 2014).

Conclusiones 

La emergencia del campo de conocimiento se dio 
entre la década entre 1970 y 1980 en medio de una 
fuerte incursión de los estudios fenomenológi-
cos-humanísticos. Lo que muchos autores deno-
minaron “géneros borrosos” que se atrevieron a 
incursionar una  diversidad de paradigmas, teorías, 
métodos y estrategias de investigación, que incluyen 
una audaz crítica al positivismo, pero especialmente 
se logró admitir que la escritura podría ser un 
método de investigación por fuera de la presentación 
de resultados.

En atención a la consulta realizada se tiene que, 
metodológicamente, la investigación narrativa por 
su naturaleza no se configura con fronteras rígida-
mente definidas con instrumentos preestablecidos y 
validados con rigores estandarizados; sin embargo, 
la narración no es un vínculo sino un todo de 
sentido, lo que implica que existe una continua 
exploración de métodos y de instrumentos en su 
sentido espiral que podrían desarrollarse aún más. 

Existe además una fuerte tendencia descalifica-
dora de los estudios narrativos-cualitativos, con que 
los acusan de consolidarse con proyectivas disci-
plinarias hacia la literatura que consideran extensa 
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en historias y limitada en métodos. Estas miradas 
no consideran la naturaleza del sentido dentro de 
la investigación y las posibilidades de construcción 
de significado que se han mostrado a lo largo de 
esta metasíntesis. 

Así entonces, la narrativa utilizada para la com-
presión de las prácticas docentes puede definirse, 
tal como lo plantean Arias y Alvarado como: 

una historia que les permite a las personas dar 
sentido a sus vidas. Consiste en un esfuerzo del 
sujeto por conectar su pasado, su presente y su 
futuro de tal manera que se genere una historia 
lineal y coherente consigo misma y con el con-
texto. (2015, p. 172)

Este enfoque de investigación ha permitido desa-
rrollar conocimiento sobre la formación docente, 
sobre la vida y la experiencia profesional de los 
profesores, sobre cómo las condiciones sociopolíti-
cas, familiares y educativas influyen en el desarrollo 
personal y profesional, acerca de las concepciones 
sobre la buena enseñanza, la identidad docente, el 
saber pedagógico, los rasgos de los docentes memo-
rables y la riqueza de la investigación narrativa.
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Resumen
El objetivo de este artículo de reflexión es describir una zona de opresión opaca y gris, en la que las palabras encubren el daño y 
se prestan para un sistema de complicidades y responsabilidades compartidas. Para ello haré uso del concepto de “zona gris” 
de Primo Levi, en la interpretación de Claudia Card, para aproximarme a la condición ambigua de una víctima que se convierte en 
perpetradora. Me interesa ilustrar un ejemplo de cómo funciona la producción del daño a las mujeres a través de los discursos 
o la palabra, es decir, la ejecución de la opresión en contextos en los que las mujeres, al ser víctimas del patriarcado, somos al 
tiempo replicadoras del mismo. Exploro particularmente la retórica de la protección, en boca de una madre que ha sufrido el daño 
en su condición de mujer, y cómo esta reproduce los patrones de victimización sobre su hija, en la novela En diciembre llegaban 
las brisas de Marvel Moreno. Utilizaré una perspectiva interseccional para analizar la forma en que la raza, la clase y el género 
se entrecruzan de formas complejas en el contexto de la relación madre e hija. Mostraré que la opresión sistemática vinculada 
al género, la raza y la clase tiene efectos en la vida cotidiana de las mujeres, al feminizar y racializar nuestros cuerpos, mentes, 
experiencias y los marcos que las dotan de sentido. Todo esto puede ocurrir sin que quienes ejercen daño sobre las mujeres 
tengan la intención de ejercerlo e incluso puede suceder desde “las mejores intenciones”; en ocasiones la violencia se ejerce, 
se reproduce, amplía y transforma a través de las palabras, por medio de discursos formativos bienintencionados.

Palabras clave
zona gris; daño moral; interseccionalidad; feminismo; Marvel Moreno

Abstract
The purpose of this reflective paper is to describe an opaque and gray zone of oppression in which words cover up damage 
and lend themselves to a system of complicity and shared responsibilities. In order to do this, I will use Primo Levi’s concept of 
“gray zone”, in Claudia Card’s interpretation of the term, in order to address the ambiguous condition of a victim turned into a 
perpetrator. I am interested in illustrating an example of how damage upon women functions through discourse or words, this 
is, how oppression is enforced in contexts in which victims of the patriarchy are also its replicators. I especially explore how 
the rhetoric of protection, exercised by a mother who has suffered damage because of being a woman, reproduces the patterns 
of victimization upon her daughter in the novel En diciembre llegaban las brisas byMarvel Moreno. I will use an intersectional 
perspective to analyze the way in which race, class and gender are intertwined in complex ways within the mother-daughter 
relationship. I will show that systemic oppression tied to gender, race and class has effects upon women’s daily lives, feminizing 
and racializing our bodies, minds, experiences, and the frameworks that make them meaningful. All this might occur without the 
intention of those who harm women, and it can even happen from the “best of intentions”. Sometimes, violence is exercised, 

reproduced, expanded, and transformed through words, through well-intentioned formative discourses.

Keywords
grey zone; moral injury; intersectionality; feminism; Marvel Moreno

Resumo
O objetivo deste artigo de reflexão é descrever uma zona de opressão opaca e cinza, na qual as palavras encobrem os danos e se 
prestam a um sistema de cumplicidade e responsabilidades compartilhadas. Para tanto, utilizarei o conceito de “zona cinzenta” 
de Primo Levi, na interpretação de Claudia Card, para abordar a condição ambígua de uma vítima que se torna perpetradora. É 
do meu interesse ilustrar um exemplo de como a produção de danos às mulheres funciona por meio de discursos ou palavras, ou 
seja, a execução da opressão em contextos em que as mulheres, sendo vítimas do patriarcado, são ao mesmo tempo replicadoras 
do mesmo. Eu exploro particularmente a retórica da proteção, na boca de uma mãe que sofreu danos como mulher, e como ela 
reproduz os padrões de vitimização de sua filha, no romance En diciembre llegaban las brisas de Marvel Moreno. Usarei uma 
perspectiva interseccional para analisar a maneira como raça, classe e gênero se cruzam de maneiras complexas no contexto 
da relação mãe-filha. Vou mostrar que a opressão sistemática ligada a gênero, raça e classe tem efeitos na vida diária das 
mulheres, feminizando e racializando nossos corpos, mentes, experiências e as estruturas que os tornam significativos. Tudo 
isso pode acontecer sem a intenção de quem prejudica as mulheres, e pode até acontecer da “melhor das intenções”; às vezes 
a violência é exercida, reproduzida, ampliada e transformada por meio de palavras, de discursos formativos bem intencionados.

Palavras chave
zona cinza; dano moral; interseccionalidade; feminismo; Marvel Moreno
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Introducción al problema

Los discursos pueden hacer parte de sistemas y 
acciones que ejercen daño sobre las personas de 
maneras muy diversas. Me interesa ilustrar algunas 
formas del daño a través de la palabra; en particular, 
la colaboración femenina en la opresión de otras 
mujeres. En ocasiones, se utiliza coloquialmente la 
expresión: “¡pero si las mujeres son más machistas 
que los hombres!”. Cuando se enuncia suele ser una 
forma de relativizar o descalificar los reclamos femi-
nistas y acusar a las mujeres de ser causantes de sus 
propias desgracias. El uso de esta frase es bastante 
perverso en la medida en que no solo expresa la 
misoginia que, en efecto, nos enseña a las mujeres 
que las violencias que se ejercen sobre nosotras son 
nuestra responsabilidad —por cómo vestimos, nos 
comportamos, pensamos, etc., es decir, por no ser 
“buenas mujeres”— sino que, además, pasa por 
encima el hecho de que no importa quién ejerza 
la violencia o quién cause el daño, toda forma de 
violencia contra las mujeres es repudiable y debe 
ser identificada, visibilizada y erradicada. 

Por lo anterior, me interesa mostrar un ejemplo 
de cómo funciona la producción del daño a las 
mujeres a través de los discursos o la palabra, es 
decir, la ejecución de la opresión —si se me permite 
decirlo así— en contextos en los que las mujeres, al 
ser víctimas del patriarcado, somos al tiempo repli-
cadoras del mismo, esto es: perpetradoras del daño 
a otras mujeres. El concepto de interseccionalidad 
es fundamental aquí, las formas de la opresión que 
se replican y acumulan en estos casos están carga-
das de múltiples marcadores de opresión, a saber: 
la raza, la clase, la orientación sexual, entre otras. 
Considero que poner de manifiesto estas lógicas 
permite reconocer el reto que nos presentan, revisar 
nuestras formas de relacionarnos entre mujeres, 
revisar si participamos de un sistema (o múltiples 
sistemas) que nos oprime(n) a todas, si bien de 
formas muy diversas. Identificar esto, quizás, abra 
espacios de transformación hacia entornos menos 
hostiles entre mujeres, hacia formas de sororidad 
que pueden vincular nuestras luchas feministas por 
un mundo mejor y más justo para todas y todos.

La novela En diciembre llegaban las brisas, de 
Marvel Moreno, abre con un breve relato sobre la 
capacidad de comprensión de la abuela de Lina, 
uno de los personajes centrales de la novela, de 
las relaciones causales y las fuerzas ancestrales 
que gobiernan la vida de los seres humanos. En 
su sistema de mundo, la naturaleza corrupta y 
pecaminosa de la raza humana es la causa de la 
miseria y el infierno a los que estamos destinadas 
como descendientes de Eva. La vida de doña Eulalia 
del Valle, madre de Dora, se describe como un 
calvario, como una seguidilla de lamentaciones de 
las cuales la abuela de Lina tiene, por así decirlo, la 
clave de su interpretación. Este calvario, heredero 
de siglos y siglos de pecado, confluye finalmente en 
la existencia de Dora y la predicción con la que se 
presenta el personaje: “Si no es Benito Suárez será 
otro parecido, porque a mi entender tu amiga Dora 
está destinada a dejarse escoger por un hombre 
capaz de quitarle el cinturón a su pantalón para 
darle latigazos la primera vez que haga el amor con 
ella” (Moreno, 2014, p. 20). 

Así, se asume que el destino está fijado, la vida de 
Dora es solo una prolongación de los sufrimientos y 
vejaciones que han padecido su madre y su abuela, 
y toda la línea materna que se remonta hasta la 
primera mujer. Dora se casa finalmente con Benito 
Suárez como un castigo por el pecado y la corrup-
ción irreparables, asociados al descubrimiento de su 
sexualidad. La victimización de la hija, sutil y silen-
ciosa, se empieza a cocer con los largos discursos que 
le profiere su madre, doña Eulalia, para instruirla 
sobre el sentido pecaminoso del sexo y el lugar de 
las mujeres en la sociedad. Las buenas intenciones 
de la madre, cultivar y formar a su hija, prevenirla 
ante los peligros a los que se enfrentará como mujer 
y de los que ella misma ha sido presa, conducen 
lentamente a su hija a una progresiva disminución 
de su capacidad de agencia, al cumplimiento de la 
profecía que la había destinado desde el principio 
de los tiempos a expiar el pecado inherente a su 
condición de mujer.  

El daño que ilustraré hace parte de un sistema 
complejo que oprime a las mujeres y en cuya 
reproducción tienen parte algunas mujeres. Por 
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esto, utilizaré el concepto de zona gris, expresión de 
Primo Levi, tal como es interpretado por Claudia 
Card (1999), para analizar un caso de colaboración 
femenina en la opresión de otras mujeres. La zona 
gris aquí se refiere entonces a mujeres que, siendo 
víctimas del sistema que las oprime, contribuyen a 
la victimización de otras mujeres, para ello recu-
rriré al caso específico de la relación madre e hija. 
Analizaré la escenificación de dicha relación en la 
novela de la escritora barranquillera. La historia 
de Dora y su madre permite ilustrar una versión 
y un fragmento de la complejidad que sustenta la 
reproducción sistemática del daño a las mujeres, y 
los modos perversos en los cuales nos podemos ver 
involucradas en ella. 

El tipo de discurso al que haré referencia es 
igualmente complejo, está cruzado por diversas cate-
gorías que nos recuerdan que es necesario reconocer 
en el daño a las mujeres múltiples “rostros de la 
opresión” (Young, 1990). Recurriré principalmente 
a las categorías de raza, género y clase desde un 
enfoque interseccional para entender los sentidos 
en que los discursos formativos dirigidos a algunas 
hijas replican patrones de opresión que sus madres 
sufrieron por cuenta de ser mujeres de determinada 
clase social y raza.1 El suelo común de ese discurso 
está anclado en bases doctrinales de la religión 
católica a partir de la idea de pecado y, en general, 
los discursos que regulan el comportamiento y la 
vida de las mujeres.

Antes de dar paso al análisis y al desarrollo 
del problema descrito, cabe aclarar que la novela 
de Marvel Moreno es abiertamente feminista y 
expresa o elabora de forma literaria lo que analizo 
en términos conceptuales. Los estudios literarios 
sobre la autora desde el punto de vista feminista, así 
como los estudios críticos sobre su obra en general, 
son abundantes y no es mi objetivo abordar los 

1 Habría aquí más posibilidades que, por razones de espacio, no 
podré desarrollar en el presente texto.

aspectos literarios de la obra, ni de los personajes 
y los sucesos narrados.2

Definición de conceptos y categorías

El concepto de zona gris que Card (1999) toma pres-
tado de Levi se refiere a “áreas habitadas por agentes 
que son al tiempo víctimas de opresión y están 
involucrados en perpetrar opresiones sobre otros” 
(p. 3).3 Ubicarse en esta zona de opacidad es impor-
tante porque muchas veces nos conformamos con 
acusar de cómplices a las víctimas, y esto desconoce 
las complejas dinámicas de iteración implicadas en 
el daño que han sufrido.4 Es importante comprender 
cómo es posible que una mujer sea un instrumento 
de la opresión de otras mujeres; además, entender 
el sistema de privilegios y privaciones que permite 
la instrumentalización y jerarquización entre indivi-
duos y grupos según su género, orientación sexual, 
raza, clase social, entre otros.

2 Mercedes Ortega González-Rubio (2015), por ejemplo, analiza la 
producción literaria de Marvel Moreno desde el punto de vista 
de la técnica narrativa y la presenta como una forma de poner en 
escena. Para Ortega, comprender el sujeto que enuncia el discurso 
(la narradora, que oscila entre una posición intra y extradiegética) 
implica comprender su situación espacio-temporal, sus caracterís-
ticas ideológicas, raciales, de clase, edad, etc (p. 150). A quien esté 
interesada(o) en análisis detallados de la obra de Marvel Moreno 
desde el punto de vista literario y de género puede remitirse a la 
obra de Ortega, así como de Gilard (1997, 1996, 1987); Garavito (1995); 
Jaramillo, Osorio y Robledo (1995); Ordóñez (1989); Guarín (2011); 
Cuartas Restrepo (2007), por mencionar algunos casos.

3 Traducción propia.

4 El concepto de daño que usaré proviene también de Claudia Card 
(2002). En su Paradigma de la atrocidad, ella distingue entre el daño 
que es producido por malas acciones (wrongdoing) culpables, es 
decir, por acciones moralmente censurables de las cuales los 
agentes son responsables, y el daño intolerable producido por 
malas acciones culpables. Este último tiende a arruinar la vida de las 
personas que lo padecen, produce traumas que muchas veces no 
son superables por las víctimas o que en cualquier caso modifican 
negativamente para siempre sus vidas. Por ello, Card (2002) considera 
en su noción de “mal” tanto la perspectiva de la acción moralmente 
censurable como la del tipo particular de sufrimiento que produce. 
Si bien excede los propósitos de este artículo precisar los vínculos 
entre el daño, el mal y la atrodicidad, sí cabe aclarar que el tipo de 
daño que se ejerce en el marco del patriarcado es el que arruina las 
vidas de quienes lo sufren, en la medida en que no solo es perpe-
trado sistemáticamente, sino que altera negativamente sus marcos 
de sentido, sus concepciones de sí mismas, de su propia valía, su 
comprensión del rol que desempeñan en la sociedad, su capacidad 
de tomar decisiones, entre otras dimensiones fundamentales de la 
vida de las mujeres.
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Una zona gris es una zona opaca, poco trans-
parente y ambigua. Estos adjetivos se refieren a la 
dificultad de proferir juicios morales sobre quienes 
habitan la dificultad de atribuir responsabilidad. 
También, se refieren a la complejidad que emerge 
en la coincidencia de víctima y victimario en una 
misma persona, en un mismo contexto de opresión, 
violencia o daño. De ahí que la opacidad se refiera a 
la imposibilidad de determinar a priori los límites de 
la experiencia, así como la imposibilidad de aplicar 
marcos normativos de valoración de las acciones y 
los agentes de forma absoluta, con total claridad y 
transparencia. Ante casos de colaboración feme-
nina en la opresión de otras mujeres es frecuente 
encontrar dos polos de reacción: o se asume la 
inocencia de la víctima-victimaria o se le atribuye 
total responsabilidad. Estos dos polos caen en lo que 
Card llama un “feminismo superficial” (1999, p. 4), 
pues desconocen justamente el hecho de que quien 
habita una zona gris está revestida de una opacidad y 
ambigüedad entre inocencia y falta de inocencia. Es 
conocido que este concepto fue acuñado por Primo 
Levi para referirse a los Sonderkommando, es decir, 
aquellos prisioneros de campos de concentración 
Nazis que eran usados como instrumento para el 
exterminio de otros. El punto es que la colaboración 
de estos prisioneros, aún bajo amenaza de muerte 
o tortura, pasa por grados de voluntariedad e 
involuntariedad que complican las posibilidades 
de juzgarlos. 

No me corresponde aquí extenderme en esos 
casos.5 En su lugar, hay que reconocer, siguiendo 
a Card, que extrapolar el concepto puede ser 
inadecuado si antes no se aclara que no se trata de 
comparar grados de horror: la experiencia en los 
campos de concentración Nazi no es comparable con 
la opresión sistemática de las mujeres de la que aquí 
se trata, en el sentido en que muchas diferencias 
deben ser salvadas si se llegara a tener tal objetivo, 
absurdo a mi juicio. Sin embargo, la extrapolación 
del concepto resulta interesante cuando se trata de 
poner de manifiesto y comprender formas de ejercer 

5 Si bien “zona gris” es un concepto acuñado por Primo Levi, solo me 
interesa aquí el uso que hace Claudia Card de este en contextos 
feministas.

daño veladas o poco visibles por vía de opresiones 
sistemáticas, como es el caso del patriarcado y sus 
cruces con el racismo, el clasismo, entre otras. No 
se trata aquí, pues sería otro el propósito de este 
texto, de una violencia contra las mujeres que pone 
en riesgo directamente su integridad física; se trata, 
más bien, de una violencia silenciosa y fuertemente 
simbólica, por medio de la cual se limita la agencia 
de las mujeres y su capacidad de llevar una buena 
vida. De ahí que esta violencia se ejerza, entre otras 
formas, por medio del discurso. Por supuesto, el 
hecho de que se trate de una violencia de tal natu-
raleza no aminora el hecho de que es, en cualquier 
caso, una forma de violencia. 

Una de las características de la zona gris es que 
quienes siendo víctimas están comprometidas con 
el daño a otras víctimas lo han hecho con algún 
grado de decisión o voluntariedad. La dificultad 
para juzgar estos casos responde justamente al 
hecho de que a diferencia del héroe trágico, como 
Edipo, hay conocimiento de lo que se está haciendo 
cuando se decide colaborar en la perpetración del 
daño. En palabras de Card (1999), esto significa que 
quien habita una zona gris está en “riesgo moral”, 
corre el riesgo de “ensuciarse las manos” y “perder 
la inocencia” (p. 7). Ella es muy cauta en distinguir 
este riesgo moral o pérdida de la inocencia con una 
pérdida de virtud; si bien esta última puede estar 
implicada en la primera, ello no es necesario. 

Con el ánimo de resumir a Card (1999), las 
condiciones para decir que alguien habita una zona 
gris son las siguientes: primero, es víctima; segundo, 
por medio de sus elecciones, es a la vez perpetrador 
o perpetradora del daño que ha recibido o recibe; 
tercero, está en condiciones apremiantes o de estrés.6 
El último elemento se refiere justamente al hecho de 
que quien habita en una zona gris tiene comprome-
tida una parte importante de su integridad; no obs-
tante, esta no tiene que ser una amenaza de muerte. 
Vista así, la zona gris es en un sentido cerrada, pues 
quien la habita no tiene la posibilidad simplemente 
de irse o abstenerse de decidir sin consecuencias y 

6 Este es un resumen de Card (1999) de las características que Levi 
atribuye a la zona gris (1999, p. 9).
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sin ser esto mismo una decisión. Es una situación 
en la que quien la vive va siempre a pérdidas; de 
entrada, es una víctima y su condición de victimaria 
no puede ser desligada de este hecho. Pero, dada la 
opacidad descrita, hay maneras de “perder” y esto 
nos permite no solo proferir algún tipo de juicio 
moral, sino además entender lo que está en juego, es 
decir, complejos patrones de perpetración del daño 
que recurren a la instrumentalización y complicidad 
de las víctimas.

Antes de continuar con la forma peculiar de dis-
curso de la que se trata este texto y el sentido en el que 
este es complejo, quisiera aclarar por qué recurro a la 
expresión “opresión sistemática”. Iris Marion Young 
(1990), en su libro Justice and the Politics of Difference, 
justifica el uso del término para nombrar injusticias 
sociales como una categoría del discurso político. Esta 
categoría, según la propuesta de la autora, proviene 
de los movimientos sociales de mujeres, negros, les-
bianas, gays, trabajadores, entre otros grupos, en los 
años sesenta en Estados Unidos. Dado que la opresión 
de estos grupos es diversa, de modo que no es posible 
establecer un criterio que unifique dicha diversidad, 
se asume que el concepto de opresión se refiere a una 
familia de conceptos más que a un fenómeno especí-
fico.7 Lo que resulta más destacable, en relación con 
nuestro objetivo, consiste en que el uso del término 
por parte de los movimientos sociales mencionados 
apela o se refiere a una estructura. Young (1990) nos 
cuenta cómo “opresión” se suele usar para referirse 
a una tiranía por parte de un grupo en el poder. 
En ese sentido, fueron oprimidas las comunidades 
negras surafricanas en el Apartheid, los hebreos en 
Egipto o los ciudadanos en los regímenes comunistas: 
“en el discurso político dominante no es legítimo 
usar el término ‘opresión’ para describir nuestra 
sociedad, pues la opresión es el mal perpetrado 
por los Otros” (p. 41).

El cambio de sentido que los movimientos sociales 
de los años sesenta realizaron al término “opresión” 
implicó asumir que esta no tiene que ser ejercida 

7  La familia de conceptos a la que se refiere Young es la clasificación 
de cinco rostros de la opresión: explotación, marginalización, 
impotencia (o falta de poder, powerlessness), imperialismo cultural 
y violencia.

por un grupo tiránico, sino por “prácticas cotidianas 
de una bienintencionada sociedad liberal” (Young, 
1990, p. 41). De acuerdo con la autora, se trata de 
restricciones sistemáticas a grupos sociales que no 
provienen de decisiones o políticas individuales o de 
un grupo restringido de individuos: “sus causas están 
incrustadas en normas incuestionadas, hábitos y 
símbolos, en la asunción de reglas institucionales 
implícitas y consecuencias colectivas de seguir esas 
reglas” (Young, 1990, p. 41). En este orden de ideas, la  
opresión hace parte de la vida cotidiana, y lo más 
notable es que las relaciones entre individuos pueden 
estar mediadas por lógicas opresivas sin que ello 
resulte de un propósito explícito de hacer daño por 
parte de individuos o grupos concretos. Todas aque-
llas acciones que dañan a una persona por pertenecer 
a un grupo oprimido deben analizarse entonces desde 
una perspectiva compleja, se requiere un análisis de 
las formas y estructuras que sustentan y refuerzan 
esas acciones y dentro de las cuales estas adquieren 
sentido para los agentes. 

A través del concepto de opresión recién descrito 
nos aproximaremos al sentido bienintencionado 
de las palabras que ejercen daño y que hacen parte de 
un sistema de reproducción del daño a las mujeres 
que nos hace cómplices y partícipes, que nos “ensu-
cia las manos”, como diría Card. Pero no se trata de 
mujeres simplemente, apelando a una idea de mujer 
que pudiera englobar la experiencia de todas las 
mujeres y las muy diversas formas de opresión que 
enfrentamos a diario. Por eso al enfoque anterior 
se le suma la perspectiva interseccional, término 
cuyo origen está en el trabajo de Kimberlé Crenshaw 
sobre la experiencia de las mujeres afroamericanas en 
Estados Unidos. Este concepto surgió en la reflexión 
sobre la violencia contra las mujeres y cómo esta toma 
formas diversas en relación con dimensiones de sus 
identidades tales como la clase y la raza (Crenshaw, 
1991, p. 1242). Lo anterior no implica un paradigma 
aditivo según el cual, quien está en una condición 
de opresión acumula distintos criterios; como si se 
pudiera solucionar aisladamente cada uno de estos 
factores, de manera que se reduzca consecuentemente 
la desigualdad o injusticia producida a propósito de 
los mismos. 
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La interseccionalidad como enfoque pone de 
manifiesto la complejidad de la experiencia de la 
opresión y nos invita a ampliar la mirada y reconocer 
singularidades en casos que, para efectos de su inte-
ligibilidad, hemos homogeneizado y generalizado. 
Un ejemplo puede iluminar el asunto. Algunos movi-
mientos feministas de los años sesenta en Estados 
Unidos estaban compuestos en su mayoría por 
mujeres blancas de clase media, aquello que carac-
terizaba su experiencia de marginalización estaba 
asociado a la feminidad blanca: excluida del mundo 
del trabajo, relegada a su rol de esposa y madre como 
única fuente de éxito y realización, de corporalidad 
etérea y frágil, y estricta aplicación al cuidado de su 
belleza, decoro y presentación personal (véase por 
ejemplo Friedan, 1963). Ante esto reaccionaron el 
colectivo del Río Combahee (1977)8 con su “Black 
Feminist Statement” y mujeres afroamericanas, como 
Crenshaw. Quizás estas palabras de Sueli Carneiro, 
líder feminista brasileña, pueden aterrizar y ampliar 
la discusión en nuestro contexto:

Nosotras -las mujeres negras- formamos parte 
de un contingente de mujeres, probablemente 
mayoritario, que nunca reconocieron en sí mismas 
este mito [la mujer como frágil y musa de la casa], 
porque nunca fueron tratadas como frágiles. Somos 
parte de un contingente de mujeres que trabajaron 
durante siglos como esclavas labrando la tierra o en 
las calles como vendedoras o prostitutas. Mujeres 
que no entendían nada cuando las feministas 
decían que las mujeres debían ganar las calles y 
trabajar. (Carneiro 2005, p. 22)

8 “We also find it difficult to separate race from class from sex 
oppresion because in our lifes they are most often experienced 
simultaneously. We know that there is such a thing as racial-sexual 
oppresion which is neither solely racial, nor solely sexual, e. g., the 
history of rape of black women by white men as a weapon of political 
repression” (p. 326). Era muy importante para este colectivo no 
fraccionar el movimiento de manera que la lucha contra el sexismo 
incluyera la lucha contra el racismo, y en esta última la solidaridad 
con los grupos de hombres negros era fundamental, ganar ante ellos 
el reconocimiento del sexismo. Esto ocasionó muchas rupturas 
y divisiones al interior de los movimientos feministas. También 
podríamos citar aquí el trabajo de Angela Davis y muchas otras 
activistas y filósofas negras.

Como se puede notar, el reparo de algunas líderes 
de movimientos negros consistía justamente en el 
desconocimiento de la especificidad y diversidad de 
su experiencia como mujeres al interior del discurso 
feminista. Esta perspectiva es un llamado a atender 
a los detalles y a la multiplicidad de condiciones 
y características de las formas de la opresión, por 
ejemplo, la especificidad de la experiencia de una 
mujer, negra, homosexual, latinoamericana, pobre. 
A esta perspectiva se le ha presentado la objeción 
de que ubica en compartimientos estrechos las 
experiencias o recurre a cajones para explicar los 
diferentes factores que intervienen en la posición 
social de las personas o grupos. Tal es, por ejemplo, 
la crítica de Jurema Werneck (2005), activista y 
feminista negra brasileña. 

Esa crítica proviene de una conciencia de las 
consecuencias de la diáspora forzada de africanas 
y africanos esclavizados en Latinoamérica y el 
Caribe, a la vez que las formas diversas de resis-
tencia de estas poblaciones ante dicha opresión 
sistemática. Las Ialodês son figuras femeninas, 
líderes políticas, culturales y espirituales de algu-
nos pueblos afrobrasileños que han jugado un 
papel crucial en la resistencia ante la esclavitud 
y las formas de discriminación. Wernek (2005) 
indica que el enfoque interseccional puede perder 
de vista aspectos fundamentales de la raíz afri-
cana: “es como si la ialodé estuviese fragmentada 
en múltiples pedazos, partiendo de la noción 
reconstruida de interseccionalidad. Esta noción 
no enfrenta el punto de vista donde ella pueda 
ser entera, auténtica” (p. 37). Si bien no es este el 
lugar para detenernos en esta discusión, resulta 
muy interesante notar de entrada los límites de 
este enfoque. Tener a la vista las tensiones entre 
los diferentes feminismos sirve al propósito de no 
caer en la tentación de homogeneizar o aplanar 
nuestros modos de dar cuenta de la experiencia 
de las mujeres, por principio, múltiple y compleja.

María Lucía Rivera (2016) nos ofrece una alter-
nativa interesante en este debate. Para la autora 
colombiana tenemos, al menos, dos opciones. Por 
una parte, podemos interpretar las intersecciones 
como si se tratara de un diagrama de Venn en el 
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que “la región que demarca a una persona es el 
área de cruce de distintos conjuntos o marcadores 
identitarios” (p. 108); este es un paradigma acu-
mulativo según el cual las particularidades de las 
personas o grupos son añadidos que se yuxtaponen 
para conformar un subconjunto, dentro de varios 
conjuntos.9 Por otra parte, podemos interpretar las 
intersecciones como “puntos de fuga o conexión 
entre distintos trazados que describen experiencias” 
(p. 108). Estos “puntos focales” harían parte de 
una red multidimensional que permite “mapear” 
relaciones complejas e incluso sujetas a variación y 
cambio a lo largo de la vida. En esta segunda versión, 
las intersecciones hacen parte de un entramado en el 
cual las descripciones de las experiencias singulares 
se conectan con otras experiencias y establecen 
vínculos de cercanía y distancia. Me apoyaré en lo 
que sigue de esta segunda aproximación a la inter-
seccionalidad, y recurriré a ella como enfoque de 
lectura para analizar la complejidad de los discursos 
que nos ocupan. En primer lugar, porque exige del 
análisis flexibilidad y un tipo de pensamiento plás-
tico asociado a las redes o entramados; y, en segundo 
lugar, porque nos invita a congregar o unificar en 
lugar de fragmentar nuestro objeto de estudio.

Entonces, si bien los conceptos mencionados 
(opresión sistemática e interseccionalidad) surgie-
ron en los Estados Unidos en la mitad del siglo xx, 
aquí nos ocupa un caso situado en Latinoamérica. 
Una de las condiciones que ha marcado a los 
movimientos sociales latinoamericanos es el 
encuentro de una especie de antepasado común: la 
colonia. Por ser herederos de la occidentalización 
de Latinoamérica desde la colonia, los movimientos 
sociales se han enfrentado a que “[…] lo que podría 
ser considerado historias o reminiscencias del 
periodo colonial permanecen vivas en el imaginario 
social y adquieren nuevos ropajes y funciones en 
un orden social supuestamente democrático que 
mantiene intactas las relaciones de género, según el 
color o la raza instituidas en el periodo esclavista” 

9 En este punto, la autora se apoya en el trabajo de Franklin Gil 
Hernández, también crítico de esta interpretación.

(Carneiro 2005, p. 22).10 Los rostros de la opresión 
en Latinoamérica beben, entre muchas otras, de esta 
misma fuente: podemos encontrarla, diversificada, 
a lo largo y ancho del continente. La apelación al 
factor colonial de nuestra experiencia responde a 
los sentidos específicos que, desde este nodo de 
análisis, se otorgan al hecho de ser mujer, mulata, 
católica, de clase media-alta, heterosexual…, me 
refiero al contraste entre no ser blanca y aspirar a 
ser blanca, y al hecho de ser mestiza o, más preci-
samente, mulata. Me refiero al espacio común que 
habitan las mujeres de la Barraquilla de mediados 
del siglo xx en la novela de Marvel Moreno, un 
espacio que les resta agencia y las oprime, y que 
involucra a algunas de ellas a través de la herencia 
que se trasmite de madre a hija, recurriendo para 
ello a discursos formativos. El reconocimiento de 
la complejidad de esta experiencia es el que anima el 
enfoque interseccional descrito.

Propongo entender la relación entre el discurso 
y el daño, no como una relación de producción 
según la cual el daño sería un producto o efecto del 
discurso, sino como un tejido o entramado en el cual 
el discurso y el daño convergen formando una espe-
cie de paisaje opresivo, una zona de opresión gris y 
opaca. Este tipo de composición del que hacen parte 
las palabras nos ubica en un entorno específico, nos 
da el tono o el clima de una coordenada en la que 
se ubican las agentes unas respecto de otras. Estas 
relaciones entre las agentes adquieren dimensión en 
la complejidad de los elementos entretejidos; los dis-
cursos, como un componente suyo, nos ofrecen una 
especie de mapa o ruta para entender este “lugar” 
o “entorno” o “zona” de opresión. Comprender un 

10 Hay que distinguir la colonización de la colonialidad; el primero se 
refiere al suceso histórico de la invasión, sometimiento y exterminio 
de los pueblos que poblaban las Américas y el Caribe, así como a la 
esclavización de los pueblos africanos; mientras que el segundo se 
refiere a un cambio en el patrón del poder mundial y es por ello de 
orden estructural e ideológico. Los feminismos decoloniales y otras 
posturas críticas de la colonialidad han señalado detalladamente 
la forma como el racismo hace parte de la estructura del poder 
desde la invasión colonial y cómo ha perdurado hasta nuestros días 
permeando toda suerte de relaciones sociales, constituciones de 
subjetividad y de intersubjetividad (Quijano, 2000; Oyewùmí, 2003; 
Segato, 2010; 2011; Gargallo, 2015; Viveros Vigoya, 2008, Lugones, 
2008; Stolke, 1992; Mendoza, 2001; Hill Collins, 1993; 2002; Curiel, 2005; 
Cho et al, 2011; Cejas, 2011, Coba y Herrera, 2013, entre muchos otros).
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“lugar” es, por supuesto, una metáfora espacial: 
requiere en este sentido trazar un mapa, trazar 
recorridos, establecer cercanías y distancias entre 
diferentes puntos o nodos. De modo que no es 
posible abstraer un individuo o una porción del 
entramado de su lugar o entorno para analizarlo, 
es decir, del tejido que lo sustenta.

Las palabras se anudan en los discursos for-
mativos de la madre y los espectros semánticos se 
cruzan, superponen, alejan y acercan. Hacer el mapa 
de este entramado, con el recurso de las categorías 
de análisis recién presentadas nos ofrecerá una 
imagen del ámbito o entorno moral que habitan 
algunas mujeres en contextos de opresión. La zona 
gris que habitan doña Eulalia y su hija hace parte de 
una geografía de opresión compartida por muchas 
mujeres en Colombia y seguramente en otras lati-
tudes. El discurso será así una puerta de entrada 
a esta geografía en tanto que nos permite mapear 
algunas de sus zonas. 

La ilustración de la zona de 
opresión en la novela

El clímax de la historia de la hija, Dora, es el matri-
monio con Benito Suárez. Este es el momento en el 
que la profecía citada al principio se cumple: Dora 
empieza un largo camino de expiación del pecado 
de descubrir y gozar su sexualidad como no le 
corresponde a una mujer como ella. El calvario de la 
hija comienza propiamente en el punto en el que 
termina la acción de la madre, de ahí en adelante 
la hija se ha vuelto mujer y se enfrentará sola a las 
consecuencias de sus acciones. Reseñaré justamente 
la llegada a este punto en la historia, para mostrar la 
progresiva limitación de la agencia de la hija desde 
la tierna infancia, el sentido en el cual esto resulta 
de una estructura patriarcal opresiva, y el modo en 
que la madre se ve comprometida moralmente como 
instrumento de la opresión de la hija; siendo ella 
víctima de una opresión similar, pero no idéntica. 
Estos son algunos de los aspectos de la zona gris que 
ilustra la novela en relación con la opresión de las 
mujeres por parte de otras mujeres, por razones de 
espacio no podría analizarlos todos pues la novela 

tiene muchos más personajes e historias que podrían 
servir a estos propósitos. 

Doña Eulalia dedica horas de su vida a dar largos 
sermones a su hija sobre la condición pecaminosa 
de la especie humana, sobre la suciedad del sexo 
tanto en el cuerpo femenino que llega a su madurez, 
como en el cuerpo masculino que describe como 
pecaminoso y desviado. Lo que llamaré la sexua-
lización de la hija está mediada por el cruce entre 
consideraciones raciales y de clase. Se trata de una 
sexualización de la raza negra por vía del mestizaje; 
el componente racial está cruzado por elementos 
de clase en la medida en que el mestizaje es una 
herramienta de ascenso social y blanqueamiento 
desde el punto de vista del padre de origen negro. 

Doña Eulalia del Valle pertenece a una familia de 
clase alta que se enorgullece de su pasado español 
y, por lo tanto, se describe a sí misma como blanca. 
Para esta familia el trabajo era una deshonra, de 
modo que sumidos prácticamente en el hambre 
recurren a casar a la única hija, bastante mayor 
para estar soltera según los estándares de la época, 
con un médico que viene de provincia, de origen 
desconocido, pero con el dinero suficiente para 
solucionar los problemas de la familia. El doctor se 
describe como un arribista más de los que llenan 
la ciudad: “un médico salido vaya a saberse de 
dónde, de piel no lo bastante clara y cabellos más 
bien rizados” (Moreno, 2014, p. 43). Para ambas 
partes el matrimonio resulta conveniente, para doña 
Eulalia se soluciona el problema económico, para 
el médico se soluciona un problema de origen: de 
alguna manera se blanquea su apellido y su piel, no 
lo bastante clara, al casarse con una heredera de la 
familia del Valle.11

11 Desde la cultura hegemónica que crea el sistema de castas, la fluidez 
y los cambios de lugar social son percibidos como lamentables, pues 
domina el anhelo por una sociedad estamental en la cual todos deben 
tener un lugar conforme a su tipo racial. Pero como este anhelo está 
en tensión con el funcionamiento del mercado que produce una 
diferenciación económica sobrepuesta a la diferencia racial y que 
la desdibuja, entonces se llega a un compromiso. El éxito económico 
de los de abajo puede permitir limpiar su mancha, su color originario. 
Este compromiso —en el que se basa el sistema de castas— permite 
el blanqueamiento de los inferiores y el enriquecimiento de los 
superiores (Portocarrero, 2013).
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Pero antes de llegar al matrimonio de doña 
Eulalia es preciso entender un poco su historia. Su 
madre era heredera de la familia Álvarez de la Vega, 
blanca y distinguida por sus apellidos españoles, y 
su padre era un samario cuyo tío abuelo había sido 
Inquisidor General de Cartagena. De modo que, 
por decirlo así, era blanca por parte y parte. Su 
padre, criado bajo la doctrina católica, de hábitos 
de estricta castidad y ayuno, tomó en matrimonio 
a la madre de doña Eulalia, cuando esta tenía doce 
años y unos rizos rubios que llamaron su atención 
tan pronto puso un pie en la casa de los Álvarez 
de la Vega. No obstante, la castidad le llegó hasta 
la noche de bodas: “esa misma noche violaría la 
regla admitida tácitamente por los suyos (...) según 
la cual debía esperar tres años antes de hacer valer 
frente a la niña sus derechos conyugales” (Moreno, 
2014, p. 35). La descripción de la violación no solo 
se refiere al carácter brutal de la misma ante el 
cuerpo desprotegido de la niña, sino además a la 
deshonra que los gritos proferidos por ella, como 
signo del incumplimiento del pacto, provocaron en 
las familias aristocráticas, reunidas todas en unas 
pocas cuadras de la ciudad. Ella misma, la madre 
de doña Eulalia, fue deshonrada por el marido que 
le impuso su familia, siendo aún infante, como un 
acuerdo entre apellidos y abolengos españoles. Esa 
misma noche fue concebida doña Eulalia. 

Tres años después, su madre se levanta de la cama 
de una larga convalecencia asociada a la violencia 
ejercida en relación directa con el hecho de haber 
nacido mujer: la violación en el lecho nupcial. El 
padre sucumbe en un estado vegetativo en el patio 
de la casa, condenado por su pecado a sentarse día 
tras día a contemplar los naranjos y perder progre-
sivamente la visión. Entre tanto la madre, una vez 
recuperada, ordena decapitar todos los animales 
varones de la casa, retirar todos los cuadros de los 
antepasados varones, incluyendo el crucifijo y toda 
figura que refiriera a Cristo: ningún varón volvió a 
cruzar la puerta de su casa.     

Doña Eulalia había sido educada por su madre, 
aquella niña que en su noche de bodas fue violada 
por su marido, remendada por un veterinario y 
preñada de una criatura que nueve meses después 

arrastraría al salir de su vientre su matriz y sus 
ovarios haciendo de ella una mujer que sin tran-
sición pasó de la infancia hacia el ocaso (…) La 
madre de doña Eulalia del Valle aprendió a odiar 
a los hombres. Fríamente. Lúcidamente. Y con 
la misma lucidez y frialdad comunicó aquel odio 
a su hija. (Moreno, 2014, p. 37)

Con este breve excurso se entiende entonces 
por qué la institución del matrimonio no se le 
impuso a doña Eulalia sino hasta el momento en 
que prácticamente su madre y ella estaban sumidas 
en la pobreza. Debido a que las mujeres blancas 
de clase alta estaban marginalizadas en su casa, 
completamente dependientes para su subsistencia 
de un marido, no había para ellas otra salida que el 
matrimonio. Fue en ese momento cuando apareció 
el médico con la fortuna suficiente para sacarlas 
de la pobreza a cambio de un apellido español que 
limpiara la mancha que representaba su ascendencia 
negra. Doña Eulalia comenzó a odiarlo desde el pri-
mer día de su matrimonio, ya no por una violencia 
brutal a su cuerpo y a su dignidad, sino porque era 
una expresión de su condición de valor de cambio, 
de ser un medio para la consecución de un fin: la 
posición social que le otorgaba al médico casarse 
y reproducirse con una mujer de su procedencia. 
Sus deseos, sus necesidades, su sexualidad, sus 
intereses, sus ideas y expectativas no tenían la menor 
relevancia para su marido ni para lo que significa 
el matrimonio en general para las mujeres de su 
clase. Se percató de ello el día que se levantó de la 
cuarentena prescrita a las mujeres recién paridas, al 
observar a su marido jadeante sobre una “sirvienta”: 

Lentamente regresó a su cuarto y estalló en sollo-
zos jurando irse (¿a dónde?), trabajar (¿cómo?), 
hacer su vida (¿cuál?) secuencia que terminó con 
lamentos de tango cuando, temiendo la perspec-
tiva de colocar otra vez a su madre ante la amenaza 
del asilo, cayó de rodillas junto a la cuna de su hija 
y le juró sacrificarse. (Moreno, 2014, p. 46)         

Esta es la atmósfera opresiva en la que doña 
Eulalia se enfrenta a su condición de mujer blanca, 
de clase alta y ante la cual asume el único rol que, 
dentro de lo que le era permitido, le concedía un 
aire o un respiro, ante lo cual podía entregar toda su 
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vida y sentirse un poco poderosa o al menos capaz 
de hacer algo por ella misma: la maternidad. El 
sacrificio que jura a su hija persigue los más nobles 
intereses, darle a su hija la vida que le arrebataron 
con el matrimonio, advertirle de los peligros de ser 
mujer, transmitir la herencia de su madre. Pero hay 
una diferencia insalvable entre ella y su hija, Dora 
no es blanca, es mulata, y el peso de la raza del padre 
reorganiza la relación madre e hija, haciendo impo-
sible para doña Eulalia replicar la educación que 
recibió de su madre. Su primera tarea es compensar 
y contener a toda costa lo que representa la raza de 
Dora, de modo que la sexualización de la hija está 
atravesada por un elemento racial o de racialización.

El origen blanco se presenta como el único origen 
neutral y legítimo, transparente y acreditable; la 
ascendencia negra o indígena (aunque de distintas 
maneras) se presenta como manchas en el pasado de 
una persona. Dora, como hija de este blanqueamiento 
por parte del padre, conserva para la madre la mancha 
del origen negro. Consigo carga desde el nacimiento 
una marca que la determina y le asigna una naturaleza 
sexualizada, para la cual la sexualidad es exuberante 
y descontrolada, asociada a la animalidad como lo 
opuesto a la civilidad y el acervo humanos. Si bien la 
sexualización de la raza es un fenómeno que afecta 
tanto a hombres como a mujeres, esto se realiza de 
maneras diferenciadas. En este caso, Dora, al haber 
nacido mujer es sexualizada como un objeto de deseo.    

Lina se sentía tentada a pensar que Dora había 
sido marcada en el momento de nacer, o como 
su abuela se había empeñado en explicárselo, al 
instante de comenzar a existir por el mismo sino 
que determinaba la naturaleza de su perra Ofelia 
(…) destinada por la naturaleza a concentrar en 
sí misma el incentivo, motivación o anzuelo que 
lleva a los seres a reproducirse y eso al margen de 
su voluntad y, por supuesto, de cualquier forma 
de conocimiento. (Moreno, 2014, p. 27)

Dora es descrita por otros personajes como 
un animal, carente de voluntad y conocimiento 
respecto de aquello que es capaz de despertar en 
todo tipo de varón de su especie. Su modo de ser 
se plantea como fundamentalmente pasivo ante la 
sexualidad que la desborda y la define. Dado que 

esta marca la acompaña desde el nacimiento, la 
sexualización empieza en la tierna infancia: “Ya de 
niña advertía que le era imposible salir sola al jardín 
de su casa sin provocar en cualquier mendigo o 
vagabundo que cruzara el sardinel el frenético deseo 
de abrirse la bragueta y masturbarse ante sus ojos” 
(Moreno, 2014, p. 26). 

El cuerpo femenino de Dora se presenta como un 
territorio atravesado por fuerzas en disputa. Su sangre 
“dudosa y contaminada” trae consigo desenfreno y 
locura, conceptos ligados a la sexualidad y el pecado. 
Hay dos elementos discursivos que podríamos llamar 
principales en esta disputa: la fatalidad del pecado y 
lo pecaminoso del sexo, según las doctrinas religiosas 
católicas más tradicionales y la naturalización de la 
raza negra como hipersexuada y animal. El primer 
impulso de la madre es vendar, esconder, amarrar el 
cuerpo que “florece” con violencia y se abre paso entre 
las ataduras que le impone la madre; las caderas y el 
pecho se redondean pese a los vendajes, los crespos 
alborotados rompen los listones. El primer fracaso de 
la madre es la imposibilidad de dominar la corporali-
dad mestiza de su hija, lo que en la novela se describe 
como una raíz fuerte que la conecta con la tierra, en 
oposición con la levedad, palidez, carencia de forma 
y ascetismo de la figura de su madre. Ambas descrip-
ciones nos permiten notar cómo la sexualización se 
cruza con la racialización de los cuerpos femeninos: la 
pureza, ligereza o levedad asocian el cielo o elementos 
angelicales con los cuerpos femeninos blancos; y el 
desenfreno sexual, la impureza y el peso asocian la 
tierra e incluso una “manifestación del demonio”, 
la intuición y la animalidad a los cuerpos femeninos 
negros. El cuerpo mestizo de Dora se describe en una 
permanente tensión entre estos dos polos. Al mismo 
tiempo que se refiere la sexualidad desenfrenada 
de Dora, los impulsos oscuros que la rondan, se la 
representa como dotada de un aura de inocencia y 
con una personalidad abstracta. Ante la corporalidad 
mestiza de la hija, la madre

trató fascinada de hacerla suya: como una enre-
dadera se le trepó al cuerpo y quiso respirar con 
sus pulmones, mirar a través de sus ojos, latir al 
ritmo de su corazón: escudriñó su cerebro con la 
misma enervada obstinación con la que registraba 
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las gavetas de su tocador y leía las páginas de sus 
libros y cuadernos: la obligó a pensar en voz 
alta, a contarle sus secretos, a revelarle sus deseos, 
terminó por poseerla antes que ningún hombre, 
abriéndole a todo hombre el camino de su posesión. 
(Moreno, 2014, p. 30)

La pasividad del cuerpo de Dora se resume en el 
hecho de que se presenta como algo a ocupar, como 
si fuera un espacio vacío destinado a ser penetrado 
o poseído por algo extraño o por alguien diferente 
a ella misma. Su cuerpo no es suyo, le pertenece en 
primer lugar a su madre. Este es el primer paso que 
conduce a Dora a su destino fatal: entregarse siempre 
para ser usada, reducirse a un objeto o propiedad. Por 
eso Dora se describe como inactiva, se diría que en 
términos generales ella no es el origen de sus movi-
mientos y acciones. De la descripción animal se pasa 
a una descripción desde otro reino de la naturaleza: el 
vegetal. “En realidad, Dora nunca había intervenido 
en nada que implicara acción o movimiento: había 
sido una niña tranquila, casi vegetal” (Moreno, 
2014, p. 25). La vida vegetativa, en este contexto es 
sinónimo de pasividad, se asume que las plantas no 
actúan porque no se mueven, a diferencia de los 
animales. Privada de auto-movimiento, a Dora no 
le queda sino recibir el movimiento, es condenada a 
ser movida por otros. 

En el terreno de la acción eso implica una ten-
dencia a anular o reducir la capacidad de ser origen 
de las propias acciones. Esta es la contraparte de la 
condición doble de víctima y victimaria de la madre: 
doña Eulalia está también desposeída de su capaci-
dad de agencia y reducida como mujer a un útero 
reproductivo y a un instrumento para el ascenso 
social, solo tiene posesión, capacidad de acción y 
control sobre su hija. Aun cuando sus acciones son 
bienintencionadas, las decisiones que toma como 
parte de la formación de su hija son opresivas y 
redundan en una limitación de la agencia de la hija. 
El discurso religioso impone a las mujeres el sino del 
pecado por vía de la sexualidad de su cuerpo, delimita 
celosamente la sexualidad femenina a la función 
reproductiva dentro del matrimonio y sanciona como 
pecaminoso cualquier placer derivado de la sexuali-
dad o cualquier aproximación a la misma que no sea 

parte de la función reproductiva dentro de la familia. 
Dora, al ser mujer, carga también con el destino fatal 
de estar sometida a su condición reproductiva; pero, 
al ser una mujer mulata, carga el destino fatal de una 
sexualidad desbordante y animalizada, que como una 
mancha desde el nacimiento la condena al pecado de 
forma inevitable. 

Dora se describe como una niña nebulosa, 
quieta, fundamentalmente sumisa: escuchaba en 
silencio y “no discutía nada, no protestaba contra 
nada”. Sin embargo, la posesión de la corporalidad 
de Dora por parte de su madre fracasa, al menos 
en su impulso de poseerla por medio del encierro, 
los amarres y vendajes a su cuerpo femenino, la 
constante violación de su privacidad. El cuerpo de 
la hija se presenta a la madre como un irreductible 
biológico, algo que se le escapa de las manos. No 
obstante, doña Eulalia pronto descubre que le queda 
un espacio de acción poderoso: “puesto que habría 
siempre una parte de Dora que biológicamente le 
escaparía, doña Eulalia trató de enfrentarse al demo-
nio escondido en aquella sumisión utilizando el 
único instrumento a su alcance: la palabra” (Moreno, 
2014, p. 32). Más adelante este procedimiento es des-
crito por Lina como un “lavado de cerebro obsesivo  
y demencial”.  

La palabra es usada por la madre en la forma 
de sermones y prédicas que día a día ocupan la 
infancia de Dora. Doña Eulalia pasa horas de su 
vida sermoneando a su hija sobre lo pecaminoso 
del sexo y del cuerpo. La rodeaba de interminables 
retahílas que asociaban el esperma masculino con 
el excremento, el falo masculino con el falo de los 
burros, los fluidos corporales con babas repugnantes 
y fétidas; ofrecía artimañas para resistir la tentación 
diabólica como imaginar a los hombres haciendo 
sus necesidades fisiológicas o ponerse una bola de 
alcanfor al lado del pubis. Cuando Lina presencia 
uno de estos sermones, a la edad de diez años, queda 
estupefacta, a pesar de que ignora buena parte de 
las palabras pronunciadas por doña Eulalia. Más 
adelante en el relato ella cuenta que, incluyendo su 
vida adulta, nunca se habría enfrentado a mayor 
depravación que aquellos sermones que alguna vez 
escuchó en casa de Dora.
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La pérdida de la virginidad con un hombre casado 
es el punto de giro de la historia, es el momento en que 
la profecía empieza a cumplirse. El descubrimiento 
de su sexualidad hace que Dora sea por un breve 
tiempo dueña de su cuerpo. Este acontecimiento se 
describe en la novela como un despertar, como un 
“reconocimiento, un impulso que al fin define su 
objetivo” (Moreno, 2014, p. 57). Este impulso trae 
consigo una suerte de rebeldía ante la tutela de la 
madre. Es la primera vez que se describe a Dora como 
un personaje activo, con astucia, ligereza y determina-
ción: como un pájaro que sacude sus alas, surgen de 
nuevo metáforas aéreas, esta vez referidas a la hija. No 
obstante, es notable que este súbito cambio de Dora 
proviene de las turbaciones del amor, de una fuerza 
arrobadora que de alguna manera la posee y, por ello, 
actúa como poseída. Este arco de acción culmina en el 
momento en que Dora descubre, en un evento social, 
que es una “simple querida” y “esta[ba] asociada allí 
a la mujer de color, mulata-negra-sirvienta-puta, y 
pertene[cía] allí a la clase inferior de modo visible” 
(Moreno, 2014, p. 70). 

Dora descubre el sino trágico de su sexualidad 
de mujer mulata: ser sujeto de deseo es el pecado 
irrecusable que solo a través de múltiples y diversas 
humillaciones podrá expiar. Ella está condenada a 
una sexualidad exuberante, descrita como una fuerza 
oscura que la posee y que la ubica necesariamente 
en una clase inferior. El ciclo es posible cerrarlo solo 
con su aniquilación, la aniquilación del deseo. En 
este caso, es muy relevante que el deseo sexual es el 
único elemento a través del cual se ha descrito a Dora 
como una suerte de agente de sus acciones. Por eso, 
la aniquilación del deseo es la aniquilación del único 
resquicio de agencia que le queda: Dora deja de desear 
después de casarse con Benito Suárez y convertirse 
en madre, el matrimonio es la condena por el pecado 
que la ha marcado desde el nacimiento. Así el único 
acto que le concedió agencia en toda la narración 
procedió inmediatamente a arrebatársela.  

Benito Suárez es un doctor de clase media con 
aspiraciones de ascenso social y con tendencias vio-
lentas y sociópatas por cuenta de una madre italiana 
fascista, cuya frustración proviene del matrimonio 
con un hombre mestizo de provincia. Dichas aspi-

raciones serían razón suficiente para casarse con 
Dora, a pesar de la pérdida de la virginidad que la 
deshonraba. Su esposo castiga constantemente su 
sexualidad, si bien goza de ella, los castigos involu-
cran violencia directa sobre su cuerpo, su psicología 
y su persona. En el momento en el que Dora es 
madre, para su esposo cualquier muestra de deseo 
sexual resulta inapropiada pues como madre de su 
hijo “no debía regodearse en el lecho conyugal como 
cualquier ramera” (Moreno, 2014, p. 96). La agresión 
física y psicológica, así como la negación absoluta de 
los deseos, pensamientos o acciones que no fueran 
apropiados a su condición de madre, hacen que el 
esposo la reduzca a un “cuerpo sin vida”, sin deseo, 
a una especie de autómata o sonámbula cuya única 
función es la crianza del hijo. 

El matrimonio de Dora fue bendecido por su 
madre, doña Eulalia del Valle, como la purificación 
necesaria del pecado cometido por ella. Para doña 
Eulalia, la más alta traición de Dora a su condición 
de madre fue la pérdida de la virginidad antes del 
matrimonio. Esta traición representa para la madre 
una deshonra ante los sacrificios y esfuerzos que 
representaba la educación de su hija, ante el hecho 
de haber dedicado a ella su vida, sus acciones, sus 
expectativas y deseos. Otra manera de describir 
tal traición consiste en que, pese a los esfuerzos y 
sacrificios de la madre para limpiar la mancha que 
representa la ascendencia negra, la hija sucumbe a 
su destino como mujer mulata. El mismo destino 
que la misma madre contribuye a gravar en la hija 
a través de discursos y acciones bienintencionadas.

Se puede decir que este punto es una especie 
de síntesis premonitoria del discurso fatalista del 
pecado y lo pecaminoso del sexo. Los discursos 
formativos ofrecieron las condiciones para reprodu-
cir e incluso ampliar y transformar sobre la hija las 
condiciones opresivas que la madre misma padeció. 
El matrimonio de Dora fue 

su triunfo y a su vez su derrota: todo se ordenaba 
de acuerdo a su esquema, tenía razón, Dora al 
menos le concedía razón: el sexo era sucio, los 
hombres innobles, innobles puesto que se empe-
ñaban en conducir a la mujer al acto por medio 
del cual iban a despreciarla, acto que si provocaba 
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su desprecio tenía evidentemente que ser sucio. 
(Moreno, 2014, p. 71) 

No había más salida, Dora debía aceptar el 
castigo, la humillación y las vejaciones de ese matri-
monio como único camino para expiar su pecado, 
el destino fatal se cumplía.

Conclusiones

He descrito hasta este un punto un paisaje de opresión 
gris y opaco. El objetivo no era aclarar tal opacidad, 
lo cual es imposible, era más bien hacerla explícita 
por medio de una descripción de las relaciones, inter-
secciones y tejidos que componen su complejidad. 
Para ello, describí una zona o lugar de opresión en el 
que las palabras encubren el daño y se prestan a un 
sistema de complicidades y responsabilidades com-
partidas; en este sistema, el género, la raza y la clase se 
cruzan y se fugan creando redes multidimensionales, 
como un tejido o una maraña. He ilustrado cómo la 
opresión sistemática vinculada al género y a la raza 
tiene efectos en la vida cotidiana de las mujeres, al 
feminizar y racializar sus cuerpos, sus mentes, su 
percepción de sí mismas, sus relaciones con otras 
mujeres, sus reacciones afectivas, sus decisiones, sus 
relaciones familiares, sus expectativas y deseos, en 
suma, sus experiencias y los marcos que las dotan 
de sentido. Todo esto puede ocurrir sin que quienes 
ejercen daño sobre las mujeres tengan la intención de 
ejercerlo e incluso puede suceder desde las mejores 
intenciones, es decir, que estas últimas no garantizan 
la prevención del daño. 

En el marco de la relación madre-hija aquí ana-
lizada, la violencia se ejerce, se reproduce, amplía 
y transforma a través de las palabras, por medio de 
discursos formativos bienintencionados. El análisis 
del relato de la vida de Dora, en la novela de Marvel 
Moreno, me permitió hacer explícitas algunas for-
mas de relación ambiguas y poco transparentes entre 
víctimas que, a su vez, son victimarias dentro de un 
sistema que oprime diferencialmente a las mujeres. 
La aprobación del matrimonio como castigo y ani-
quilación del deseo y la agencia, tanto de la madre 
como de la hija, hacen parte de un complicado sis-
tema de repetición del daño, un sistema de opresión 

opaco, un terreno fangoso en el cual nadie se salva de 
“ensuciarse las manos”. Es así como se han ilustrado 
algunos aspectos de una de las múltiples formas en 
que las mujeres participamos de la opresión de otras 
mujeres, y el lugar que los discursos pueden tener 
en la perpetración del daño. 

Asimismo, se ha mostrado la necesidad del enfo-
que interseccional en estos contextos, en la medida 
en que los sistemas de opresión se cruzan, se acumu-
lan, se modifican mutuamente, de modo que no es 
posible separar la violencia por género de la raza, la 
clase, la orientación sexual, entre otras. El concepto 
de zona gris permitió así entender algunos aspectos 
de la complejidad de este fenómeno de cruce entre 
mujeres, víctimas y victimarias. Este tipo de aproxi-
mación al tema de género contribuye a desmitificar 
la complicidad femenina en la opresión patriarcal, 
de modo que no se utilice para justificarla, ni como 
una excusa para evitar acciones conducentes a la 
erradicación de la misma. En cualquier caso, se trata 
de un sistema que usa a las víctimas para producir y 
reproducir el daño a través de las generaciones, por 
eso es fundamental contribuir y fortalecer todas las 
iniciativas que fomenten formas de la sororidad en 
nuestras comunidades.
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Resumen
Este artículo de investigación presenta la caracterización del principio “saber vivir allí”, desde la mirada del pueblo indígena Inga 
de la Baja Bota Caucana (Colombia) y su relación con las posibilidades de cuidado del territorio, en diálogo con perspectivas 
filosóficas andinas y con el paradigma del cuidado de la vida.  La propuesta metodológica en este ejercicio investigativo es 
construida a partir de la experiencia de vida con los Inga, entendida como posibilidad de desenvolver conocimientos que aportan 
a las lecturas de realidad desde los estudios sociales. Planteando una ruta metodológica con enfoque cualitativo y crítico, que 
comprende las experiencias de vida, los diálogos, los registros audiovisuales y la sistematización y análisis de la información. 
Como principal hallazgo se presenta el “saber vivir allí” como un principio de vida Inga, que no hace referencia únicamente a 
formas humanas de sobrevivencia, sino fundamentalmente a entender que hacemos parte de algo más grande, tan complejo en 
su existencia como nosotros mismos: el territorio. Lleno de otras formas de saber vivir, con las cuales debemos relacionarnos 
y buscar la complementariedad, reciprocidad y armonía. Configurándose como alternativa de vida y de resistencia frente a 
las formas capitalistas que desvirtúan principios de armonización de la vida, de solidaridad e igualdad.

Palabras clave
Pueblo Inga; saber vivir allí; territorio; conocimiento

Abstract
This research article presents the characterization of the principle “knowing how to live there”, from the perspective of the Inga 
indigenous people of the Baja Bota Caucana (Colombia) and its relationship with the possibilities of caring for the territory, in 
dialogue with Andean philosophical perspectives and with the paradigm of the care of life. The methodological proposal in this 
research initiative is based on the experience of living with the Inga, understood as the possibility of developing knowledge that 
contributes to the readings of reality from social studies. The methodology proposed follows a qualitative and critical approach, 
which includes life experiences, dialogues, audiovisual records and the systematization and analysis of information. The main 
finding is the “knowing how to live there” as a principle of Inga life, which does not refer only to human survival forms, but 
fundamentally to understand that we are part of something bigger, as complex in its existence as ourselves: the territory. It is full 
of other ways of knowing how to live, with which we must relate and seek complementarity, reciprocity, and harmony. It settles as 
an alternative of life and resistance to capitalist forms that undermine principles of harmonization of life, solidarity, and equality.

Keywords
Inga people; knowing how to live there; territory; knowledge

Resumo
Este trabalho de pesquisa apresenta a caracterização do princípio “sabe viver lá”, a partir da perspectiva dos povos 
indígenas da Baja Bota Caucana Inga (Colômbia) e sua relação com as possibilidades do cuidado do território, em diálogo 
com perspectivas filosóficas andinas e com paradigma do cuidado da vida. A proposta metodológica neste exercício de 
pesquisa baseia-se na experiência de conviver com o Inga, entendida como a possibilidade de desenvolver conhecimentos 
que contribuam para as leituras da realidade a partir dos estudos sociais. Propondo um percurso metodológico com 
abordagem qualitativa e crítica, que inclui experiências de vida, diálogos, registros audiovisuais e sistematização e análise 
de informações. A principal constatação é o “sabe viver lá” como princípio da vida Inga, que não se refere apenas às formas 
de sobrevivência humana, mais fundamentalmente entender que somos parte de algo maior, tão complexo em sua existência 
quanto a nós mesmos: o território. Ele está cheio de outras formas de saber viver, com as quais devemos nos relacionar e 
buscar complementaridade, reciprocidade e harmonia. Estabelecendo-se como uma alternativa de vida e resistência às 
formas capitalistas que minam os princípios de harmonização da vida, solidariedade e igualdade.

Palavras chave
povo Inga; sabe viver lá; território; conhecimento 
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Introducción

Este artículo desarrolla elementos que aportan a la 
comprensión del “saber vivir allí”1, expresión recu-
rrente en la cotidianidad de la comunidad indígena 
Inga,2 ubicada en la Baja Bota Caucana, al sur de 
Colombia, como un modo particular de estar en el 
territorio, de recrear la vida y, por esa vía, cuidarla. 

A partir de lo anterior, se identifica, por un lado, 
la intención de explorar desde ellos lo que implica 
este principio, como una noción que expresa su 
relación con los seres y existencias que habitan 
nukanchipa alpa mama (nuestro territorio); por el 
otro, relacionarlo con unas condiciones particulares 
del contexto que habitan. 

Para el caso de los Inga de la Baja Bota Caucana 
(bbc), habitan un territorio caracterizado por el hecho 
de estar ubicados en el piedemonte amazónico, el cual 
es considerado:

un lugar de encuentro: mezcla entre la margen 
y el centro; un espacio tan urbano, desarrollado 
y ‘civilizado’ como el centro, pero también, tan 
rural, atrasado y ‘salvaje’ como la margen… el 
piedemonte, como todo lugar de frontera, es un 
espacio de mezcla, es un crisol donde se funden 
diferentes valores territoriales y culturales. (Ciro 
y Ciro, 2008, p. 107)

Precisamente esa diversidad de valores territo-
riales y culturales es uno de los elementos que genera 
tensiones entre la variedad de actores sociales que 
hacen presencia en la zona de estudio: campesinos, 
colonos, instituciones estatales y no estatales,  
actores armados legales e ilegales, comunidades  

1 Reflexiones que hacen parte de los resultados de la investigación 
titulada: Ugpachisunchi i katichisunchi kilkaikunata (llevando y 
trayendo la palabra): territorio, “saber vivir ahí” y pensamiento Inga, 
realizada para optar al título de magíster en Estudios Sociales.

2 El pueblo Inga es una comunidad indígena de Colombia, ubicada 
principalmente en los departamentos del sur de nuestro país 
(Nariño, Putumayo, Cauca y Caquetá). También hace presencia en 
Villavicencio, Bogotá, Medellín, Cali, Yopal, Arauca, Puerto Carreño, 
Valledupar, Santa Marta, Cartagena, Barranquilla, Bucaramanga, 
Riohacha, Cúcuta y Buenaventura (Pueblo Inga, 2013) y “compar-
timos pensamiento, idioma, tradiciones y una historia de origen 
común que nos hermana con otros pueblos del Ecuador, Perú, 
Bolivia, norte de Chile y Argentina...” (Pueblo Inga - Ministerio de 
Educación Nacional, 2012).

afrodescendientes e indígenas de diferentes etnias. 
Tensiones que según el plan de salvaguarda del 
pueblo Inga (2013) se expresan en:

• [Presencia de] compañías petroleras y mine-
ras que al explotar los recursos naturales, no 
solo causan un impacto negativo en nuestra 
naturaleza, fauna y flora, sino que también 
amenazan la estabilidad de nuestra madre 
tierra y la de la comunidad.

• Los cultivos ilícitos como la coca.
• Las fumigaciones con glifosato y otros 

químicos.
• La presencia de grupos armados legales 

[ejército nacional de Colombia, frentes con-
tra-guerrilla] e ilegales [bloque sur de la gue-
rrilla de las Fuerzas Armadas Revolucionarias 
de Colombia (farc), frente 32, además de 

Ilustración 1. Ubicación geográfica  
de la Baja Bota Caucana. 

Fuente: Pueblo Inga, 2012 Plan de salvaguarda del 
Pueblo Inga de Colombia: Nukanchipa Kaugsaikunata 

Iuiaikunata Mana Uañungapa Sakisunchi. Mocoa.
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estar en el área de influencia de grupos para-
militares, como los Macheteros y rastrojos 
(Pardo, 2007, p. 159)] en nuestro territorio.3

• La presencia de instituciones que vienen con 
diferentes tipos de intereses, particulares en 
su haber.

• Pérdida de pertenencia y de la relación Inga-
madre naturaleza.

• Actualmente nuestro territorio se va divi-
diendo en hectáreas, metros cuadrados, cada 
vez el Estado nos va quitando el espacio en que 
anteriormente nuestros mayores se desplaza-
ban con tranquilidad, era un gran territorio 
que no tenía límite. Ahora tenemos que com-
prar tierra para extender nuestro territorio. 
Así, la pérdida de territorio se convierte, no 
solo en una problemática, sino en una ame-
naza para nuestra pervivencia como pueblo y 
etnia. Sumado a esto, nos enfrentamos a: des-
plazamiento forzoso, colonización, invasión 
de territorio ancestral, falta de saneamiento 
básico, presencia de grupos armados legales 
e ilegales (p. 81).

En este panorama el principio de vida Inga: “saber 
vivir allí” se toma como elemento que aporta a las lec-
turas de realidad de vida por las que atraviesan como 
comunidad indígena en relación con las dinámicas 
económicas y políticas de Colombia. La apuesta de 
este artículo es visibilizar las prácticas de vida que 
este pueblo indígena recrea a partir de su cotidia-
nidad como aporte para el cuidado de sus vidas, y 
la diversidad biológica y cultural de sus territorios.   

Metodología 

Esta investigación es de corte cualitativo con un 
enfoque de los estudios sociales. Uno de los aspectos 
a destacar es el interés por construir las lecturas 
de realidad a partir del diálogo con los contextos,  
realidades y actores de la investigación. Espe- 
cíficamente retomando prácticas culturales del  

3 Para el año 2015, momento en el que se termina esta investigación, 
aún se contaba con presencia de los actores armados de la guerrilla 
de las farc. Con la firma del acuerdo entre el gobierno colombiano 
y esta guerrilla en el año 2016, estos actores despejan la zona. 

pueblo Inga, como caminar, conversar alrededor 
de la tulpa (fogón) y las ceremonias de medicina 
ancestral con el bejuco de Ambiwaska, como posibi-
lidades de construcción colectiva de conocimientos. 
Se han retomado herramientas para la recolección 
de la información como el diario de campo, las 
entrevistas y conversatorios con la comunidad y 
para la sistematización y análisis de la información, 
la categorización relacional y, a partir de esta, la 
construcción de los textos presentados.

Referente conceptual 

Territorio 

Los debates conceptuales alrededor de esta cate-
goría de estudio dan cuenta de la polisemia de sus 
significados. Específicamente desde la perspectiva 
de esta investigación se propone asumirlo como una 
categoría que permite pensarlo como un espacio de 
vida, configurado a partir de las relaciones sociales 
que se dan en un espacio particular; lo cual implica 
las relaciones cultura-natura, desde las cosmovisio-
nes y cosmogonías de los diferentes grupos sociales 
que lo habitan. Esto conlleva a entender el territorio, 
más allá del espacio geográfico, contemplando para 
su estudio las tensiones que surgen al estar habitado 
por distintos actores sociales, cada cual con sus 
particulares sentires y configuración de mundo. 

En este sentido, se evidencia cercanía en los 
debates conceptuales que proponen autores como 
Bozano (2000), donde el territorio constituye una 
construcción social e histórica, un híbrido entre 
naturaleza y sociedad, enfocando su atención en las 
relaciones que surgen a partir de la vida en un lugar 
particular. Para el caso de los territorios indígenas, 
en particular, es importante posicionar miradas  
territoriales que los comprenden como categoría 
emergente de las interacciones entre los subsistemas 
sociales y físico-naturales, que necesariamente dialo-
gan con las condiciones políticas, culturales y económi-
cas particulares y que, por tanto, implican abordajes  
desde miradas complejas inter y transdisciplinares. 

En este sentido, conceptos como territorio, 
ambiente y región “son expresiones de la especiali-
zación del poder y de las relaciones de cooperación 
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o de conflicto que de ellas se derivan” (Delgado y 
Montañez, 2007, p. 56). Es en esa dirección que 
pensar en el territorio, como concepto estructurante 
de esta investigación, implica ubicarlo en diálogo no 
solo con los debates académicos, sino también con 
nociones y sentidos que se han venido apropiando y 
construyendo desde las comunidades con las cuales 
se va a trabajar. 

Vasco (2000), plantea entender el territorio sin 
hacer exclusivo énfasis en las relaciones “directa-
mente económicas –de propiedad y producción–”, 
ya que estas solo son una más dentro del complejo 
relacional que constituye el territorio, por lo cual 
es importante también contemplar la diversidad de 
relaciones mediante las cuales se apropian, utilizan 
y piensan dicho espacio, socializándolo.

Dentro de este marco general de análisis, se pro-
pone para este trabajo entender el territorio desde 
una perspectiva sistémica donde sea considerado 
como una propiedad emergente, que surge de la 
“apropiación que se da del espacio geográfico” a 
través del pensamiento y la palabra, sin desconocer 
su dimensión histórica y espacial. Es decir, como 
algo que no se limita a la suma de sus partes, pero 
tampoco existiría sin estas.

Resultados y discusión

“Saber vivir allí” como práctica de vida Inga   

Fotografía 1. A orillas del río 
Guayuyacu. Baja Bota Caucana. 

Fuente: Rodríguez, 2018.

La expresión “saber vivir allí” o ser enseñado a vivir 
allí, implica formas particulares de relacionarse con 
nukanchipa alpa mama (territorio y cosmovisión). 
Para este caso se abordan desde la palabra cosechada 
con los Inga y desde miradas andinas que lo posicionan 
como principio de vida y resistencia frente a modelos 
de gobierno capitalistas, globalizantes y coloniales.

Podríamos caracterizar este principio en aten-
ción a que los Inga con sus formas de vida expresan 
una relación íntima entre lo que nombran y hacen, 
y que de ello uno de los elementos que da cuenta es 
la posibilidad de conocer, porque conocer es nece-
sariamente vivir. En palabras de Esterman: 

la tarea y capacidad básica del runa [perso-
na-colectividad andina] consisten en el poder 
de presentación simbólica del cosmos mediante 
formas rituales y celebrativas. La celebración y el 
ritual son para el hombre andino un acto gnoseo-
lógico y ético de primer rango; celebrar el orden 
cósmico (en forma simbólica), significa conocerlo 
y conservarlo (1998, p. 198).

Este acto de conocimiento enlaza tres elementos 
a saber: sentir: iuiachiuai chaiaspa o quedar: samai, 
que da apertura al conocer: rigsii, saber: iachai y 
pensar: iuiai. “La persona puede conocer y saber, 
alguien sabe porque lo ha vivido, lo ha conocido, lo 
ha andado; o sabe, porque otro se lo ha contado, se 
lo hizo saber [y por ende lo aplica a su vida]” (Pueblo 
Inga - Ministerio de Educación Nacional, 2012, p. 8).

Gráfico 1. Elementos implicados en el acto 
de conocer, desde el pueblo Inga. 

Fuente: elaboración propia. 

Iuiai-sentir-

Samai -quedarse 
con el aliento 
del otro en el 

corazón-/ Iuiachiuai 
chaiaspa-sentir-

Iachai-saber- 
Rigsii-conocer-
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Sentir, saber y pensar están posicionando ese 
anudamiento profundo e inseparable entre vivir y 
conocer “conocer algo, significa sobre todo: realizarlo 
celebrativo y simbólicamente (nachvollziehen). En y 
a través del ritual, se presenta el conocimiento que 
no es un depósito de la persona, sino una relación 
intrínseca del plan cósmico” para recrear la vida 
(Esterman, 1998. p. 168).

Lo anterior implica que todos somos conoci-
miento que se va desenvolviendo a medida que se 
vive. Ser persona de conocimiento entonces implica 
ser chakana: 

la función como chakana se manifiesta de muchas 
maneras: como agricultor, tiende un puente entre 
los fenómenos de hannaq pacha [mundo de 
arriba] (lluvia, sol) y la pachamama. Como pareja 
establece el nexo entre lo femenino y masculino, 
la izquierda y derecha. Como homo celebrans 
restituye el orden cósmico violado y desequili-
brado. Como ente fecundo establece lazos entre 
las generaciones y contribuye a la conservación 
de la vida. (Esterman, 1998, p. 200)

Ilustración 2. Representación de una chakana (cruz 
del sur) relacionada con momentos astronómicos. 

Fuente: https://bit.ly/2Xcp10t  

Es así que el consejo de los mayores Inga es 
“vivir pensando, saber ver [encontrar dentro de uno 
mismo, cuál es el significado de lo que está viendo], 
prevenir para actuar o decir, no andar llamando 
cosas que no se deben estar trayendo” (Bravo, 2010). 

Se trata de ir tejiendo con pensamiento, que es la 
lanzadera, la macana que va pasando por el tejido 
urdido, por los caminos de conocimiento y, de esta 
manera, va configurando el tejido de la vida de 
manera individual y colectiva.

Este tejido de la vida implica unos amarres al 
origen como garante de ese kutey (eterno retorno 
al origen) al kosko (ombligo). Se debe aclarar que ese 
retornar no solo son ciclos o repeticiones de lo mismo, 
“sino una nueva manera de ordenar el universo” que 
atiende a las experiencias vividas. Es así que cada 
runa (persona) tiene sus propios amarres, que son 
también los conocimientos que trae sembrados y los 
que se siembran al andar por la vida.

Estos amarres son reflejo de la relación prácti-
ca-vida cotidiana; son prácticas en el territorio para 
la concepción —preparativos de acuerdo a las fases 
lunares—, la gestación —hablarle en idioma, escu-
char cantos y silbidos de los iachagkuna, participar 
en ceremonias con plantas medicinales…— en el 
nacimiento —el entierro de la placenta, corte y 
entierro del ombligo, el corte de cabello— y durante 
toda la vida —ceremonia de Ambiwaska, sembrar, 
tejer, celebración del Atun Puncha o Wata Puncha 
(del vocablo watay -amarrar- …)—.

Amarrarse al origen, a nukanchipa alpa mama 
(nuestro territorio), a la tulpa (fogón) es sembrarse 
en la chagra y en general en el territorio. 

El cultivo es entonces una forma de culto, una 
presentación simbólica del orden orgánico y 
relacional de la vida. Por eso el trabajo para el 
campesino andino no es simplemente un acto 
productivo (o la creación de plusvalía), sino un 
diálogo íntimo e intensivo con las fuerzas de 
la vida, una oración a la Pachamama, un acto 
simbólico de carácter cultico y ritual. (Esterman, 
1998, p. 199)

Pero no solo se cultivan alimentos, el conoci-
miento se debe sembrar, por eso el que no tiene 
historia, un canto propio, no puede sembrar. En 
el acto de sembrar, no se puede separar el conocer 
del saber, solo así se puede transmitir la energía, 
el espíritu del conocimiento. Una vez sembrado se 
debe activar, poner a prueba en el hacer, por ello 
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en el conocimiento sentir, pensar, hacer, son com-
plemento (Pueblo Inga - Ministerio de Educación 
Nacional, 2012, p. 8).  

Fotografía 2. Mayora Pastora Jacanamijoy des-
granando maíz. Baja Bota Caucana. 

Fuente: Bravo, 2018.

Esta actividad de siembra también permite 
cosechar relaciones de reciprocidad y complemen-
tariedad con los otros seres y existencias de nukan-
chipa alpa mama, por ejemplo, el acto de misiar4, 
el intercambio de productos de la cosecha, trabajos 
colectivos como la minga y el divichidu pueden ser 
comprendidos como escenarios de relación que al 
ser orientados por esos principios son “garantía para 
la continuidad de la vida, en especial, y del orden 
cósmico, en general” (Esterman, 1998, p. 179).

4 Es decir, entre el canasto donde se llevan las mazorcas se pone, por 
ejemplo, una de maíces morados. Si la persona no se da cuenta de 
esto, el vecino le dice misiado, “por lo cual le corresponde al año 
siguiente, ir donde el misiador, o invitarlo para hacerlo compadre o 
afianzar la reciprocidad con otro producto misio, en medio de una 
gran fiesta con baile, buena comida y aguardiente” (Mamián, 2004, 
p. 115).

Fotografía 3. Preparando un armadillo para el almuerzo. 

Tomada: Bravo, 2013. 

Dicho orden se mantiene, por ejemplo, cuando al 
cazar echan las tripas del animal al río o cuando antes 
de beber chicha “achican” le ofrecen un chorro al 
suelo en agradecimiento por la cosecha recibida; 
también, cuando expresan: “sembrar es sembrarse 
uno mismo, así como uno las va cuidando [a las 
plantas] ellas también lo van cuidando a uno”. Clara 
muestra de sus formas de armonización y recreación 
de la vida.

También en el tejido del chumbe (faja tejida con 
las de colores, para abrigar el vientre, cuidar la vida) 
los Inga se atan al origen, a la vez que están atando 
al hannaq pacha (mundo de arriba) con el kay pacha 
(mundo horizontal o de aquí), manteniendo el orden 
cósmico. Es por ello que simbólicamente cuando lo 
tejen o lo leen siempre está enrollado, ya sea en su 
cintura o en sus manos, y hay una parte que cae, que 
tiene contacto con pacha. Este contacto también 
se hace a través del propio cuerpo del tejedor, quien 
en ese momento nuevamente es chakana (cruce de 
mundos). Asimismo, el chumbe puede asociarse 
también con el kuychi  (arcoíris) que hace enrollar 
pacha o permite kutey; es decir, el mismo concepto 
expresado en distintas formas. 

A propósito ese principio de “saber vivir allí” 
o estar enseñado a vivir allí nos ubica en debates 
sobre las formas en que estas comunidades conocen, 
sienten, piensan y dicen el mundo; no como algo 
externo a ellos o algo que hay que “dominar, controlar, 
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manipular”, sino necesariamente como un par con 
el que se dialoga, se concierta y se recrea la vida. 
Pensamientos que se distancian profundamente de 
la ética ecológica contemporánea de Occidente, en 
donde “hay que cuidar la naturaleza, con el fin de 
conservar el medio ambiente para la vida humana” 
(Esterman, 1998, p. 231).

Como expresa Aida Lucía Jacanamijoy:

el vivir no solo es un verbo, sino que tiene trascen-
dencia de vida como tal. Lo que conlleva a decir 
“vivo” es que todo lo que está alrededor tiene más 
que vida o sea la humanización de mi territorio, 
como interactúo y me complemento. 

Para reiterar que el lugar del runa (persona) 
como chakana importante del cosmos, se caracteriza 
por su 

función cósmica de conservación y perpetuación 
ritual y ceremonial [de la vida]. Por lo tanto, no 
es un fin (telos) en sí mismo, sino una cofinalidad 
cósmica. El ser humano es parte intrínseca del 
cosmos (pacha); esto justamente le da su dignidad 
y posición excepcional (Esterman, 1998, p. 231).

A propósito de esas complementariedades, 
podríamos mencionar cuando los Inga plantean esa 
relación entre los seres y existencias medicinales del 
Alto Putumayo —(páramo, montaña) medicinas frías 
para enfermedades que tienen que ver con aumento 
de calor en el cuerpo— con los del Bajo Putumayo, 
Caquetá y Baja Bota Caucana (bbc) —medicinas 
cálidas para enfermedades que tienen que ver con 
aumento de frío en el cuerpo—. También, cuando 
mencionan que “desde antigua los [Inga] del Alto 
traían sus chumbes para intercambiarlos por produc-
tos del Bajo [Putumayo]”, esta función de la persona 
andina expresa su comprensión de la vida como ese 
“flujo de energía cósmica en y a través de oposiciones 
complementarias” (Esterman, 1998, p. 231).

En los relatos de mayores, sabedoras, sabedores 
y, en general, de la comunidad Inga, siempre está 
presente la concepción de que todos los seres y 
existencias de Pacha son vivos y se complementan 
entre sí, y en esa medida son expresión de relacio-
nes armónicas. 

Recordemos el consejo a la madrugada durante 
uno de los recorridos por bbc: 

que no se nos olvide que las piedras son gente 
como nosotros. Que ellas están ahí cuidando del 
territorio. Que cómo se nos ocurre echarles barro 
en sus ojos, en sus cuerpos, ensuciando sus casas, 
además que ¿quién dijo que las algas que las recu-
brían eran mugre, como para quitárselas? […] la 
bifurcación occidental entre lo vivo y no-vivo, lo 
orgánico e inorgánico, lo animado e inanimado, 
lo humano y no-humano, no es una concepción 
transculturable al ámbito andino (Esterman, 
1998, p. 176).

Nukanchipa alpa mama también se comprende 
como otro ser y sus dinámicas de organización y 
existencia se asemejan con el propio cuerpo. Así, 
cuando mencionan “La unión del camino lo rela-
ciono con nuestro cuerpo, así mismo el territorio 
[…] si nos cortamos una vena, lo afectamos todo, 
así pasa con nuestros caminos” (Bravo, 2010) nue-
vamente nos invitan a relacionar la vida y lo vivo 
con todo aquello de lo cual somos parte. Como 
menciona Reynaga (2007) “Nadie es indispensable 
y todos son necesarios” para mantener la armonía 
cósmica, para vivir bien:

Es recuperar nuestra vida en completa armonía 
y respeto mutuo con la madre naturaleza, con la 
Pachamama, donde todo es vida, donde todos 
somos uywas, criados de la naturaleza y el cosmos, 
donde todos somos parte de la naturaleza y no 
hay nada separado, donde el viento, las estrellas, 
las plantas, la piedra, el rocío, los cerros, las aves, 
el puma, son nuestros hermanos, donde la tierra 
es la vida misma (Choquehuanca, 2010, p. 10).

Recuerdo una conversación con Aida a principio 
del año 2015, en la que me explicaba cómo hablar 
de saber vivir ahí puede estar relacionado con el 
suma kaugsay (vivir bien), porque realmente a lo que 
está haciendo referencia es a un principio de vida 
complementario con todos los seres y existencias 
del territorio. 

Este comentario tramado con los planteamien-
tos realizados en esta investigación posiciona el 
abordaje de este principio de vida Inga con debates 
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académicos relacionados con “Vivir bien o un buen 
vivir o Sumak Kawsay, Suma Qamaña, Balu Wala, en 
las lenguas de algunas culturas originarias de Abya 
Yala (la tierra grande donde todos vivimos)” (Ibañez 
y Aguirre, 2013), en donde ubican este principio de 
vida como alternativa a la crisis de paradigma que 
estamos viviendo en estos momentos.

Dicha alternativa denominada por el historia-
dor aymara, Fernando Huanacuni, en Dávalos “el 
paradigma de la cultura de la vida”, se propone 
como opción ante los dos paradigmas propuestos 
por “occidente”:

a. Uno individual extremo (individualismo): el 
paradigma individual, es el que está vigente 
y determina las relaciones sociales, jurídicas 
y de vida actual; desde hace siglos este para-
digma está llevando a sociedades de todo el 
mundo hacia una desintegración, debido a un 
alto grado de desensibilización de los seres 
humanos. Esto ha tenido consecuencias a 
todos los niveles, ha ido depredando la vida 
en su conjunto. Para este paradigma, lo más 
importante es la acumulación del capital.

b. Uno colectivo extremo (comunismo): para 
el paradigma colectivo extremo, como el 
comunismo, el socialismo, el bienestar del ser 
humano es lo más importante, sin tomar en 
cuenta las otras formas de existencia (2008, 
p. 17). 

El paradigma de la cultura de la vida, caracteri-
zado por la visión de que 

todo está unido e integrado, y que existe una 
interdependencia entre todo y entre todos (…) es 
la posibilidad de vincular al hombre con la natu-
raleza desde una posición de respeto; porque es la 
oportunidad de devolverle la ética a la convivencia 
humana; porque es necesario un nuevo contrato 
social en que puedan convivir la unidad en la 
diversidad; y porque es la oportunidad de opo-
nerse a la violencia del sistema (Dávalos, 2008).

Comprende una crítica a los planteamientos 
actuales sobre el “desarrollo armónico, desarrollo 
con identidad, los ideales de vivir mejor en vez del 

Vivir Bien”, en vez de buscar alternativas al desarro-
llo. “las diferencias son claras: el vivir mejor significa 
vivir a costa del otro, explotando al otro, saqueando 
los recursos naturales, violando a la Madre Tierra, 
privatizando los servicios básicos; en cambio el Vivir 
bien es vivir en solidaridad, en igualdad, en armonía, 
en complementariedad, en reciprocidad” (Ibañez y 
Aguirre, 2013, p. 65).

Esto no significa que desde esta perspectiva no 
existan conflictos y disensos, lo que se propone son 
otras formas de entender las relaciones entre todos 
los que hacemos parte del cosmos y de resolver las 
tensiones que de allí surgen. Es la posibilidad de 
construcción colectiva de otros órdenes y equilibrios 
que permitan la vida; cuestiones que, para el caso 
de Bolivia y Ecuador, se han integrado en parte de 
sus dinámicas y debates constitucionales, de país, 
académicos y que en el caso colombiano apenas 
asoma en el decir de algunos.

Saber vivir en la baja bota caucana

Fotografía 4. El mayor Eusbio Peña, recorriendo 
su territorio. Baja Bota Caucana. 

Fuente: Bravo, 2013. 

Dice don Eusebio: “hay que tener calma, todo 
pasa”. Y es que sobreponerse a la complejidad de sus 
situaciones de existencia en estos territorios implica 
la presencia de un pensamiento de transformación 
“que tal vez nuestros ojos no alcancen a ver, pero 
que se anuncia en cada ritual, en cada canto, en cada 
saludo en nukanchipa rimai (nuestro idioma), en 
cada encuentro con nukanchi runa (nuestra gente)”.
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Esta afirmación implica una manera de posicio-
narse frente al mundo. Para la sociedad hegemónica 
aquello de que “hay que esperar que las cosas 
cambien” se podría interpretar como una actitud de 
parcialidad y pasividad frente a hechos que afectan la 
existencia; pero al contrario de esto, lo que se espera 
por parte de la comunidad Inga, representada para el 
caso de este trabajo en la palabra de los mayores, es 
un eterno retorno al origen (kutey), donde el tiempo 
es cíclico, en lugar de lineal: 

ciclos que no son meras repeticiones o retornos 
de lo mismo, sino una nueva manera de ordenar 
el universo (pacha), bajo ciertos parámetros. […] 
La diferencia más importante con el pensamiento 
dialéctico de occidente radica en el rechazo de la 
progresividad inherente al proceso temporal his-
tórico. […] [En el pensamiento andino] el pasado 
(ñawpa pacha o wiñay) está presente en el tiempo 
actual (kay pacha o wiñay) de distintas maneras. 
Los antepasados no han dejado simplemente de 
existir o influenciar, sino que siguen ‘viviendo’ 
dentro del pueblo (Esterman, 1998, p. 185).

A partir de esta mirada podríamos identificar 
algunos elementos de análisis que nos permiten 
acercarnos a la comprensión de la temporalidad del 
Inga en este caso, elemento que reafirma la hipótesis 
de que los Inga han establecido formas particulares 
de “estar allí”, de “vivir allí”. Estos elementos son: 

a. Los Inga no son superiores a la naturaleza, 
hacen parte de ella.

b. Los Inga están esperando el momento propi-
cio para el cambio (pachakutik).

c. Ellos entienden unos tiempos de la natura-
leza, que no son los tiempos impuestos por 
las lógicas del mundo contemporáneo, que 
se encuentran mediados por los procesos de 
producción de la mercancía y la reproducción 
del capital. 

d. Para los indígenas no existe un progreso 
hacia el futuro, no se inscriben en las lógicas 
contemporáneas del “desarrollo”.

e. Esta mirada implica entender que el territorio 
desde el origen ya está ordenado.

Ahora bien, esperar no significa no hacer nada. 
Al contrario, esperar se puede comprender como 
una forma particular de hacer, de tejer posibilida-
des de existencia en el territorio desde las prácticas 
cotidianas, sin que ello implique transformaciones 
radicales de sus modos de existencia. Hay múlti-
ples formas de reaccionar frente a los problemas 
de la vida, una de ellas es esperar, pero no de forma 
estoica, sino activamente desde la concreción de 
una práctica de la vida cotidiana que reafirma una 
manera particular de “vivir allí”.

Por ejemplo, para los Inga hay posibilidades que se 
activan cada vez que, abrigados por la tulpa (fogón), 
se reúnen en familia para comer rayana —sopa a 
base de plátano rayado (en rayador de palo), con 
trozos de yuca, cilantro cimarrón, cebolla larga y 
proteína (pescado o carne de monte)—; maito cusado 
—pescado suasado en hoja de sirindango (palma), 
condimentado con cilantro de monte, cebolla larga 
y pepa de sirindango—; uchú manga — caldo de ají, 
preparado con las tripas de la gallina, o del pescado—, 
caldo de pescado, envueltos o un plátano asado. 
Compartiendo chicha de maíz, anduche (chicha de 
yuca), putu Alcides (fermentado de plátano) o una 
chucula —bebida a base de chiro (plátano) maduro—. 

Lo que aquí se expresa es que para los Inga el acon-
tecimiento de “comer estos alimentos” es producto de 
una serie de relaciones y actividades que sostienen 
con el territorio y con su cultura. La importancia de 
sembrar sus alimentos, entonces, se puede interpretar 
desde los siguientes elementos: 

a. Como dice Esterman (1998), el hombre Inga es 
co-creador de la casa común de todos. El hom-
bre es ante todo “agri-cultor” y no “productor”, 
es decir, cuidador de la casa (wasikama). 

b. Comer y beber “comida buena” es hacer culto 
a la tierra.

c. No solo se alimenta el cuerpo físico, sino que 
se alimentan las relaciones sociales a partir 
del cuidado del cultivo, de la chagra.

Lo que se evidencia es que en el acontecimiento 
de “comer esto” volvemos a encontrarnos con la 
expresión de esos tres elementos descritos como 
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constituyentes de la filosofía andina: relacionalidad, 
reciprocidad y complementariedad, los cuales se 
explican a continuación, en clave de las relaciones 
que el Inga establece con la chagra, la cosecha y la 
comida, elementos propios de su cotidianidad a 
partir de los cuales podemos seguir desarrollando 
lo que implica “saber vivir ahí” para los Inga:

a. Relacionalidad, debido a que el acto de sem-
brar, de trabajar la tierra implica ser parte 
de nukanchipa alpa mama y, en esa medida, 
únicamente se puede ser en relación con los 
otros seres y existencias. Por eso cultivar es 
manifestación de esas relaciones no solo con 
el suelo como sustrato de las plantas, sino tam-
bién con elementos como el oxígeno, el agua, 
el sol, la luna y los otros Inga de la comunidad; 
pues, como se viene planteando, sembrar 
implica también coordinar trabajos con otros 
integrantes de su pueblo que pueden ser la 
esposa, los hijos, los parientes cercanos, pero 
también otros que pueden ser personas de la 
comunidad invitadas a los trabajos colectivos, 
como la minga. 

b. Reciprocidad, debido a que al cuidar a las 
plantas ellas también los cuidan a ellos, no solo  
proporcionándoles alimentos, sino curando 
enfermedades y protegiéndolos espiritual-
mente. Esta práctica se ve reflejada en el 
territorio con la participación de los Inga en 
actividades como la toma de yoco, verbena y 
Ambiwaska, prácticas de medicina tradicional 
que posibilitan mantener el cuerpo físico y la 
espiritualidad en armonía con el territorio. 
Estas prácticas están acompañadas de los 
“consejos a la madrugada”, que son palabras 
que orientan a la persona para la toma de 
decisiones individuales y colectivas y que 
generalmente los dan los mayores y mayoras 
de la comunidad. 

Otro ejemplo de estas relaciones de reciprocidad 
y complementariedad son los esfuerzos de los mayo-
res Inga por mantener sus chagras con medicinas 
tradicionales, por resguardar así sea una “montañita” 
como la que cuida don Eusebio Becerra (Mayor del 

resguardo Inga San Rafael), bajo el entendimiento 
de que al sembrar plantas y cuidar de ellas también 
se está cuidando la propia vida y la de los Inga de la 
comunidad, pues allí están sembrando además de 
alimentos, medicinas para curar a sus enfermos. 
Es una comprensión, además, de que, al cuidar la 
capa vegetal de la montaña, se están cuidando los 
nacederos de agua, se están cuidando los ríos y 
los peces que hay en él. Este cuidado se ve reflejado, 
por ejemplo, en buena carne para la cacería y aguas 
limpias para beber y bañarse.

En síntesis, en el marco de la reciprocidad y 
relacionalidad, si se siembra una planta y se deja 
marchitar, asimismo esto se verá reflejado en la 
falta de cosecha, por ende, en la falta de alimentos 
para quien sembró y su familia. Además, al no tener 
cosecha para compartir, intercambiar u ofrecer, 
también se están afectando las relaciones sociales 
con los otros integrantes de la comunidad, así como 
su espiritualidad.

c. Complementariedad, pues al conocer las 
dinámicas de crecimiento y desarrollo de las 
plantas, los Inga también han identificado 
qué tipo de plantas deben estar al lado de 
otras para; por ejemplo, brindar protección 
ante un insecto hospedero, qué plantas le 
ayudan a fijar mejor los nutrientes del suelo, 
cuáles ayudan a mantener reservas de agua. 
De manera que indica no solo relacionalidad 
entre los diferentes elementos del territorio, 
sino complementariedad entre las plantas. 
Otro ejemplo en este sentido son los inter-
cambios de plantas medicinales de tierra fría 
que realizan los Inga del Alto Putumayo con 
los del Bajo Putumayo, Baja Bota Caucana 
y Caquetá, quienes les ofrecen, en cambio, 
de esas plantas, medicinas encontradas en el 
piedemonte amazónico. 

Otro elemento que aporta para la comprensión 
de esa idea de que “esperar a que los tiempos cam-
bien” no es quedarse sin hacer nada son las activi-
dades de cuidado de la fauna, elemento constitutivo 
de lo que los Inga llaman “seres y existencias” del 
territorio. Don Eusebio señala frente a este aspecto 
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que tiene al otro lado del río Fragua un criadero 
de yulo, boruga y gurre (armadillo), los cuales son 
animales que han sido dejados en esa parte del 
resguardo para cuidarlos y que se reproduzcan, para 
luego tener carne de cacería y poderse alimentar con 
sus recetas tradicionales.

En este proceso interviene no solo él como cui-
dador de dichos animales, sino toda la comunidad 
del resguardo, quienes tienen el compromiso de no 
cazarlos hasta que se hayan reproducido y el terri-
torio este repoblado. Como lo vimos anteriormente 
en uno de los relatos de don Eusebio, para conseguir 
que estos animales salgan de la casa del sol, donde 
están todos los animales “guardados” (Indi wasi)  
hay que hacer una concertación con los animales a 
través de los iachagkuna (sabedores de la medicina 
ancestral Inga) y todo depende del cumplimiento 
de los compromisos pactados —correspondencia en 
las acciones— y de la posibilidad de concertación 
con los campesinos y colonos, “que atrevidamente 
ingresan al territorio del resguardo con el objetivo 
de cazar con escopeta, acciones ante las cuales deben 
estar alerta”, dice don Eusebio. 

Hay que señalar que estas acciones “atrevidas” de 
las que habla don Eusebio relacionadas con la caza 
de animales y la tala de especies arbóreas que están 
en proceso de repoblamiento en los territorios de los 
resguardos no solo se dan por parte de campesinos 
y colonos, sino también por parte de integrantes de 
las mismas comunidades indígenas que no respetan 
los acuerdos pactados para el cuidado de las especies 
que históricamente se han integrado a prácticas 
culturales como la caza, contribuyendo a la desar-
monización de nukanchipa alpa mama (territorio). 

Es oportuno mencionar que aunque en Colombia 
existe una política que reglamenta el uso de los 
recursos de estos territorios y de su diversidad 
biológica, desde la práctica cultural los Inga han 
establecido unos modos propios de relacionamiento 
y de regulación del territorio; modos que se expresan 
en situaciones como las señaladas por don Eusebio, 
quien declara que “al interior de la comunidad se 
establecen pactos para el repoblamiento de los terri-
torios” de especies que, por efectos de la caza y la tala 

indiscriminada (por parte de colonos, campesinos 
e Ingas), vienen disminuyendo sustancialmente 
en población, poniendo en peligro la diversidad 
biológica, cultural y social de estos territorios. 

Cuando no se cumplen los pactos, los iachagkuna 
(sabedores de la medicina ancestral Inga) no pueden 
“seguir concertando con los espíritus de los animales 
y las plantas” para que vuelvan al territorio, y por ello 
en estos momentos es poco probable ver este tipo 
de organismos andando en el territorio. Estas son 
cuestiones que, por supuesto, no son contempladas 
en las legislaciones ambientales. 

En este sentido hay que señalar la distancia que 
existe entre los planteamientos de la normatividad y 
las realidades cotidianas de comunidades en territo-
rios específicos, para el caso nuestro, los Inga. Con 
ello se genera una respuesta activa de las comuni-
dades mismas, quienes en consenso entran a definir 
esos otros tipos de regulaciones que requieren las 
comunidades para su permanencia en el territorio. 
Por ejemplo, comenta don Eusebio, “no contándole 
a la gente que los animales están por ahí, evitando 
que la gente se entre a los territorios a cazar”, acción 
que en ocasiones genera tensiones entre los Inga 
con campesinos y colonos, y entre los mismos Inga.

Saber vivir como práctica cambiante 

Saber vivir allí es una práctica de vida de los Inga y, 
como tal, cambia en el devenir histórico. Interactúa 
con los actores sociales e intereses presentes en 
el territorio: colonos, campesinos, funcionarios del 
Estado, investigadores y comunidad en general. 
También, con la diversidad de realidades que se 
encuentran en sus traslados y desplazamientos por 
el territorio nacional (Bogotá, Mocoa, Caquetá, 
Pasto, Villavicencio, Valledupar, Medellín) e inter-
nacional (Venezuela, Ecuador, Bolivia y Estados 
Unidos, principalmente). 

Un ejemplo de estas dinámicas del principio 
“saber vivir allí”, es la apropiación de un discurso 
evidentemente estatal, como lo es “la seguridad 
alimentaria”. El cual se integra en el marco del diseño 
de sus planes de vida y que para el caso de los Inga de 
la bbc inicia con un diagnóstico donde definieron: 
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cuáles son los espacios de uso del territorio para 
procurarnos alimentos -las chagras, la montaña, 
los rastrojos, las quebradas y ríos, entre otros-. 
También definimos cómo habían sido los sistemas 
productivos hace más de 50 años y cómo son 
ahora. Reflexionamos sobre los recursos naturales 
y el estado de conservación de los territorios. […] 
Identificamos las problemáticas, las necesidades 
y las alternativas de solución (Pueblo Inga de la 
bbc, 2013, p. 18).

Ejemplo de lo anterior pueden ser los programas 
de sustitución de cultivos ilícitos, puesto que estos 
apuntan a la siembra de monocultivos como: palma 
de aceite para generar biocombustible, árboles 
maderables y plátano. Estas propuestas han ocasio-
nado que los Inga sigan incursionando en sistemas 
productivos que dependen de los agroquímicos, 
semillas mejoradas o modificadas genéticamente, 
dependencia del mercado para la venta de sus 
productos, situaciones que impactan sus formas 
culturales de relacionamiento en el territorio y van 
en detrimento del mismo.  

Esto, además de afectar la diversidad biológica de 
los ecosistemas del piedemonte amazónico, reflejado 
en pérdida de semillas nativas, acidificación del suelo 
y resecación, afecta las relaciones culturales y sociales 
en sus comunidades y, por esa vía, atenta contra su 
posibilidad de seguir viviendo en esos territorios. 

Estas situaciones ponen en evidencia la necesidad 
de que ese principio de “saber vivir allí” se reconfigure 
de cara a las nuevas situaciones que se están presen-
tando en la cotidianidad de sus vidas. “Saber vivir 
allí” también significa tener la capacidad de validar el 
contexto, interpretarlo y actuar en consecuencia con 
él, sin que ello implique dejar de ser Inga.

Ahora bien, como el principio de saber vivir allí 
no es estático, su desarrollo también implica una 
serie de tensiones y, si se quiere, de contradicciones, 
que se ven reflejadas, por ejemplo, en prácticas 
económicas que la comunidad Inga ha querido 
incorporar a sus formas de vivir. Es el caso de la 
formulación e implementación del Plan Sectorial 
de Desarrollo Agropecuario Municipal (Periodo 
2012-2015) (en el que participan representantes de 
los cabildos Inga de la bbc), que está impulsando 

el monocultivo de plátano aa (píldoro ó bocadillo) 
en miras a su comercialización. 

Cuestión que entra en detrimento de la economía 
de los pobladores de la región, pues no es garantizado 
el proceso de comercialización; es decir, aunque 
se obtengan grandes cosechas de plátano, no hay 
un plan claro de transporte y venta del producto, 
arriesgándose a que nadie les compre sus cosechas 
o, si lo hacen, sea a menor costo de lo que se invierte 
para obtenerlas.

En un intento por superar esas contradicciones y 
tensiones, la Asociación Atunkunapa Alpa (La tierra 
de nuestros mayores) ha generado estrategias como 
la de apoyar la formación en temas de agroecología, 
con el ánimo de que se formen en las estrategias de 
siembra y manejo de cultivos más apropiadas para 
cuidar la diversidad biológica del territorio; esta 
incluye la conversación con los mayores y mayoras 
Inga de las comunidades para recordar las formas 
ancestrales de cultivar, recuperar semillas nativas y 
la formación desde perspectivas de las agriculturas 
sostenibles, en aras de poder activar conocimientos 
contextualizados a estas épocas y circunstancias.

Esa activación de conocimientos implica no 
solo que estas personas se formen, sino que además 
salgan de correría por cada una de las comunidades. 
Caminar por el territorio se hace en permanente 
conversación con abuelos y abuelas, respecto a las 
formas ancestrales de siembra, cuidado de los cul-
tivos y en general cuidado de la vida en el territorio. 

De esa manera se incentiva la renovación de 
memoria respecto a sus conocimientos sobre el 
cuidado de nukanchipa alpa mama, la construcción 
de argumentos para la toma de decisiones frente a 
las políticas de desarrollo del municipio y, por esa 
vía, aportar al fortalecimiento cultural a través de 
cultivar “comida y bebida buena”; lo cual implica en 
el marco del principio “saber vivir allí”:

a. Fortalecer la siembra de sus chagras, en la 
medida en que a este espacio se le entiende 
como escenario de recreación de la diversi-
dad; reflejo de esto la variedad de productos 
sembrados en ella: yuca, ñame, bore, piña, 
plátano, borojó, caña, maíz, plantas aromáticas 
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y otras de carácter medicinal, como la verbena, 
limonaria, boldo, diente de león, etc., y algunas 
variedades de plantas rituales, como el yoco.

b. Reducir el uso de agroquímicos gracias a sus 
conocimientos sobre las dinámicas de rela-
ción entre las plantas (complementariedad y 
relacionalidad).

c. Los cuidados y manejos espirituales para que 
las semillas den fruto.

d. Las relaciones sociales que allí se fortalecen 
como el trabajo conjunto, compartir la cose-
cha y preparación de platos tradicionales. 

e. El fortalecimiento de sus relaciones comuni-
tarias, a través de la implementación de los 
proyectos de recuperación de semillas nativas 
y formas ancestrales de cultivar. 

En síntesis, los elementos que en este apartado 
se exponen con relación a lo dinámico del principio 
“saber vivir allí”, de cara a su encuentro con la socie-
dad hegemónica, tienen que ver con los siguientes 
elementos:

a. Generar debates al interior de las comuni-
dades y cabildos, respecto a los impactos 
y transformaciones que puede generar el 
encuentro con otras culturas y sociedades. 

b. Resignificación del ser Inga, que aporta a 
los procesos de reconfiguración del “saber 
vivir allí”. 

c. La apropiación estratégica de discursos 
institucionales que les posibilitan entablar 
diálogos con la cultura hegemónica y trami-
tar recursos para adelantar proyectos en los 
territorios. Esto no impide que se desarrollen 
sus formas propias de abordar la importancia 
cultural de la siembra, cosecha y consumo de 
alimentos tradicionales. Ese tipo de discursos 
es otra de las expresiones de ese mestizaje, en 
donde se cruzan múltiples sentidos culturales.

d. Encuentro de las prácticas socio-culturales 
de los Inga con otras formas de estar en el 
territorio, para la activación de conocimien-
tos contextualizados a sus realidades de vida. 

e. Posibilidad de ingreso de su cosmovisión 
en el debate público local y nacional de su 
mirada particular, sobre lo que implica saber 
vivir en un territorio específico.

Conclusiones 

• El principio “saber vivir allí” es una noción que se 
hace reiterativa en la cotidianidad de los mayores 
y mayoras Inga. Sumado a esto, el hecho de enten-
der a los mayores y mayoras como personas de 
conocimiento que han vivido unas experiencias 
de vida que les permiten orientar la toma de deci-
siones para la vida en comunidad hace que, para 
el caso de este trabajo, sus palabras sean las que 
estructuran la caracterización de este principio.

• Teniendo en cuenta que el principio “saber vivir 
allí” de los Inga es dinámico, que se reconfigura 
de acuerdo a unos contextos, actores e intereses 
específicos, puede ser entendido como una 
apropiación y transformación del discurso 
sobre territorio. En este sentido “saber vivir allí” 
se relaciona con elementos constitutivos de la 
categoría territorio como:

• aspectos de ordenamiento territorial: mapeos, 
limitación de territorios, saneamiento terri-
torial, constitución en cabildos y resguardos;

• formas de construcción de vivienda, cacería 
y pesca, preparación de alimentos, manejo 
y uso del suelo, formas y tipos de cultivo, 
actividades espirituales;

• impactos sobre el territorio, en palabras de 
los Inga “desarmonización de nukanchipa 
alpa mama”, debido a la presencia de familias 
cocaleras, presión a la oferta ambiental, incur-
sión en economías ilegales, participación en 
proyectos que fomentan el monocultivo;

• y organización social (formas de gobierno 
propio, medicina tradicional).

El principio “saber vivir allí” no solo retoma ele-
mentos de la categoría territorio, sino que, además, 
deja ver las tensiones que surgen con el uso de esta 
categoría, en tanto que:
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• No está claro por qué desde las políticas nacio-
nales para territorios indígenas se contempla 
la necesidad de ordenar el territorio, pues 
para ellos el territorio desde el origen ya está 
ordenado. En este momento lo que alcanzaría 
a ser es un reordenamiento del territorio.

• Ese reordenamiento del territorio implica 
unos pactos con los dueños de los animales 
y demás seres y existencias del territorio, 
acciones que desde la legislación política y 
ambiental no se contemplan. 

• Las ideas de “progreso y desarrollo” que se 
imponen desde las políticas económicas y de 
gobierno que rigen nuestro país excluyen los 
conocimientos que sobre el territorio tienen 
las comunidades, esto agudiza los problemas 
y, sobre todo, su falta de éxito al ser imple-
mentadas en los territorios.

• “Saber vivir allí” como principio de vida para los 
Inga se plantea como opción ante las ideas de 
“progreso y desarrollo” impuestas por el colonia-
lismo y neoliberalismo. Esta opción de vida, está 
caracterizada por:

• La posibilidad de entender que las personas 
son parte del universo, de la naturaleza; son 
wasikamakuna (cuidadores del territorio) y 
no sus dueños y explotadores.

• No hacer oposición entre los “seres vivos” y 
los “no vivos”, lo que permite otorgarle a la 
naturaleza y en general a nukanchipa alpa 
mama (territorio), el estatus de ser vivo, quien 
merece respeto, cuidados, además de ser digna 
de conversar con ella, para llegar a acuerdos 
sobre su manejo y protección.

• No polariza ni contrapone, las categorías 
bueno y malo, las asume como unidad com-
plementaria; es decir, no puede haber lo uno 
sin lo otro. Esto se refleja en la posibilidad 
de participación que tienen todos los seres y 
existencias en la toma de decisiones sobre el 
territorio, como lugar de la vida.

• Una mirada sistémica del territorio, lo cual 
permite no segmentar la realidad ni dotar de 

mayor estatus a los humanos dentro de la red 
de relaciones que sustentan la vida. 

• Posicionar los referentes contextuales locales 
frente a los intereses de homogenizar las 
realidades, proponiendo por esta vía que 
las intervenciones en los territorios deben 
ser particulares y atiendan a la diversidad 
social, cultural y biológica que subyace a 
cada territorio. 

• Con esto también está posicionando la impor-
tancia de esos otros lugares, de esas otras 
formas de vivir, pensar, conocer y relacionarse 
con el mundo, para la construcción de Estados, 
países y políticas que tengan en cuenta la diver-
sidad no como problema sino como fortaleza 
para la construcción de otros sentidos.

• Entender que si todos somos parte del todo 
a cada acción le corresponde otra, lo que 
implica asumir que se comparte la responsa-
bilidad de cuidar la vida. Todos estamos en 
la posibilidad de armonizar las situaciones 
que ponen en desequilibrio la vida a través 
del trabajo, de la relación con la tierra, con 
el cultivo, con los demás seres y existencias. 
Esto se convierte en posibilidad de conocer 
y por ende de mantener la vida. 

• Entender que todos somos conocimiento des-
plaza algunas relaciones de poder jerárquicas 
en lo que tiene que ver con quién es el dueño 
del conocimiento, en qué condiciones se pone 
a circular y con qué intenciones.

• Los encuentros con el otro y lo otro enfrentan a 
los integrantes de las comunidades Inga a la nece-
sidad de entenderlo y cuestionarlo, ampliando la 
mirada frente al referente de vida de lo que deno-
minan “sus mayores”, ratifican la pertinencia en 
estos tiempos de conocer e incluso aplicar otras 
formas de relacionarse con el territorio. 

La ruta metodológica construida en esta inves-
tigación permite:

• El reconocimiento y valoración de la diver-
sidad de formas de construcción de cono-
cimiento; lo cual implica, para el caso de la 
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investigación social, una apertura al diálogo 
con otros referentes epistémicos y ontológicos. 

• La deconstrucción de las relaciones conoci-
miento/poder tan necesaria en la educación, 
así como el reconocimiento de la diversidad 
cultural y biológica del país.

Fuentes orales

En la Baja Bota Caucana:
Las orientaciones preventivas y visionarias de los caminos 

del  Ambiwaska, con Taita Paulino Mojomboy y su 
familia: sus hijas Doña Olga y Rubiela Mojomboy, 
sus hijos Taita Oscar y Alfredo, sus nietos Freider y 
Nury, sus bisnietos: Carol y el ahijado Andrés Felipe. 
Resguardo La Floresta- Española.

Don Eusebio Becerra Yapo, mayor del Resguardo Inga 
de San Rafael (bbc). Transitando los caminos con 
sus hijos Chucho, María, Juan Pablo y Carolina. Con 
el yerno Gerbacio (esposo de Carolina) y sus hijos: 
Dennys, Elkin, Wilson, Brayan y la“Nana”. Resguardo 
Inga San Rafael.

Profesor Tiberio Muchavisoy, de la comunidad Rumiñawi.
En el Putumayo:
La mama Margarita Jacanamijoy y el taita Francisco 

“Pacho” Tisoy, médicos Inga del Alto Putumayo, 
vereda Vichoy. 

Aida Lucía Jacanamijoy Muyuy, sus hijos Ipi Kindi y 
Raimi. Sus padres, taita Justo Jacanamejoy y la abuela 
Juana Muyuy, quien ya se descansó y desde el otro 
lugar nos acompaña. Ingakuna de Santiago, Alto 
Putumayo. 

Mercedes Jacanamijoy y su esposo Jesús Carlosama. 
Ingakuna de Santiago, Alto Putumayo.

Lizbeth Bastidas Jacanamejoy. Inga de Santiago, Alto 
Putumayo.

Luís López. Inga de Mocoa, Putumayo. 
Profesor Alberto Tisoy, de la comunidad Inga Wasipanga, 

Bajo Putumayo.
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Miguel Ángel Pineda (M. A. P.): Profesor Chartier, 
para iniciar, quisiera que nos comentara resumi-
damente cómo están viviendo actualmente las 
academias francesa y europea esta crisis mundial. 
¿En qué condiciones se encuentran hoy en día, qué 
se discute y qué se espera en medio de esta emer-
gencia sanitaria?
Roger Chartier (R. C.): Como sabemos, las 
condiciones son iguales para todos en el mundo: 
encierro, confinamiento, aislamiento. Lo que se debe 
subrayar es que detrás de esta aparente igualdad o 
apariencia de universalidad, la crisis ha reforzado 
las desigualdades sociales y no es lo mismo subsistir 
en esta situación con el mínimo de espacio en un 
departamento muy pequeño para llevar a cabo una 
actividad como la nuestra, por citar un ejemplo. En 
mi caso como profesor, ahora puedo trabajar con 
los estudiantes de Filadelfia en modo virtual, pero 
hay otras personas que no tienen esa posibilidad. 
Lo que se discute ahora, evidentemente, son las 
transformaciones del mundo después de la salida 
de la crisis y es un tema que así se ha transformado 
en un género filosófico o literario, porque en cierta 
medida se trata de predecir o profetizar los meses o 
años que van a seguir esta situación, particularmente 
desde el punto de vista de la economía, de los com-
portamientos de la sociedad. Se aspira a que haya 
un mundo mejor, no necesariamente menos duro, 
porque sabemos que las crisis económicas, social y 
tal vez política pueden ser muy graves, pero al fin y 
al cabo un mundo en el cual la economía sea más 
justa, menos salvaje, un mundo más solidario y en 
el cual los comportamientos cotidianos podrían 
estar viviendo una forma más amena, más generosa. 
Se puede añadir a su pregunta lo que se teme: no 
solamente en relación con una crisis económica 
que parece sin par, desde los años treinta del siglo 
pasado, sino también un peligro que sería ilustrado 
por las aspiraciones xenófobas, por un naciona-
lismo exacerbado, por la perpetuación de las polí-
ticas autoritarias o autocráticas. La crisis y el miedo 
de las personas en su diario vivir podrían reforzar 
estas realidades ya presentes antes de la pandemia. 
Entonces, la apuesta es saber si en el porvenir las 
comunidades entendidas como construcciones 

políticas podrán superar estas tentaciones que 
cierran las fronteras, fortalecen los nacionalismos 
xenófobos y fomentan el racismo.
M. A. P.: Me gustaría que revisáramos cada uno 
de los actores o eslabones de la cadena de valor 
del libro como una cuestión de larga duración 
con sus matices y diferencias. Miremos cuáles han 
sido sus reacciones, sus iniciativas y qué podemos 
reflexionar al respecto del balance que tenemos a la 
fecha. Empecemos por uno de los principales ejes 
movilizadores en la historia de la cultura: los autores, 
los escritores, y en la generalidad, los artistas. Uno 
de ellos, el escritor y guionista Guillermo Arriaga, 
dijo en días pasados al diario La Vanguardia que la 
cultura en general tiene un poder y unas virtudes 
excepcionales en un momento tan crítico como este: 
“La cultura es un medio de identidad, de conoci-
miento y de reflexión… una vía para el encuentro, 
la generosidad y la solidaridad”. 

La pandemia ha generado en el ámbito artís-
tico una serie de muestras e iniciativas convulsas. 
Le menciono, por ejemplo, los artistas en Berlín 
(y ahora en todo el mundo, como una moda/
tendencia) exhiben sus propuestas y obras en los 
balcones; los escritores rusos solicitan al Gobierno 
que se catalogue al libro como “un bien común” 
para evitar el deceso de la industria editorial; en 
Italia, los médicos y novelistas están en la carrera 
de documentar y crear literariamente explicaciones 
al impacto de la pandemia en un país fuertemente 
golpeado (los casos de How Contagion Works o 
Virus. The Great Challenge que ya se escuchan en su 
formato audiolibro y prometen, en cierta medida, 
un fenómeno editorial). Le pregunto en términos 
charterianos y foucaultianos, ¿es posible pensar un 
orden de los discursos en un presente severamente 
angustiante, agitado o dicotómico en el que se 
inscribe y se borra abruptamente, como se ven en 
estas expresiones artísticas?
R. C.: Me parece que todas las iniciativas que usted 
recuerda buscan proponer una presencia y una 
vida cultural a pesar de la imposibilidad de ir a 
una sala de concierto, de visitar un museo. Esto me 
parece fundamental, porque la cultura no solamente 
encontró una manera de establecer o mantener 
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lazos sociales, sino también de figurar una forma de 
solidaridad para compartir la expresión de la belleza. 
Lo que se debe analizar, que es más preocupante 
que cualquier otra cosa, es que todos los artistas se 
encuentran ahora en una situación dramática; sin 
los festivales en Europa del verano, sin la posibilidad 
de dar conciertos y, claro, sin ingresos. De ahí que 
muchos Estados se hayan preocupado por defender, 
apoyar y ayudar a los artistas que se encuentran en 
esta situación, que son la inmensa mayoría de los 
pintores o músicos. Tal vez estas propuestas no pue-
dan compensar las pérdidas de la crisis de manera 
exitosa, pero proponen una manera nueva de pensar 
el papel esencial desempeñado en la sociedad por 
todos los creadores de belleza y de pensamiento.
M. A. P.: En el eslabón de la edición o los editores 
sí que existen semejantes golpes psicológicos, cam-
bios de mentalidades de distinto nivel de reflexión 
y alcances. Son los que están más preocupados y 
alarmados por la situación, pues son los que tienen 
el control de la tradicional cadena de producción 
y circulación del libro y, todavía más, porque no 
pocas editoriales han aprendido a maniobrar bien 
el ecosistema digital. Fíjese usted en este fenómeno 
tras la suspensión de presentación de novedades 
en el marco de las ferias del libro: “Decidimos 
no publicar novedades en abril”, dijo una de las 
representantes de Penguin Random House al diario 
Clarín, de Argentina, o “Realizamos el proceso a la 
inversa: antes, salía primero el libro en papel y luego 
el digital. Ahora, al revés”, dijo el gerente de prensa 
del Grupo Planeta Argentina al mismo medio. Es 
cierto que hoy es importante actuar con cautela, pero 
¿es necesario reevaluar, desacelerar o incluso pausar 
actualmente el catálogo de cualquier editorial? 
¿Puede considerarse este un momento para empezar 
la redefinición de la edición y su cadena de valor?
R. C.: Se trata, hoy en día, de establecer un diagnós-
tico sobre la situación de crisis que, tal vez, en su 
emergencia inesperada e indomable (hasta ahora), 
da una forma paroxística a problemas anteriores. 
Debemos preguntarnos si lo que vemos hoy en día 
como una respuesta a una forma de defensa contra 
esta situación puede ser el futuro en relación con 
la edición. Durante la pandemia las librerías cerra-

ron en el mundo entero y se compran libros a través 
de la red electrónica; no obstante, hay excepciones 
que podemos discutir. Por ejemplo, en Francia, 
algunas librerías han intentado mantener una forma 
más tradicional de comercio con un servicio a los 
clientes, pero se quedaron marginales. Estamos en 
un momento en el cual la lectura de los libros frente 
a las pantallas adquiere una importancia inédita, ya 
que las editoriales han suspendido la publicación de 
novedades. Esta situación podría conducir a una 
transformación de la edición, que ya se refleja en 
fenómenos como la autoedición o el crecimiento 
de la edición de libros electrónicos. Como sabe-
mos, antes de la pandemia, los contratos de autor 
mencionan las dos formas de publicación (impresa 
y digital) para el “mismo” libro.

Lo que se debe analizar hoy en día es saber si 
el crecimiento de la compra de libros electrónicos 
modificará de manera fuerte su presencia muy mar-
ginal (menos del 10 %) en el mercado del libro de 
todos los países de Europa y América, con la excep-
ción de Estados Unidos. Antes de la covid-19, los 
lectores utilizaban medio electrónico para comprar 
principalmente libros impresos, no para comprar 
libros electrónicos inmediata o masivamente. No 
sabemos si la pandemia modificará estos hábitos. En 
Francia, la mayoría de las editoriales no tienen un 
catálogo electrónico ni para las novedades ni para 
los libros del fondo. Para aquellas que lo tienen es 
claro que las ventas durante la pandemia no com-
pensarán las perdidas en el volumen de negocios 
del año 2020. Sin embargo, en otros países, como 
Argentina o Brasil, los editores publican en la forma 
electrónica libros que habían impresos previamente. 
Gracias a importantes descuentos o distribuciones 
gratuitas intentan atraer a los lectores al mundo de 
los libros digitales. De esta manera, estamos llama-
dos a hacer un nuevo equilibrio entre el papel y las 
pantallas para la publicación de los libros.

De ninguna manera esto significa que haya 
una equivalencia entre la forma electrónica y la 
forma impresa del “mismo libro”. Lo que estamos 
haciendo hoy en día, gracias a las múltiples formas 
de la comunicación, publicación y lectura electró-
nica es salvarnos del aislamiento radical o total, 
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pero, al mismo tiempo, vivimos latentemente un 
peligro: el peligro de pensar que el mundo que 
se nos avecina podría ser el mundo de hoy, en el 
que finalmente el libro electrónico podría sustituir 
fácil y universalmente al libro impreso, en el que 
los conciertos online son idénticos a los conciertos 
live; un mundo en el que la educación a distancia 
puede sustituir la educación presencial. Siempre 
me parece importante subrayar que no existe tal 
equivalencia, que el mundo del porvenir debe 
respetar esta diferencia y aprovechar los recursos 
ofrecidos por el mundo digital sin olvidar que no 
son los equivalentes a los de la cultura impresa o de 
la comunicación presencial. Por ejemplo, para mí es 
una gran frustración tener esta conversación en una 
forma digital sin posibilidad de ver a los oyentes, 
sin posibilidad de interactuar directamente con la 
gente para responder a sus preguntas e inquietudes. 
La utilidad de lo digital no debe borrar la conciencia 
de su diferencia con los objetos o las prácticas que 
conocíamos anteriormente.
M. A. P.: Las librerías son el sector del libro más 
golpeado anímica y económicamente por esta crisis. 
Muchas librerías tuvieron que cerrar sus puertas 
y emplear mecanismos de venta y divulgación 
digitales (por ejemplo, el e-commerce, domicilios y 
redes sociales, así como solicitud de apoyo colectivo 
mediante campañas solidarias de donación —cito 
la colombiana “Adopta Una Librería”—), pero este 
método no podría representar ni el 10  % de sus 
ventas totales de aquí en adelante si no se piensa 
en reinvenciones o estrategias. En días pasados la 
Cámara Argentina de Papelerías, Librerías y Afines 
se manifestó así: “Las librerías atraviesan la peor 
crisis de su historia, la pandemia del coronavirus 
provocó una caída en las ventas del 70 por ciento res-
pecto el mismo período del año pasado y el impacto 
económico hace insostenible su actividad comer-
cial”. ¿Es así tan cierta la peor crisis de su historia? 
¿Qué alternativas tienen hoy los comercios físicos 
del libro para transformarse y preservarse entre la 
lógica económica que las sustenta y el posible patro-
cinio o apoyo de las autoridades gubernamentales 
mediante políticas públicas? Por lo demás, esta es 
una historia de larga duración, ¿no?

R. C.: Absolutamente. Vivimos una situación que 
da una forma paroxística y dramática a una serie 
de dificultades anteriores a la pandemia. Sabemos 
todos (al menos los que hemos leído el libro de 
Jorge Carrión, Librerías) que las librerías han tenido 
adversidades en las últimas décadas, que muchas ya 
desaparecieron antes de la epidemia. Por ejemplo, en 
París, desde el año 2000, 350 librerías desaparecieron; 
fue un comportamiento similar en muchas ciudades 
europeas y también en otras del mundo, como Nueva 
York. Podemos mencionar algunas razones de este 
acontecimiento: la más importante es la competencia 
desigual del e-commerce, particularmente con la 
figura tan controvertida de Amazon, pero, también, 
con otras plataformas de venta; a ello debemos 
añadir los alquileres o costos de arriendo elevados 
de establecimientos en grandes ciudades del mundo. 

De ahí me parece que tanto para responder a la 
situación dramática actual, como para responder 
también a esta crisis que existía antes de la pan-
demia, debemos pensar en acciones colectivas, 
comunes. Me refiero a los poderes públicos, como 
usted lo mencionaba, con leyes para proteger las 
librerías. En Francia, la ley del precio único del 
libro no ha tenido un resultado absoluto porque, 
como lo decía anteriormente, se ha intensificado la 
desaparición de muchas librerías; sin embargo, ha 
protegido a una red de librerías independientes que 
pueden con esta ley entrar en la competencia no tan 
desigual con los supermercados, con los megastore, 
que también venden libros. De la misma manera, se 
debe instaurar una ayuda pública para el problema 
de los alquileres costosos porque si no, no habrá 
posibilidad de mantener una librería en el centro 
de las grandes urbanizaciones. 

Por otro lado, no son únicamente los poderes 
públicos los que deben estar involucrados en esta 
defensa, sino también las librerías y los comprado-
res. Las librerías en ese sentido pueden aprovechar 
lo que las hace únicas como un espacio para la 
sociabilidad al rededor del libro, quiero decir: los 
encuentros, la presentación de nuevos libros, las 
lecturas públicas y el papel desempeñado por el 
librero como guía de lectura para sus clientes. Esta 
dimensión de sociabilidad, de proximidad, explica 
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por qué, por ejemplo, en los Estados Unidos, 
después de 2009, registró un aumento de lo que se 
llama “librerías independientes” (como evidencia 
de esto se puede ver en el programa de televisión 
BookTV, del canal c-span, que dedicó uno de sus 
episodios al Día de la Librería Independiente del 
2019).1 Las librerías pueden hacer lo que no puede la 
red, lo que no puede Amazon, que es proponer esta 
forma de sociabilidad que implica los intercambios 
de palabras, los encuentros alrededor de los libros. 
Esto permite suponer que lo que vivimos ahora no 
será para siempre y que lo más pronto posible recu-
peremos la posibilidad de las visitas en las librerías. 

El segundo elemento que pueden aprovechar las 
librerías para defenderse contra las dificultades que 
mencioné consiste en permitir al lector encontrar 
lo que no buscaba. La librería es como un territorio 
donde el lector transformado en comprador viaja de 
un lugar a otro, puede descubrir libros sin conocerlos 
previamente. Es completamente diferente esta lógica 
topográfica, la lógica del descubrimiento, de la lógica 
analítica, por ejemplo, de Google o de Amazon, en los 
cuales la oferta está organizada a partir de una forma 
automática de algoritmo. Habrá que tener un poco 
de paciencia y cuidado para recuperar esa estrecha e 
intima relación con las librerías, de proximidad hacia 
ellas y su localización espacial. Así, me parece que las 
librerías, frente a las dificultades que ya tiene, puede 
plantear algunas posibilidades de defensa si cuenta 
con la ayuda tanto de los poderes públicos como de 
los compradores de libros.
M. A. P.: Ahora miremos lo que sucedió con el efecto 
dominó de ferias del libro, muchas de ellas que se 
iban a desarrollar entre marzo y julio. La primera 
ficha en caer fue la Feria Internacional del libro 
de Bolonia, luego el Salón de Paris, le siguieron la 
de Leipzig, la de Londres y pocos días después se sus-
pendieron las más importantes de América Latina 
en este primer semestre: Bogotá y Buenos Aires. Más 
allá del impacto económico para la industria, estos 
eventos concentraban buena parte de las expectati-

1 El programa que hace referencia Roger Chartier es “Tours of 
Bookstores for Independent Bookstore Day”, que puede verse en 
https://www.c-span.org/video/?460114-1/tours-bookstores-inde-
pendent-bookstore-day (Nota del entrevistador).

vas culturales, profesionales y vitalmente humanas 
de autores, editores, libreros, académicos, lectores de 
distinto tipo; muchos libros con variedad de temá-
ticas y formatos no pudieron cumplir a estas citas 
(libros en nuestros computadores esperando la luz 
verde para imprimirse y distribuirse especialmente 
para las ferias); en definitiva, lo que realmente se 
suspendió, se postergó o incluso mutó fue un cúmulo 
humano de experiencias significativas en torno a la 
cultura escrita y gráfica.

¿En general, entonces, qué cambios sociocultu-
rales estamos y estaremos viendo próximamente 
en las relaciones tradicionales que tenía la cadena 
de valor del libro y sus lugares de promoción y 
visibilidad? ¿Qué decir de las interacciones y de 
las iniciativas de los actores de la industria con los 
lectores/espectadores de “ferias del libro virtuales”?
R. C.: Pienso que el éxito en el mundo entero de las 
ferias del libro en su forma tradicional se debe a su 
dimensión. Las ferias son como inmensas librerías 
accesibles a los lectores que, como ya dije, están 
transitando en una lógica muy concreta de viaje. 
En sus inmensos espacios es posible descubrir lo 
desconocido, encontrar materialmente todos los 
tipos de libros de editoriales y de publicaciones, 
inclusive aquellas electrónicas. El éxito de los even-
tos culturales del libro está vinculado con la idea 
del encuentro, no solamente con el libro, con un 
librero, sino con los editores y con los autores. No 
podemos hacerlo en este periodo, y por ello pode-
mos indagar dos probabilidades: la primera sería 
aprovechar lo virtual y tener más eventos virtuales 
a comparación de los que teníamos anteriormente. 
De esta manera, lo extraordinario del momento 
podría convertirse en una práctica duradera. Una 
segunda probabilidad, fundada sobre la tristeza de 
la pérdida de la sociabilidad y de la materialidad, 
y sobre el error de la equivalencia, que piensa que 
nada se transforma cuando se pasa de un soporte 
impreso a uno digital, sería volver lo más rápido  
posible a los encuentros presenciales con los libros, 
los editores, los autores y otros lectores. Los recursos 
digitales podrían volverse un potente peligro si se 
fundamentan sobre la idea de que es posible una 
enseñanza virtual que permite pagar menos maestros 
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o profesores, o que es posible sustituir bibliotecas y 
bibliotecarios por meros bancos de datos digitales, 
o que Amazon hace inútiles las librerías y que es 
posible una edición sin editores.

Es absolutamente indispensable en este momento 
ver al mundo digital como una oportunidad que nos 
ayuda a compensar la melancolía, la nostalgia o la 
frustración de un mundo que se ha vuelto imposible. 
Nos permite por primera vez en la historia de las 
pandemias mantener las comunicaciones, el mer-
cado y las prácticas culturales. Pero, como las ferias 
del libro son eventos con una gran dimensión, con 
un impacto considerable, nos permiten reflexionar 
de una manera aguda sobre las diferencias entre las 
experiencias compartidas en el mismo lugar, en el 
mismo momento y sus formas virtuales. El presente 
nos hace imaginar la posibilidad de un mundo sin 
librerías, sin ferias del libro, sin libros impresos. Si 
no queremos que se vuelva realidad del porvenir, 
debemos defender el mundo de antes y, así, imple-
mentar convivencias entre lo presencial y lo virtual, 
entre lo impreso y lo digital. 
M. A. P.: Pasemos al nivel de los lectores y las lec-
turas. Javier Celaya, socio y fundador de Dosdoce.
com., portal español dedicado a estudiar el uso de 
las nuevas tecnologías en diferentes ámbitos del 
sector cultural, sostiene que se está viendo una 
impresionante aceleración en el consumo de ebooks 
y audiolibros en plataformas de suscripción y prés-
tamo digital en bibliotecas durante estas últimas 
semanas. También se hizo popular la iniciativa 
solidaria de dejar catálogos editoriales abiertos en 
la web, como muestra de un compromiso inmediato 
de los editores con la situación de emergencia que 
ocasionó el confinamiento casi mundial. 

A la vez, los lectores de la cultura impresa 
tradicional han acudido a canales como las ofertas 
directas que se encuentran en las librerías cerradas 
en sus establecimientos o en las digitales, como 
único camino viable o conocido para alcanzar 
ciertas lecturas. Y hay otros “lectores” de otras 
textualidades o contenidos: series web, videojue-
gos, materiales audiovisuales, chats, correos, redes 
sociales, entre otros. Coincidente y oportunamente, 
el miércoles 15 de abril de este año el Cerlalc hizo 

pública la traducción de un dosier2 denominado 
Lectura en papel vs. lectura en pantalla, y se afirman 
ideas como “la alfabetización está en aumento con 
la internet”, “hay una disminución en el número 
de lectores de libros así como de horas dedicadas 
a la lectura” o “hay una proliferación y preferencia 
por los textos cortos”, y una muy polémica: “el 
libro está perdiendo su posición histórica como 
principal repositorio y medio del conocimiento y 
la cultura”. Todo esto suena sospechoso, caótico. 
¿Está de acuerdo con estas descentralidades, con 
estos cambios en las prácticas y decisiones lectoras 
en el mundo de hoy? ¿Cómo cree usted que se está 
leyendo o se leerá en medio de un confinamiento, 
de una cuarentena? ¿Qué ocurre u ocurrirá en la 
convivencia de los digital natives con los herederos 
de las culturas manuscritas e impresas y sus prácticas 
en el ámbito digital?
R. C.: Lo importante para observar, me parece, 
son las transformaciones más fundamentales que 
existen del concepto de “libro”, la práctica de la 
“lectura”, cuando comparamos o asociamos lo 
impreso y lo digital. Hay dos distinciones esenciales, 
y no quiero enunciarlas en términos de lo positivo 
o negativo, solamente establecer un diagnóstico 
para borrar esta falsa idea de la equivalencia. La 
primera se remite al libro entendido como un tipo 
de discurso, no como un objeto material, pero sí 
como un tipo de discurso que supone una arqui-
tectura, una ubicación de cada elemento (parte, 
capítulo o parágrafo) dentro de esta totalidad. 
Podría pensarse que esta definición del libro como 
discurso se encuentra idéntica en la forma impresa 
y en la forma digital (lo que, entre paréntesis, es 
una manera de limitar la capacidad innovadora 
de lo digital, porque se trata sencillamente de 
trasladar el “mismo” texto de un vehículo a otro). 
Lo que establece diferencias, sin embargo, es el 
modo de lectura que supone o sugiere la pantalla 
de los computadores, o cualesquiera que sean los 
dispositivos recientes; es decir, estamos hablando 

2 Kovač, M. y Weel, A. van der (Eds.) (2020). Lectura en papel vs. 
lectura en pantalla. Bogotá: Cerlalc. https://cerlalc.org/wp-content/
uploads/2020/04/Cerlalc_Publicaciones_Dosier_Pantalla_vs_
Papel_042020.pdf 
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de una lectura segmentada, fragmentada, que no 
tiene ni facilidad ni necesidad para entrar en la 
forma total, en la arquitectura textual que es el libro 
cuando está definido como un discurso diferente 
de un artículo, de una nota o de una carta.

De este modo se ve que hay un proceso de actua-
lización del fragmento en la práctica de lectura, que 
es una forma de entrar en una obra muy diferente 
de la materialidad del libro impreso. El lector no 
está obligado a leer todas las páginas, pero la forma 
material del libro indica que, si se extrae un pasaje 
en particular, ese fragmento del texto tiene un lugar, 
un sentido, dentro de la arquitectura de la obra. 
Esta primera distinción es la que hace difícil hablar 
de “libro electrónico”, porque estamos frente a una 
realidad discursiva que no está más incorporada o 
inscrita en una materialidad específica. 

La segunda diferencia tiene que ver con lo que 
usted mencionaba en el contexto de sus preguntas: 
el verbo “leer” tiene varios sentidos, y la forma 
electrónica los hace muy visibles. Leer puede ser 
leer un libro, entendido como la arquitectura actual 
de la cual se interpreta una novela, un libro de his-
toria o un libro de teoría económica. Una lectura 
que se apodera de la obra en su totalidad. Pero leer 
puede ser también leer cualquier escrito y de ahí 
la contradicción que se puede entender de lo que 
usted citaba de la Unión Europea: por un lado, si se 
piensa en el leer en este segundo sentido, es verdad 
que nunca se ha leído tanto con los tuits, los chats 
o los correos electrónicos, y que se multiplican al 
infinito en las redes sociales o en los videojuegos, 
que implican una práctica de lectura. Por esto, lo 
que está en juego con este tipo de lectura, que se 
asocia con  textos breves, intercambiados, muchas 
veces efímeros, es su diferencia con la lectura que 
supone los  libros. Una lectura más lenta, una lec-
tura que siempre ubica el fragmento dentro de una 
totalidad, una lectura crítica. Una lectura que no 
es la lectura acelerada, impaciente, crédula de las 
redes sociales. De esta manera se introduce también 
la cuestión del conocimiento y su perversión que 
implica a menudo la lectura apresurada. Debemos 
plantear, cuando hablamos de la lectura, esta serie 
de distinciones, que relacionan la lectura con los 

géneros de los textos y sus soportes. Todos los textos 
en el mundo digital, libros o tuits, aparecen sobre 
el mismo soporte. Es una innovación radical en la 
historia de la humanidad, que nunca había existido, 
ni en el tiempo de las tabletas de Mesopotamia, ni 
en el tiempo de los rollos de los griegos y de los 
romanos, ni en el tiempo de los códices manuscritos 
o impresos después de Gutenberg.

Así, se puede ver la transformación profunda de 
la relación con el mundo de lo escrito, que conduce 
a plantear diagnósticos aparentemente contradicto-
rios entre la perdida de la lectura (de los libros) y la 
omnipresencia de la lectura (sobre las pantallas). Leer 
es una categoría transhistórica, pero sus prácticas son 
muy diferentes. En el mundo digital, las lecturas de 
los libros se ubican en un entorno textual dominado 
por las lecturas de otras formas textuales. Es una 
razón para pensar que hoy en día el libro pierde su 
papel como principal repositorio del conocimiento. 
Lo pierde porque sabemos que existen otras fuentes 
de conocimiento y que, como escribió Paulo Freire, 
debemos “leer el mundo”.3 Lo pierde también porque 
los nuevos soportes de la comunicación y la lectura 
que implican multiplican las verdades alternativas, 
las teorías más absurdas, las falsas informaciones, 
aceptadas por lectores sin preocupación crítica.
M. A. P.: Recuerdo que en varias ocasiones usted 
afirmó que “los historiadores son los peores pro-
fetas del futuro, lamentables” y que “tal vez, con 
tristeza, no tienen el monopolio sobre la presencia 
del pasado en el presente”. Podría decirse, de todos 
modos, que algunas de las disciplinas que hoy más 
alzan su voz, como las ciencias médicas, sin duda 
las más autorizadas, pero también los economistas, 
por ejemplo, temerosos de perder su poder y pre-
sencia mediática, tampoco son buenos profetas. 
Nuestro público puede estar preguntándose, ¿qué 
cuestiones del presente puede entonces iluminar 
un historiador? O, mejor dicho, ¿cuál podría ser su 
papel o aporte en esta coyuntura sociocultural luego 
de todo lo que hemos dialogado?

3 Freire, P. (1991). La importancia del acto de leer y el proceso de 
liberación. Ciudad de México: Siglo xxi. Existe una versión en 
portugués, (A importância do ato de ler, São Paulo: Cortez Editora, 
1982). 
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R. C.: Todos queremos saber si el libro va a morir, 
si vamos a conocer el mundo con o sin librerías. Sin 
embargo, no me parece que las ciencias sociales o 
las ciencias humanas puedan desempeñar el papel 
de profetas. Lo que pueden hacer es que, como cada 
ciencia que tiene criterios particulares de investiga-
ción, pueden contribuir a una comprensión mejor 
del presente. La historia, como lo hemos visto a lo 
largo de esta conversación, tiene la posibilidad de 
ubicar en una larga duración los fenómenos del 
presente, inclusive cuando tienen esta dimensión 
exacerbada por la crisis que vivimos hoy en día. 
Es esta perspectiva, que desborda nuestro presente 
y que permite tal vez identificar las rupturas o las 
diferencias fundamentales, la que puede ayudar a 
tomar las decisiones que harán un futuro mejor que 
el que podríamos temer.

La idea de la profecía supone que hay un futuro 
ya presente en el presente, como un porvenir inexo-
rable. Yo no pienso que es inexorable; depende, 
por un lado, de las políticas públicas que pueden 
proteger y defender las librerías, las bibliotecas o la 
edición. Muchos son los actores y las instituciones 
que pueden preservarlas en el espacio público. 
Depende, también, de nuestros comportamientos 
como compradores, como lectores, como ciudada-
nos que resisten a las facilidades y tentaciones de lo 
digital. Me parece que no debemos caer en la idea de 
una evolución inexorable. Walter Benjamin escribió 
un ensayo sobre la reproducción mecánica de las 
imágenes,4 que mostraba que la fotografía o el cine 
(hoy en día podríamos incluir los textos/imágenes 
digitales) no tienen un sentido único, obligatorio. 
Su uso y su papel son siempre el resultado de la rela-
ción, algunas veces conflictiva, entre lo que desean 
los individuos o los grupos, y lo que imponen las 
instituciones y los poderes públicos. Tienen en sus 
manos las decisiones que pueden modificar nuestra 
vida, pero, también, deben responder a las aspira-
ciones de los ciudadanos. Rechazar las profecías, 
que encierran el futuro en una historia ya escrita, 

4 Chartier se refiere al texto La obra de arte en la época de su 
reproductibilidad técnica (en alemán Das Kunstwerk im Zeitalter 
seiner technischen Reproduzierbarkeit), publicado originalmente 
en 1936. (Nota del entrevistador).

es una de las condiciones que permiten esperar un 
porvenir menos sombrío, más justo y ameno.
M. A. P.: ¿Las profecías sobre libro y el mundo digi-
tal no estarán a punto de cumplirse en este nuevo 
mundo pandémico?
R. C.: Insisto, no hay nada inexorable. Es verdad que 
aquellos que defienden la idea de un nuevo mundo 
enteramente digital pueden encontrar en la pande-
mia un posible apoyo para su tesis porque nuestras 
prácticas en relación con el impreso, la sociabilidad o 
el encuentro se han transferido en una forma digital. 
La cuestión es saber si nos contentaremos con esto 
y si lo repetiremos en el porvenir y si, finalmente, 
deseamos abandonar los libros impresos, las ferias 
del libro no virtuales, los cursos dados en un aula 
o las compras de los libros en una librería. ¿Es esto 
lo que realmente queremos porque estamos felices 
con la experiencia digital de la crisis? O, más bien, 
¿debería el mundo del porvenir aprovechar la 
posibilidad de conservar nuestras tres culturas de 
lo escrito: ¿escribir a mano, leer o publicar textos 
impresos y utilizar este recurso extraordinario, 
que es la comunicación, la publicación, la edición 
y la lectura digital? Si consideramos que estas tres 
formas no son equivalentes, podremos entender y 
experimentar cada una con su respectivo provecho, 
característica o placer. 

Otras cuestiones para el futuro

Desde su perspectiva, ¿qué cree que pasará con 
los libros educativos? Por ejemplo, en la prensa 
francesa se registró que la Association Les Éditeurs 
d’Éducation (los editores de educación) pusieron a 
disposición de todos los estudiantes libros de texto 
digitales de forma gratuita desde mediados de 
marzo. ¿Qué hay con esas iniciativas?
R. C.: Pienso que, por un lado, muchas editoriales, y 
no solo educativas, han otorgado durante el período 
de la crisis sanitaria un acceso libre, como lo han 
hecho también las bibliotecas para libros electró-
nicos todavía protegidos por el copyright. Es una 
contribución útil y generosa para limitar lo terrible 
que acontece para los libros educativos como para 
otros tipos de texto. En el porvenir podemos pensar 
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que no siempre será así, porque la edición es una 
actividad que merece remuneración. En relación 
con los poderes públicos, se podría proponer un 
uso más sistemático, más sutil de todo lo que se 
encuentra en las pantallas particularmente porque, 
como decía usted, son los digital natives quienes 
entran en el mundo de lo escrito a través de los dis-
positivos digitales. Entonces, es importante mostrar 
que las pantallas pueden ayudar a la transmisión 
del conocimiento y del saber, y no solamente a las 
conversaciones de las redes sociales. Es crucial, tam-
bién, afirmar que la forma electrónica de enseñanza 
nunca debe sustituirse a la práctica pedagógica de 
la clase. Es la condición para una conciencia aguda 
de las diferencias y posible coexistencia entre varias 
formas de la educación. Recuerdo un texto de 
Emilia Ferreiro en el que decía que nunca el com-
putador podría sustituir a los maestros en la clase.5 
Aseguraba esto porque temía que la traducción del 
entusiasmo legítimo para el mundo digital fuese 
una justificación para una política de reducción de 
los presupuestos de la educación pública. Creo que 
tiene razón y que debemos estar conscientes tanto 
de la ambivalencia que caracteriza la innovación 
digital, que salva y amenaza, como de la necesidad 
de proteger las varias formas de la construcción y 
de la transmisión de los saberes. 

¿Cuál es la sugerencia que usted podría dar para 
la preservación de las humanidades en el siglo xxi? 
¿Cómo podría escribir el historiador en el presente y 
mediante qué formas o mecanismos de inscripción?
R. C.: No estamos más frente a una epistemología 
de la historia pueda mudar o cambiar mucho. La 
historia hoy en día trata de vincular el estudio de 
las determinaciones desconocidas por los actores 
sociales con sus discursos, sus representaciones 
mentales, sus decisiones o estrategias. Me parece que 
el equilibrio entre la explicación histórica que busca 
los fenómenos estructurales y la explicación que hace 
hincapié en las percepciones y consciencia de los 
actores procurará el marco analítico del estudio, no 
solamente de la crisis de nuestro tiempo, sino también 

5 Ferreiro, E. (2001). Pasado y presente de los verbos leer y escribir. 
Ciudad de México: Fondo de Cultura Económica.

de la historia del siglo xxi. Desde este punto de vista, 
no me parece que el evento crea una nueva manera 
de escribir la historia.  

Parece que ya no se enseñan las humanidades. 
¿Cómo afrontar esta tendencia?

R. C.: La enseñanza debe introducir necesariamente 
estas disciplinas que permiten un diagnóstico sobre el 
presente. Las ciencias humanas y sociales que cono-
cemos, quiero decir, el saber sociológico, económico, 
antropológico o histórico y también la cultura, el 
arte y la literatura, categorías más extendidas de las 
humanidades, tipos de saber más tradicionales, 
más clásicos desde la Antigüedad (la filología o la 
poesía) son fundamentales porque ayudan a aguantar 
el tiempo presente cuando está particularmente cruel 
y permiten definir lo que sería una civilización, sino 
ideal, al menos más amena, más igualitaria y tal vez 
con más belleza. En este sentido, me parece que la 
conservación de los saberes de las humanidades 
puede tener un impacto sobre las escuelas. Por 
supuesto, es absolutamente indispensable intro-
ducir los conocimientos técnicos o científicos que 
permitan a la gente afrontar lo cotidiano, pero, al 
mismo tiempo, las ciencias humanas y sociales deben 
quedarse como una parte esencial de la formación 
de los futuros ciudadanos como seres humanos y 
como futuros actores de la vida política. Debemos 
defender las humanidades contra la reducción de sus 
presupuestos y, en algunos países, contra la hostilidad 
de los gobiernos.  

¿Un libro digital podría tener la misma perma-
nencia y conservación que los libros impresos, pues 
es claro que el físico puede existir más de 300 años? 
R. C.: Hoy se habla de la obsolescencia de los sopor-
tes digitales, es un problema para los archivos. La 
cuestión radica no solo en cómo se puede archivar el 
mundo digital, sino también en cómo tener archivos 
protegidos contra la “pérdida de vigencia”. La difi-
cultad pasa principalmente por la relación entre los 
formatos digitales y los aparatos electrónicos. Los más 
recientes no son más capaces de “leer” los primeros 
bancos de datos electrónicos. Los bibliotecarios y 
archivistas están preocupados sobre esta obsolescen-
cia del texto digital. Esta problemática evidencia que 
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todo lo escrito digital, que no tiene la forma del libro, 
está destinado a ser borrado. Somos herederos de 
una cultura en la que siempre existieron, contradic-
toriamente, el inscribir y el borrar. Nuestro presente 
invita a pensar que la inmensa mayoría de los textos 
electrónicos son destinados a ser eliminados, ya que 
no tienen pretensión o vocación a transformarse en 
un repertorio de textos disponibles para el presente 
y el futuro; incluso, si la memoria del computador 
está llena, es necesario borrar ficheros. Es una situ-
ación nueva, que tiene que ver con la característica 
intrínseca de una cultura de lo escrito que produce 
una mayoría de textos destinados a desaparecer (y 
que lo pueden hacer fácilmente). No era el caso con 
el pergamino y después el papel, que son resistentes 
al tiempo.

Las desapariciones de libros se remiten a las 
destrucciones producidas por las guerras y los 
incendios, tal como en el caso de la biblioteca de 
Alejandría. Esta pregunta tiene una dimensión 
técnica, pero también una filosófica. Nos conduce 
a pensar la relación existente entre el miedo de la 

pérdida y el miedo del exceso, dos temores que 
siempre fueron yuxtapuestos. La obsesión de lo 
que se había perdido u olvidado inspiró la bús-
queda de los manuscritos antiguos, la preservación 
de las ediciones impresas, la construcción de las 
bibliotecas “universales”. A la par, fue común un 
temor contrario, que era el miedo a un desorden 
de los libros, a un exceso de los textos indomables e 
inútiles. Inspiró todos los géneros que debían poner 
orden y extraer lo esencial de los libros demasiado 
numerosos: bibliografías, antologías de citas, com-
pilaciones de extractos. Esta tensión, que ya existía 
en el mundo de la cultura manuscrita e impresa, 
adquirió una dimensión extrema en el mundo 
digital. Es un mundo de la memoria absoluta, de 
la conservación, en la que nada debe faltar y, al 
mismo tiempo, el ámbito electrónico es un espacio 
en el cual el borrar es una exigencia del soporte. La 
tensión entre la proliferación y la rarefacción de los 
discursos, según las palabras de Michel Foucault, es 
una cuestión que asocia las posibilidades técnicas, 
las prácticas culturales y las ideologías de lo escrito.


