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Presentación
Con este número que tiene en sus manos, estimado lector, empezamos el 40 
aniversario de Revista Comunicación. Son cuarenta años de ofrecerle el resultado de 
la investigación en Humanidades que se hace en Latinoamérica, desde Costa Rica. Por 
eso, este nuevo número nos llena de orgullo, pues contiene el resultado de muchos 
años de ofrecerle la mayor calidad en publicaciones académicas.

Tiene usted, estimado lector, en sus manos, una exclusiva selección de trabajos de 
investigación en pedagogía, lingüística y literatura. 

En primer lugar, los expertos Luis Gerardo Meza-Cascante, Evelyn Agüero-Calvo, 
Zuleyka Suárez-Valdés-Ayala, Martha Calderón-Ferrey, Laura Sancho-Martínez, 
Patricia Pérez-Tyteca y Javier Monje-Parrilla, han estudiado el dominio afectivo en la 
enseñanza de la Matemática en Costa Rica. 

Luego, las magistras Maribel Carmona Herrera, Verónica Cruz Rosales y Lydia García 
Martínez, de la Universidad Autónoma de Monterrey nos dan a conocer la aplicación 
de una secuencia didáctica, cuyo objetivo es el desarrollo de las competencias 
sociolingüísticas e interculturales en el aprendizaje de Español como Lengua Extranjera.

De igual modo, encuentra usted en este número un profundo análisis sobre la 
especificidad de Comunicación Literaria, a cargo del Dr. Nicolás Garayalde; interesante 
trabajo para la crítica contemporánea literaria.

A continuación, el Mag. Gabriel Valdés-León propone una definición mínima del 
verbo “pasear” como verbo de movimiento, mediante el análisis combinatorio con 
sustantivos de compleja delimitación. ¡No se puede perder la lectura de tan fascinante 
estudio!

En esa misma línea de pensamiento, los especialistas Adrián Vergara-Heidke y Gina 
Torres-Calderón hacen del análisis multimodal de 68 anuncios publicitarios sobre 
discapacidad que fueron publicados en los tres periódicos de mayor difusión en Costa 
Rica, para tratar de entender cómo los medios crean los significados mediante la 
interrelación semiótica

Finalmente, el joven investigador José David Ramírez-Roldán, hace una monografía 
historiográfica sobre el café y el desarrollo Histórico-Geográfico de Costa Rica, 
utilizando como eje la vida y obra historiográfica de Carolyn Hall.

Como notará, apreciado lector, tiene en sus manos una joya de la Academia. ¡Disfrútela!

MSc. Elizabeth Corrales N.
Directora
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INTRODUCCIÓN

Las investigaciones que contemplan el componen-
te afectivo se enmarcan dentro del denominado 
“dominio afectivo”, entendido a partir de McLeod 
(1989, p. 245), uno de los pioneros en el campo, 
como “un extenso rango de estados de ánimo que 
son generalmente considerados como algo diferen-
te de la pura cognición” e incluye como compo-
nentes específicos las creencias, las actitudes y las 
emociones.

En los procesos de enseñanza y de aprendizaje 
de esta disciplina, suelen encontrarse numerosos 
grupos de estudiantes que la conciben de manera 
negativa y que, además, asumen el conocimiento 
matemático como complejo y generador de senti-
mientos de intranquilidad, ansiedad, miedo, inse-
guridad, desconcierto e incertidumbre (Gil, Blanco 
y Guerrero, 2006; Martínez, 2008). Un estudio de 
Meza y Azofeifa (2009) evidenció que, para el caso 

costarricense, los estudiantes muestran una actitud 
negativa hacia la matemática y la consideran una 
disciplina aburrida, confusa, frustrante, estresante y 
compleja. 

Dado que ese panorama no es nuevo, se han de-
sarrollado investigaciones desde hace muchos años 
en procura de conocimiento que permita atender 
la situación, inicialmente con énfasis predominan-
te en lo cognitivo (Gil, Blanco y Guerrero, 2006; 
Gómez-Chacón, 2010), con creciente incorpo-
ración de aspectos afectivos en los últimos años 
(Gómez-Chacón, 2010, Pérez-Tyteca, 2012), esto 
debido a que “distintos investigadores han puesto 
de manifiesto que los afectos (emociones, actitudes 
y creencias) de los estudiantes son factores claves 
en la comprensión de su comportamiento en mate-
máticas” (Gil, Blanco y Guerrero, 2006, p. 17).

Las creencias, actitudes y emociones son factores 
importantes en el estudio del dominio afectivo en 

Resumen

Seguidamente, se presentan los resultados de un estudio en educación matemática, del dominio afectivo, sobre la relación 
entre las variables “actitud hacia la matemática”, “percepción de la actitud hacia la matemática del padre” y “percepción de 
la actitud hacia la matemática de la madre”, en estudiantes de la educación media costarricense, realizado en el 2017. Se 
concluye que no se encuentran diferencias en la primera variable por sexo, pero sí en las otras dos, con niveles superiores 
para los varones y tamaño del efecto pequeño. Además, se detectan relaciones significativas, positivas y moderadas entre 
las tres variables. 

Attitude towards mathematics: perception of the attitude of parents

Abstract

This research presents the results of a study in mathematics education on affective domain analyzing the relationship bet-
ween three variables: “attitude towards mathematics,” “perception of the attitude toward mathematics,” and “the student’s 
mother’s perceptions of the attitude toward mathematics” among Costa Rican secondary students in 2017. The study 
concludes that there are no differences on the first variables according to gender, yet the other two show higher levels for 
males and small effect size. Furthermore, significant relationships, both positive and moderate, are found among all three 
variables.
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la educación matemática, y varían tanto en nivel 
de intensidad como de estabilidad.  Por ejemplo, 
“las creencias y actitudes son relativamente estables 
y resistentes al cambio, pero las respuestas emo-
cionales pueden cambiar rápidamente” (McLeod, 
1989, p. 246). 

La importancia de estudiar el aspecto afectivo está, 
de acuerdo con Gómez-Chacón (2000), en que la 
relación entre los afectos (emociones, actitudes y 
creencias) y el rendimiento académico es cíclica: 
la experiencia que tiene el estudiante al aprender 
matemática le provoca distintas reacciones que in-
fluyen en la formación de sus creencias, pero a la 
vez, las creencias del sujeto tienen una consecuen-
cia directa en su comportamiento en situaciones de 
aprendizaje y en su capacidad para aprender. 

Las creencias parecen tener influencia en los es-
tudiantes ya que, por un lado, están las creencias 
acerca de la matemática como disciplina que for-
man parte del contexto y, por otro lado, están las 
creencias acerca de sí mismos y su relación con 
la matemática, las cuales tienen un fuerte compo-
nente afectivo relacionado con los éxitos y fracasos 
(McLeod, 1989).

Las emociones de los estudiantes no han sido obje-
to de mayor estudio en las investigaciones debido 
que se buscan factores que sean estables y medibles 
mediante un cuestionario, aunque algunos investi-
gadores han detectado que las emociones influyen 
en los procesos cognitivos.  Las reacciones emocio-
nales se pueden describir como miedo, ansiedad, 
vergüenza o pánico (McLeod, 1989).

Entre el espectro de variables que integran el domi-
nio afectivo, destaca la actitud hacia la matemáti-
ca. “Las actitudes son aquellas que expresan algún 
grado de aprobación o desaprobación, gusto o dis-
gusto, acercamiento o alejamiento” (Mato, 2006, 
p. 40). Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro (2011, 
p. 238) entienden la actitud hacia la matemática 
como “la predisposición aprendida de los estudian-
tes a responder de manera positiva o negativa a las 
matemáticas, lo que determina su intención e influ-
ye en su comportamiento ante la materia”. Se pue-
de pensar en las actitudes como el resultado final de 
una reacción emocional que se ha automatizado. 

Por ejemplo, “los estudiantes que son temerosos en 
ciertos entornos matemáticos pueden eventualmen-
te volverse ansiosos crónicos, pero si un estudiante 
tiene regularmente experiencias positivas con pro-
blemas matemáticos no rutinarios, entonces podría 
desarrollar una actitud de curiosidad y entusiasmo 
hacia la resolución de problemas” (McLeod, 1989, 
p.249).

Gómez-Chacón (2000) clasifica las actitudes en 
dos grandes clases: actitudes hacia las matemáticas 
y actitudes matemáticas. En la primera categoría 
incluye aspectos relacionados con la valoración 
y el aprecio de la matemática como disciplina, al 
interés por esta materia y por su aprendizaje. Esta 
perspectiva es la que se utilizó en la investigación, 
por cuanto el instrumento de medición utilizado 
responde a este perfil.

La relevancia de estudiar la actitud hacia la mate-
mática estriba, de acuerdo con Akay y Boz (2010), 
en que la mayoría de las investigaciones que la 
abordan revelan una relación positiva entre la ac-
titud hacia la matemática y el éxito académico. 
Las investigaciones de Aparicio y Bazán (2005), 
Auzmendi (1992), Carmona (2004) y Gil (1999), 
reseñadas por Montero, Pedroza, Astiz y Vilanova 
(2015), apoyan esa tesis pues han encontrado corre-
lación positiva entre la actitud hacia la matemática 
de los estudiantes y su rendimiento en esta materia.

La investigación extiende a nivel país los resultados 
previos obtenidos por Sanabria (2016) de una mues-
tra localizada en un contexto geográfico pequeño. 

REFERENTES CONCEPTUALES

Desde hace varios años se han realizado estudios 
sobre la incidencia de la familia en los procesos 
educativos formales, en general, y sobre la enseñan-
za y el aprendizaje de la matemática, en particular. 
Banks (1964, citado en Quiles, 1993, p. 116) afirma 
que “las actitudes matemáticas de los padres y pro-
fesores explican buena parte de la varianza de las 
actitudes de los alumnos hacia la asignatura”. 

El informe Crockroft (1985, citado en Gairín, 
1990) daba cuenta de que la participación de 
los padres, incluso de modo inconsciente, puede 
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ejercer considerable influencia sobre la actitud 
de sus hijos ante la matemática. En otro estudio 
atribuido a Poffenberger y Norton (1959, citados 
en Gairín, 1990), se señalaba que las actitudes del 
hogar, entre otras variables, desempeñaban papeles 
fundamentales en la determinación de las actitudes 
hacia la matemática.

A lo anterior, es necesario agregar los aportes de 
estudios más recientes, los cuales han evidenciado 
que un buen predictor de éxito escolar está en las 
expectativas de los padres sobre los logros acadé-
micos de sus hijos (Michigan Department of Educa-
tion, 2001 y Epstein, 2013, citados en Romagnoli y 
Cortese, 2015). 

Mato, Muñoz y Chao (2014) han reseñado investi-
gaciones de Besharat (2003), Peleg-Popko (2002), 
González-Pienda, Núñez, González-Pumariega, 
Álvarez, Roces y García (2003), Magalhães (2007) 
y Torío, Peña-Calvo e Inda-Caro (2008), que mues-
tran que el papel que desempeñan los padres en la 
dimensión afectiva de los hijos respecto a la mate-
mática es determinante en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de la disciplina. 

En el ámbito costarricense, se conocen los estudios 
en la educación secundaria de Sanabria (2016) y 
Leonhardes (2017) sobre las variables “percepción 
de la actitud hacia la matemática de la madre” y 
“percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre”. 

Sanabria (2016) por su parte, estudió la relación en-
tre la “actitud hacia la matemática”, la “percepción 
de la actitud de la madre hacia la matemática” y la 
“percepción de la actitud del padre hacia la mate-
mática”, en tres colegios públicos de la provincia de 
Cartago en el año 2015, y halló relaciones significa-
tivas, entre ellas, las siguientes: moderada (r=0.312) 
entre la primera y la segunda, débil (r=0.262) entre 
la primera y la tercera y moderada (r=0.666) entre 
las dos últimas. Además, encontró que la “percep-
ción de la actitud hacia la matemática de la ma-
dre” aporta más a explicar la varianza de la variable 
“actitud hacia la matemática” (beta=0.248) que la 
“percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre” (beta=0.097).

Leonhardes (2017) estudió también las variables 
“percepción de la actitud de la madre hacia la ma-
temática” y “percepción de la actitud del padre ha-
cia la matemática” y su relación con “la expectativa 
de éxito en matemática”, también en tres colegios 
públicos de la provincia de Cartago, en 2016. Los 
resultados revelan una relación positiva, significa-
tiva y moderada entre las dos primeras (r=0.628), 
entre la primera y la tercera (r=0.459) y entre la se-
gunda y la tercera (r=0.424).

Sanabria (2016), adicionalmente, detectó diferen-
cias en promedio en el nivel de percepción de la 
actitud hacia la matemática de la madre entre hom-
bres y mujeres, mas no en el caso de la variable 
percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre, mientras que Leonhardes (2017) encontró 
diferencias según el sexo de los estudiantes para 
ambas variables. 

METODOLOGÍA

La investigación es de tipo cuantitativo y dentro de 
este enfoque se clasifica como descriptiva y corre-
lacional. 

1. Participantes

El sistema educativo en Costa Rica se divide en cua-
tro niveles: preescolar, primaria, secundaria y supe-
rior. La educación secundaria abarca los niveles de 
sétimo, octavo y noveno y una fase de educación 
diversificada. 

La muestra estuvo integrada por 3 100 estudiantes 
de sétimo a undécimo año de colegios públicos 
diurnos oficiales, del Ministerio de Educación Pú-
blica de Costa Rica, matriculados en 2017, como se 
muestra en las tablas 1 y 2:

Tabla 1
Distribución por sexo

Sexo Frecuencia Porcentaje

Hombre 1600 51.6

Mujer 1500 48.4

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 2
Distribución por nivel educativo

Nivel Frecuencia Porcentaje
7 639 20.61
8 616 19.87
9 638 20.58
10 583 18.81
11 624 20.13

Fuente: Elaboración propia

La selección de los colegios participantes se realizó 
por muestreo simple aleatorio estratificado, según 
la zona de ubicación (Tabla 3), y de acuerdo con la 
población estudiantil de cada provincia. 

Tabla 3
Distribución según tipo de región  

de ubicación del colegio

Tipo de colegio Frecuencia Porcentaje
Urbano 2083 67.2
Rural 1017 32.8

Fuente: Elaboración propia

2. Instrumentos de medición

La actitud hacia la matemática, la percepción de 
la actitud hacia la matemática de la madre y la 
percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre, también fueron medidas utilizando las co-
rrespondientes subescalas de la escala de actitud 
hacia la matemática de Fennema y Sherman (1976), 
consistentes cada una en 12 ítems tipo Likert con 
cinco opciones desde “totalmente de acuerdo” a 
“totalmente en desacuerdo”, las cuales han sido va-
lidadas durante más de 30 años en diversas inves-
tigaciones (Nortes y Nortes, 2014; Berenguel, Gil, 
Montoro y Moreno, 2015), e indican que, aunque 
las escalas forman parte de un cuestionario sobre 
actitudes, pueden usarse por separado.  Con las tres 
subescalas utilizadas, se integró un instrumento de 
36 ítems autoadministrado, que cada estudiante 
respondió de manera anónima y confidencial (véa-
se el Anexo).

3. Procedimiento

Se aplicó el instrumento al segundo grupo de cada 
nivel en cada colegio seleccionado, con una intro-

ducción previa seguida de las instrucciones corres-
pondientes.  Las respuestas fueron recolectadas en 
un formato de lápiz y papel en lapsos aproximados 
de 15 minutos por grupo.

4. Análisis estadístico

Para cada una de las subescalas se realizó un estu-
dio de sus características psicométricas: índices de 
discriminación de los ítems, unidimensionalidad y 
confiabilidad; además se clasificaron los puntajes 
en cinco categorías: muy desfavorable, favorable, 
neutra, favorable y muy favorable.

Para estudiar la validez de las subescalas se reali-
zó un estudio del índice de discriminación de cada 
ítem, calculando la correlación entre la puntuación 
aportada por el ítem y la obtenida por la suma de 
los otros once ítems (Lozano y De La Fuente-Solana, 
2009). La interpretación del valor de los índices de 
discriminación se realizó con base en las recomen-
daciones de Lozano y De La Fuente-Solana (2009).

Para la escala de “Actitud hacia la matemática” se 
obtuvo que todos los ítems alcanzan un valor mí-
nimo aceptable de 0.3 (Lozano y De La Fuente-So-
lana, 2009), y para la escala de “Percepción de la 
actitud hacia la matemática de la madre” también 
todos los ítems obtienen el valor mínimo aceptable. 
De forma similar, para la escala de “Percepción de 
la actitud hacia la matemática del padre” los ítems 
31 y 36 no alcanzan ese valor mínimo, razón por la 
cual fueron descartados del análisis. 

También se analizó la unidimensionalidad de cada 
subescala, con la finalidad de evidenciar que se 
mide fundamentalmente un solo constructo en 
cada caso, aplicando el análisis factorial por ser la 
técnica más utilizada para estos efectos (Jiménez y 
Montero, 2013), previo cálculo del índice de ade-
cuación muestral de Kaiser-Meyer y Olkin (KMO) y 
de esfericidad de Bartlett. De igual manera, se uti-
lizó el criterio de unidimensionalidad recomenda-
do por Carmines y Zeller (1979, citados en Burga, 
2006) que plantea que el primer factor explique al 
menos el 40% de la varianza.

De esta manera, se estableció que las tres subesca-
las muestran evidencia de unidimensionalidad, con 
valores del índice KMO de 0.894, 0.829 y 0.826 
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respectivamente, con un valor p<0.05 y un primer 
factor que representa más del 40% de la varianza 
total explicada en los tres casos, previa eliminación 
de los ítems 7, 9 y 11 de la escala de “actitud hacia 
la matemática” y los ítems 13, 14 y 21 de la escala 
de “percepción de la actitud hacia la matemática 
de la madre” para lograr que los primeros factores 
explicaran al menos el 40% de la varianza.  

La confiabilidad (o fiabilidad de la escala) se estudió 
aplicando la técnica del alfa de Cronbach, siguien-
do el planteamiento de Cea (1999) de que un valor 
mayor o igual a 0.80 es aceptable. Por su parte, el 
valor del estadístico Alfa de Cronbach fue de 0.855, 
0.825 y 0.872 para las subescalas “Actitud hacia la 
matemática”, “Percepción de la actitud hacia la ma-
temática de la madre” y “Percepción de la actitud 
hacia la matemática del padre”, respectivamente, lo 
cual indica que las tres son adecuadamente confia-
bles.

El análisis estadístico descriptivo de los datos inclu-
ye una baremación de los puntajes de cada subes-
cala siguiendo la interpretación que propone Pérez-
Tyteca (2012): identificar valores cercanos a 1 con 
un nivel muy desfavorable de actitud la matemática, 
valores en torno a 2 con un nivel desfavorable, va-
lores que rondan el 3 como neutrales, los próximos 
a 4 con un nivel favorable y los valores situados al-
rededor de 5 con un nivel muy favorable de actitud 
la matemática. De manera similar se trató a las otras 
dos variables.

Posteriormente, se contrastaron las siguientes hipó-
tesis:

•	 Hipótesis 1: No existen diferencias en la actitud 
hacia la matemática por sexo. 

•	 Hipótesis 2: No existen diferencias en la per-
cepción de la actitud hacia la matemática de la 
madre por sexo. 

•	 Hipótesis 3: No existen diferencias en la per-
cepción de la actitud hacia la matemática del 
padre por sexo. 

•	 Hipótesis 4: No existen diferencias en la actitud 
hacia la matemática por tipo de región donde 
se ubica el colegio.

•	 Hipótesis 5: No existen diferencias en la per-
cepción de la actitud hacia la matemática de 
la madre por tipo de región donde se ubica el 
colegio.

•	 Hipótesis 6: No existen diferencias en la per-
cepción de la actitud hacia la matemática del 
padre por tipo de región donde se ubica el co-
legio.

•	 Hipótesis 7: No existe relación entre la actitud 
hacia la matemática y la percepción de la acti-
tud hacia la matemática de la madre.

•	 Hipótesis 8: No existe relación entre la actitud 
hacia la matemática y la percepción de la acti-
tud hacia la matemática del padre.

•	 Hipótesis 9: No existe relación entre la per-
cepción de la actitud hacia la matemática de 
la madre y la percepción de la actitud hacia la 
matemática del padre.

Para el caso de las hipótesis que involucran dos ca-
tegorías (sexo y zona de ubicación del colegio) se 
aplica la prueba paramétrica t de Student, asumien-
do la normalidad de la distribución de los datos con 
base en el teorema del límite central. Para las hipó-
tesis que involucran el nivel educativo se emplea la 
prueba de Welch complementada con la prueba a 
posteriori de Scheffé. En el caso de las hipótesis so-
bre la relación entre dos variables se utiliza el coefi-
ciente de correlación de Pearson, previo estudio de 
la hipótesis de que tal coeficiente pueda ser nulo.

Para los casos con diferencias estadísticamente sig-
nificativas se calcula el tamaño del efecto utilizando 
la d de Cohen (Ripoll, 2011), que estima el número 
de desviaciones típicas que separan a dos grupos. 
La interpretación de la magnitud de los tamaños del 
efecto medidos por la d de Cohen se realiza a partir 
de las referencias dadas por Cohen (Morales, 2008 
y Ripoll, 2011): en torno a 0.20 (diferencia peque-
ña), en torno a 0.50 (diferencia moderada) y 0.80 o 
más (diferencia grande).
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RESULTADOS

1. Clasificación del nivel de actitud hacia la mate-
mática, de percepción de la actitud hacia la mate-
mática de la madre y de percepción de actitud de 
la matemática del padre

El nivel medio de actitud hacia la matemática 
(M=34.29, SD=5.98) fue significativamente ma-
yor que el promedio de la escala (t(3100)=67.82, 
p<0.05), lo que indica que globalmente los y las 
estudiantes de la muestra presentan un nivel de 
actitud hacia la matemática superior al promedio; 
es decir, manifiestan en general niveles de actitud 
hacia la matemática favorables. El nivel medio de 
percepción de la actitud hacia la matemática de la 
madre (M=33.31, SD=6.00) fue significativamente 
mayor que el promedio de la escala (t(3100)=58.53, 
p<0.05), lo que indica que globalmente los estu-
diantes de la muestra presentan un nivel de percep-
ción de la actitud hacia la matemática de la madre 
superior al promedio; es decir, manifiestan -en ge-
neral- niveles favorables de percepción de la acti-
tud hacia la matemática de la madre. Por su lado, 
el nivel medio de percepción de la actitud hacia la 
matemática del padre (M=37.54, SD=7.48) fue sig-
nificativamente mayor que el promedio de la escala 
(t(3100)=56.09, p<0.05), lo que indica que global-
mente el estudiantado de la muestra presenta un ni-
vel de percepción de la actitud hacia la matemática 
del padre superior al promedio; en otras palabras, 
en general, manifiestan niveles de percepción de la 
actitud hacia la matemática del padre favorables.

Con respecto a los puntajes obtenidos para la actitud 
hacia la matemática, percepción de la actitud hacia 
la matemática de la madre y percepción de la actitud 
hacia la matemática del padre, en las tablas 4, 5 y 6 
se muestran los porcentajes según la categoría:

Tabla 4
Clasificación de actitud hacia la matemática

Categorías Frecuencia Porcentaje
Muy desfavorable 9 0.3
Desfavorable 110 3.5
Neutra 804 25.9
Favorable 1710 55.2
Muy favorable 467 15.1

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5
Clasificación de percepción de la actitud  

hacia la matemática de la madre

Categorías Frecuencia Porcentaje
Muy desfavorable 7 0.2
Desfavorable 105 3.4
Neutra 1053 34.0
Favorable 1534 49.5
Muy favorable 401 12.9

Fuente: Elaboración propia

Tabla 6
Clasificación de percepción de la actitud  

hacia la matemática del padre

Categorías Frecuencia Porcentaje
Muy desfavorable 20 0.6
Desfavorable 119 3.8
Neutra 1103 35.6
Favorable 1315 42.4
Muy favorable 543 17.5

Fuente: Elaboración propia

Estos resultados señalan que, aproximadamente, un 
81,1%, 83,5% y 78% de las y los estudiantes mues-
tra niveles de actitud hacia la matemática, percep-
ción de la actitud hacia la matemática de la madre 
y percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre entre favorables y neutros respectivamente.

2. Contraste de la hipótesis 1

Para el contraste de la primera hipótesis, se com-
pararon los valores de la media de los hombres 
(M=34.23, SD=5.97) con los de la media de las 
mujeres (M=34.35, SD=6.00), y no se encon-
tró una diferencia estadísticamente significativa 
(t(3100)=0.577, p>0.05).  Es decir, se acepta la hi-
pótesis nula y se acoge que no existen diferencias 
en el nivel de actitud hacia la matemática entre 
hombres y mujeres. 

3. Contraste de la hipótesis 2

Para aplicar este procedimiento a la segunda 
hipótesis, se compararon los valores de la media 
de los hombres (M=33.6, SD=5.89) con la media 
de las mujeres (M=33.01, SD=6.11), y se encontró 
una diferencia estadísticamente significativa con 
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tamaño del efecto pequeño (t(3100)=-2.752, 
p<0.05, d=0.099).  Es decir, se rechaza la hipótesis 
nula y se acepta que existen diferencias en el nivel 
de percepción de la actitud hacia la matemática 
de la madre entre hombres y mujeres, con niveles 
mayores en promedio para los hombres. 

4. Contraste de la hipótesis 3

Para el cotejo de la tercera hipótesis, se compararon 
los valores de la media de los hombres (M=37.86, 
SD=7.33) con los de las mujeres (M=37.19, 
SD=7.63), y se encontró una diferencia estadística-
mente significativa con tamaño del efecto pequeño 
(t(3100)=-2.497, p<0.05, d=0.0897).  En otros tér-
minos, se rechaza la hipótesis nula y se admite que 
hay diferencias en el nivel de percepción de la ac-
titud hacia la matemática del padre entre hombres 
y mujeres, al punto que los hombres muestran, en 
promedio, mayores niveles. 

5. Contraste de la hipótesis 4

Para el contraste de la cuarta hipótesis, se confron-
taron los valores de la media de los colegios de la 
zona urbana (M=34.00, SD=6.02) con las institu-
ciones de la zona rural (M=34.87, SD=5.86), y se 
encontró una diferencia estadísticamente significa-
tiva entre ellos, en relación con el tamaño del efecto 
pequeño (t(3100)=-3.788, p<0.05, d=0.145). Así las 
cosas, se rechaza la hipótesis nula y se acepta que 
existen diferencias en el nivel de actitud hacia la 
matemática según la zona de ubicación del cole-
gio, con media superior para los estudiantes de los 
centros educativos ubicados en la zona rural.

6. Contraste de la hipótesis 5

Para contrastar la quinta hipótesis, se compararon 
los valores de la media de los colegios de la zona 
urbana (M=33.16, SD=5.95) con los de centros 
educativos de la zona rural (M=33.61, SD=6.10), y 
no se encontró diferencia estadísticamente signifi-
cativa entre ellas (t(3100)=-1.957, p>0.05). Es decir, 
se acepta la hipótesis nula y se acoge que no existen 
diferencias en el nivel de percepción de la actitud 
hacia la matemática de la madre según la zona de 
ubicación del colegio.

7. Contraste de la hipótesis 6

Con el fin de contrastar la sexta hipótesis, se compa-
raron los valores de la media de las instituciones edu-
cativas de la zona urbana (M=37.33, SD=7.47) con 
la media de los colegios de la zona rural (M=37.97, 
SD=7.49), y se encontró una diferencia estadística-
mente significativa entre ellas con tamaño del efec-
to pequeño (t(3100)=-1.957, p>0.05, d=0.085). Por 
ende, se rechaza la hipótesis nula y se asiente que 
hay diferencias en el nivel de percepción de la acti-
tud hacia la matemática del padre según la zona de 
ubicación del colegio, con nivel promedio mayor 
para los estudiantes de la zona rural. 

8. Contraste de la hipótesis 7

Para contrastar la hipótesis 7, se realizó una correla-
ción de Pearson con resultados de asociación signi-
ficativa (r=0.567, p<0.05). Así, se rechaza la hipóte-
sis nula y se acepta que existe relación significativa, 
positiva y moderada entre las variables actitud hacia 
la matemática y percepción de la actitud hacia la 
matemática de la madre.

9. Contraste de la hipótesis 8

Para contrastar la hipótesis 8, se realizó una correla-
ción de Pearson con resultados de asociación signi-
ficativa (r=0.494, p<0.05). En otras palabras, se re-
chaza la hipótesis nula y se reconoce la existencia 
de una relación significativa, positiva y moderada 
entre las variables actitud hacia la matemática y 
percepción de la actitud hacia la matemática del 
padre.

10. Contraste de la hipótesis 9

Para contrastar la hipótesis 9, se realizó una co-
rrelación de Pearson con resultados de asociación 
significativa (r=0.605, p<0.05). Esto significa que 
se rechaza la hipótesis nula y se admite que existe 
relación significativa, positiva y moderada entre las 
variables percepción de la actitud hacia la matemá-
tica de la madre y percepción de la actitud hacia la 
matemática del padre.
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DISCUSIÓN DE RESULTADOS

La investigación se enfocó en tres variables del do-
minio afectivo, a saber: actitud hacia la matemática, 
percepción de la actitud hacia la matemática de la 
madre y percepción de la actitud hacia la matemá-
tica del padre en la educación secundaria oficial 
diurna costarricense, con el objetivo general de es-
tudiar la relación entre estas variables y la existencia 
de diferencias en los niveles mostrados por sexo, ni-
vel educativo o zona de ubicación del colegio.

Una cantidad importante de los estudiantes (81,1%) 
tiene una actitud hacia la matemática entre favo-
rable y neutra lo que constituye, en principio, un 
hallazgo positivo. En efecto, de acuerdo con Auz-
mendi (1992) resulta más fácil aprender aquello 
que se considera agradable. Aunque los resultados 
en matemática en la educación media costarricen-
se no alcanzan niveles de rendimiento académico 
tan altos como los que manifiestan los estudiantes 
en su actitud hacia la matemática, lo cual no con-
cuerda con las correlaciones positivas entre actitud 
y rendimiento académico de las investigaciones re-
señadas por Montero et al. (2015), se puede con-
siderar, desde una perspectiva optimista y práctica 
del hallazgo, que puede constituir una base para los 
procesos de intervención en procura de mejorar el 
desempeño académico en matemática en la educa-
ción media.

De igual modo, los niveles de percepción positiva 
de los estudiantes de la actitud hacia la matemática 
de la madre y del padre (83,5% y 78% entre favo-
rable y neutro, respectivamente), es también un re-
sultado positivo, que sugiere una posible agenda de 
trabajo enfocada en fortalecer la actitud positiva de 
las madres y de los padres de familia sobre la mate-
mática, su importancia y su utilidad, con el propó-
sito de mantener y fortalecer los niveles detectados 
de percepción reseñados.  Aunque el hallazgo no 
proviene de una medición directa de la actitud de 
las madres y de los padres hacia la matemática, sí 
podría reflejar en alguna medida la realidad que 
viven sus hijos . Estos resultados reafirman el plan-
teamiento de Banks (1964, citado en Quiles, 1993) 
sobre la relación positiva entre las actitudes de los 
padres hacia la matemática y la varianza de las ac-
titudes de las y los estudiantes hacia la matemática. 

Por otro lado, no se encontraron diferencias en la 
actitud hacia la matemática entre hombres y muje-
res, resultado que difiere de los obtenidos en otros 
estudios sobre la actitud hacia la matemática y que 
son reseñados por Ursini (2014), lo que no resulta 
del todo inusual como plantea esta misma autora, 
pero sí entre el nivel de percepción de la actitud 
hacia la matemática tanto de la madre como del 
padre, con niveles en promedio ligeramente supe-
riores para los varones,  y con tamaño del efecto 
pequeño en los dos casos. Este resultado no coin-
cide con los obtenidos por Sanabria (2016) o Leon-
hardes (2017) quienes no encontraron diferencias 
por sexo para ninguna de esas dos variables, en el 
caso de muestras menores de estudiantes costarri-
censes tomadas solo en la provincia de Cartago. Las 
posibles explicaciones de estas discrepancias las 
apunta Fennema (1996, citada en Ursini, 2014), al 
señalar que los resultados de las investigaciones en 
el campo afectivo pueden variar por factores como 
el estatus económico, la etnicidad, factores propios 
de la institución escolar o el propio docente, lo que 
resalta la importancia del contexto en que se apren-
de matemática y de los entornos económicos y so-
cioculturales a los que pertenezcan los estudiantes.

Los resultados por zona de ubicación del colegio 
indican la existencia de diferencias en la variable 
“actitud hacia la matemática” y en la variable “per-
cepción de la actitud hacia la matemática del pa-
dre”, levemente favorables en promedio para los 
colegios de las zonas rurales. El hallazgo es concor-
dante con el obtenido por Agüero, Meza y Suárez 
(2017) para la variable autoconfianza matemática e 
igualmente sorprendente porque es bien conocido 
que estas instituciones enfrentan condiciones des-
favorables para la enseñanza de la matemática en 
comparación con los de las zonas urbanas (Meza, 
Agüero y Calderón, 2013). No se encontraron dife-
rencias por tipo de colegio en la variable “percep-
ción de la actitud hacia la matemática de la madre”.

Se encontraron relaciones significativas, positivas y 
moderadas entre las variables “actitud hacia la ma-
temática”, “percepción de la actitud hacia la ma-
temática de la madre” y “percepción de la actitud 
hacia la matemática del padre”. Estos productos 
coinciden con los hallazgos de Sanabria (2016) y 
Leonhardes (2017), quienes además, encontraron 
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una relación significativa y moderada entre las dos 
últimas, para muestras de estudiantes costarricenses 
más pequeñas. Como elemento para la práctica de 
estos hallazgos se deriva la necesidad de que los 
colegios desarrollen actividades de motivación a 
los padres y madres de familia sobre la importancia, 
pertinencia, utilidad y belleza de la matemática. 

CONCLUSIONES

La investigación permite llegar a las siguientes con-
clusiones:

a. Aproximadamente, un 81,1%, un 83,5% y un 
78% de los estudiantes muestran niveles de 
actitud hacia la matemática, percepción de la 
actitud hacia la matemática de la madre y per-
cepción de la actitud hacia la matemática del 
padre entre alto y moderado, respectivamente. 

b. No existen diferencias en el nivel de actitud la 
matemática entre hombres y mujeres. 

c. Hay diferencias en el nivel de percepción de la 
actitud hacia la matemática de la madre entre 
hombres y mujeres, con niveles mayores en 
promedio para los hombres. 

d. Se dan diferencias en el nivel de percepción de 
la actitud hacia la matemática del padre entre 
hombres y mujeres; vale resaltar que los hom-
bres muestran, en promedio, niveles mayores. 

e. No existen diferencias en el nivel de percepción 
de la actitud hacia la matemática de la madre 
entre hombres y mujeres, según la zona de ubi-
cación del colegio. 

f. Se mantienen diferencias en el nivel de actitud 
hacia la matemática según la zona de ubica-
ción del colegio, con media superior para los 
estudiantes de los colegios de la zona rural. 

g. Existen diferencias en el nivel de percepción de 
la actitud hacia la matemática del padre entre 
hombres y mujeres según la zona de ubicación 
del colegio, con nivel promedio mayor para los 
estudiantes de la zona rural. 

h. Prevalece una relación significativa, positiva y 
moderada entre las variables actitud hacia la 

matemática y percepción de la actitud hacia la 
matemática de la madre. 

i. Hay una relación significativa, positiva y mode-
rada entre las variables actitud hacia la mate-
mática y percepción de la actitud hacia la ma-
temática del padre. 

j. Existe relación significativa, positiva y modera-
da entre las variables percepción de la actitud 
hacia la matemática de la madre y percepción 
de la actitud hacia la matemática del padre. 
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Resumen:

El presente artículo da a conocer la aplicación de una secuencia didáctica, cuyo 
objetivo es el desarrollo de las competencias sociolingüísticas e interculturales en 
el aprendizaje de Español como Lengua Extranjera. La propuesta se aplicó en dos 
grupos que participaron en los cursos de español del Centro de Enseñanza para 
Extranjeros (CEPE) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Se 
decidió diseñarla en la modalidad blended learning con la finalidad de combinar 
las actividades de clase con otras que el estudiante puede realizar de manera 
autónoma fuera del aula. La secuencia didáctica está conformada por unidades 
temáticas para trabajar aspectos culturales y gramaticales, los cuales están selec-
cionados de acuerdo con el programa de curso del nivel intermedio de este centro 
educativo. 

Los resultados obtenidos muestran las ventajas de esta propuesta en tres as-
pectos: el primero fue constatar el interés y la motivación de los estudiantes en 
profundizar en los aspectos sociales y culturales de la lengua meta. El segundo, la 
importancia de los cortometrajes como material didáctico, pues permiten acercar 
al estudiante a realidades de interacción y contextos comunicativos con los que él 
puede enfrentarse durante su estancia en un país hispano. Por último, los benefi-
cios de combinar la clase presencial con el trabajo autónomo de los estudiantes, el 
cual se lleva a cabo en la plataforma y los materiales y actividades de aprendizaje 
diseñados para este propósito.
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ANTECEDENTES

Si hay algo que caracteriza al aprendizaje de una 
lengua es su carácter social y cultural, así como el 
desarrollo de destrezas comunicativas que se deben 
alcanzar para un uso adecuado según los ámbitos 
en los que el hablante estará involucrado. El Mar-
co Común Europeo de Referencia para las lenguas 
(MCER) establece que “la competencia comunicati-
va comprende varios componentes: el lingüístico, el 
sociolingüístico y el pragmático. Se asume que cada 
uno de estos componentes comprende, en concreto, 
conocimientos, destrezas y habilidades.” (Instituto 
Cervantes, 2002, p. 13).

Según lo anterior, para que el estudiante logre al-
canzar una adecuada competencia comunicativa es 
necesario que domine no solo el sistema lingüístico, 
sino el marco cultural y social en el que usará la len-
gua, lo cual necesariamente demanda la interacción 
con personas nativas. De acuerdo con el contexto de 
su aprendizaje, es decir, ya sea que aprenda español 
como lengua extranjera (LE), como segunda lengua 
(L2) o como lengua de herencia (LH), el estudian-

te puede aplicar algunas estrategias de aprendizaje 
para acercarse al uso real de la lengua que aprende. 
Así, de manera autónoma, puede buscar la oportuni-
dad para escuchar radio, ver películas o programas 
de televisión, establecer comunicación por cartas o 
a través de foros electrónicos, redes sociales, visitar 
páginas de Internet en la lengua meta, etc. 

A pesar de que dichos recursos son válidos para re-
forzar su aprendizaje, la mayoría de ellos requiere 
que el estudiante ponga en marcha tanto su cono-
cimiento y competencia lingüística, como sus ha-
bilidades y conocimientos relacionados con los as-
pectos sociolingüísticos, pragmáticos y culturales, lo 
anterior para lograr la adecuada comprensión de los 
actos de comunicación implícitos en el mensaje.  Sin 
embargo, no todos los estudiantes cuentan con los 
conocimientos o la inducción necesaria para lograr 
la interpretación de los mensajes extralingüísticos 
que se dan en el acto comunicativo. 

En este contexto, el profesor experimentado e 
interesado en que sus estudiantes desarrollen dicha 

Development of socio-linguistic and intercultural competencies in SFL:  
A didactic proposal using blended learning

Abstract

This article proposes the application of a didactic sequence whose objective is the development of the sociolinguistic and 
intercultural competencies in learning Spanish as a foreign language. The proposal was applied to two groups that parti-
cipated in the Spanish courses of the “Centro de Enseñanza para Extranjeros” from Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM).

The sequence was designed in the blended learning mode in order to combine class activities with other activities that the 
student can perform independently outside the classroom.  The didactic sequence is made up of thematic units to work on 
cultural and grammatical aspects, and are selected according to the education center’s intermediate level course program.

The results show the advantages of this proposal in three ways: the first was to confirm the interest and motivation of the 
students in deepening the social and cultural aspects of the target language. The second benefit is the importance of the 
short films as didactic material, as they allow the student to approach realities of interaction and communicative contexts 
the student may face during their stay in a Spanish-speaking country. Finally, it also revealed the benefits of combining 
face-to-face classes with the students’ autonomous work, which takes place on the platform and uses learning materials 
and activities designed for this purpose. 
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competencia, se ve en la necesidad de buscar y 
aplicar materiales y propuestas didácticas que 
fomenten su desarrollo; no obstante, las condiciones 
institucionales tales como el número de horas del 
curso, la secuencia didáctica de los libros de texto, 
evaluaciones y estudio de temas que en su mayoría 
son de índole gramatical, limitan su estudio y 
abordaje a los tiempos extra de clase que el profesor 
pueda dedicar.

A partir de lo anterior, y considerando el perfil de los 
estudiantes del Centro de Enseñanza para Extranje-
ros (CEPE) de la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM), campus Ciudad Universitaria y 
Campus Taxco, quienes se encuentran aprendiendo 
esta lengua –Español- en un contexto de inmersión 
(L2), se creó una secuencia didáctica que les ofrece 
diversas actividades de aprendizaje centradas en los 
aspectos interculturales de la lengua, con la finalidad 
de ayudarlos a una mejor integración en el contexto 
sociocultural en el que se desenvuelven. La secuen-
cia didáctica que se comparte en este artículo pone 
énfasis en dos aspectos pedagógicos importantes en 
esta área del saber: el primero, parte de la premisa 
que el aprendizaje de una lengua se enriquecerá en 
la medida en que el profesor acerque a su estudiante 
a los diversos ámbitos y contextos de uso, lo que hará 
que el alumno elabore procesos cognitivos que lo 
ayudarán a desarrollar competencias comunicativas 
específicas; el segundo se enfoca en la importancia 
de integrar materiales auténticos, como apoyo didác-
tico a la enseñanza, elemento que no solo ayuda a 
presentar la estructura gramatical en contexto y el 
uso de forma natural, sino que además, permite co-
nocer, comprender y analizar la parte social y prag-
mática de la lengua. 

Es importante señalar que, si bien diversos manua-
les de enseñanza de español como lengua extranjera 
o segunda lengua integran materiales audiovisua-
les para su enseñanza, la mayoría de ellos se enfo-
ca en su estructura, en donde si bien se presentan 
contextos de uso, no necesariamente hacen énfasis 
en los aspectos sociolingüísticos e interculturales. En 
este sentido, se considera que la mayoría está hecho 
para la enseñanza del idioma y no necesariamente 
muestra su uso auténtico en contextos reales de co-
municación. Por tal motivo, la secuencia didáctica 
que aquí se presenta, da prioridad al uso de mate-

riales audiovisuales auténticos, los cuales permiten 
al alumno comprender el uso y significado real de 
la lengua desde el punto de vista sociolingüístico e 
intercultural. Además, dan la oportunidad de reforzar 
los aspectos morfosintácticos de la lengua. 

En específico, el cortometraje, material con base en 
el cual se desarrolla la propuesta, es creado:

por los nativos para los nativos […] Esta au-
tenticidad, que acerca al aprendiente a una 
realidad próxima al uso real del lenguaje de 
un país hispano, la seguridad de que están 
ante algo que pueden encontrarse en el país 
de la lengua objeto y la nueva forma de ver 
el mundo que se transpira de los documen-
tos, les aporta curiosidad y con ello, el que-
rer saber más acerca de esta realidad, por lo 
que lo sienten más motivador  (Soriano Fer-
nández, 2009, p. 39).

Por otro lado, se consideró integrar el uso de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (TIC), 
herramientas con las que se puede integrar una pla-
taforma electrónica y crear un ambiente de aprendi-
zaje que permita la combinación de las clases pre-
senciales con las no presenciales, lo que constituye 
una modalidad blended learning. El diseño de activi-
dades de aprendizaje en esta modalidad, toma como 
base el trabajo independiente que pueden realizar 
los estudiantes con la consulta de los materiales en 
línea para, posteriormente, llevar al aula dudas espe-
cíficas que el profesor les ayudará a resolver. En este 
caso, el docente podrá centrar el tiempo de clase no 
en la consulta de los cortometrajes, sino en atender 
las preguntas de los contenidos lingüísticos y extra-
lingüísticos de los materiales vistos en los materiales 
e incluso, dependiendo del nivel, hacer debates so-
bre la temática.

Según lo expuesto líneas atrás, este artículo da cuen-
ta de la secuencia didáctica que se diseñó y se aplicó 
en dos grupos de estudio del CEPE. Es una propuesta 
que deriva de las reflexiones teóricas que han surgi-
do alrededor de la importancia de crear modelos di-
dácticos y metodológicos de enseñanza-aprendizaje 
que apoyen al desarrollo de la competencia intercul-
tural de nuestros estudiantes.  
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CONTEXTO DE LA ENSEÑANZA

El Centro de Enseñanza para Extranjeros (CEPE) 
UNAM, fue fundado en 1921 con la finalidad de 
“universalizar el conocimiento sobre la lengua es-
pañola y la cultura mexicana, así como apoyar 
académicamente a las comunidades mexicanas en 
el exterior” (Centro de Enseñanza para Extranjeros, 
2017, par.1). Así, desde hace 95 años, este Centro se 
ha dedicado a sistematizar la enseñanza del español 
como lengua extranjera en un programa de estudio 
que atiende tanto a los lineamientos establecidos en 
el MCER, como a la necesidad de integrar conteni-
dos académicos bajo la premisa de promover la cul-
tura mexicana. Así, 

la enseñanza del español como lengua ex-
tranjera vinculada con las áreas de cultura 
-Arte, Historia, Ciencias Sociales y Literatu-
ra- ha sido una prioridad […] Dicho objetivo 
quedó ratificado en la reestructuración del 
programa de estudios en donde se establece 
la importancia de mantener una perspectiva 
interdisciplinaria que integre el aprendizaje 
de la lengua y la cultura, puesto que el es-
tudiante al haber elegido a nuestro país para 
aprender el español como segunda lengua, 
también ha optado por vincularse con el 
entorno cultural y con aquéllas característi-
cas que distinguen a México del resto de las 

naciones hispanohablantes (Centro de Ense-
ñanza para Extranjeros, 2006, p. 3).

Para lograr lo anterior, el programa de estudios del 
CEPE establece que, entre los objetivos de la ense-
ñanza de la cultura, está el que el estudiante sea ca-
paz de: 

– Reconocer las normas sociales que rigen los usos 
lingüísticos, incluyendo el uso adecuado de dife-
rentes registros.

– Desarrollar un sistema que le permita interpretar 
adecuadamente los elementos contextuales de la 
lengua incluyendo intenciones de los interlocu-
tores, tonos afectivos y referencias culturales.

– Desarrollar un conocimiento general adecuado 
a los contenidos socioculturales básicos de la 
realidad mexicana e hispanoamericana actual 
que le permitan comprender la complejidad his-
tórica, literaria y artística de México.

– Aproximarse sin prejuicios a la realidad mexica-
na (Centro de Enseñanza para Extranjeros, 2006, 
p. 15).

En la siguiente tabla queda representada la estructura 
de los cursos del CEPE, en donde se puede observar 
la carga horaria destinada para los cursos de lengua 
y cultura: 

Tabla 1 
Resumen de cursos del programa de estudios del CEPE

Nivel Curso Equivalente de MCER Horas de español Horas de cultura Total de horas

 

Básico 

Español 1 A1 Acceso 90

18 108

Español 2 A2 Plataforma 90
Español 3 B1 Umbral 90
Español 4 90

 

Intermedio 

Español 5

B2 Avanzado

78

30
Español 6 78
Español 7 78

Superior Español 8 C1 Dominio operativo / óptimo 60 48

Información tomada y adaptada del Programa de estudios de los cursos de español y cultura mexicana del Centro de Enseñanza para 
Extranjeros, UNAM. 

Como puede observarse en el cuadro anterior, la ma-
yor carga horaria en todos los niveles está destinada 
al estudio del sistema lingüístico del español, aunque 

se dedican algunas horas a la enseñanza de la cul-
tura mexicana. En proporción, es un 17% de horas 
de cultura en los niveles básicos, en relación con las 
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horas totales de enseñanza de la lengua. Asimismo, 
se nota que este porcentaje de horas dedicado la en-
señanza de la cultura va aumentando conforme el 
estudiante avanza en los niveles de español, y llega 
a un 28%, en los niveles intermedios y a un 45% de 
horas de enseñanza de la cultura en el nivel superior. 

En el programa de estudios del CEPE se menciona 
también que su enfoque teórico tiene dos grandes 
ejes. El primero de ellos hace referencia al concep-
to de competencia, tal como se entiende de manera 
general en el ámbito educativo (conjunto de cono-
cimientos, habilidades, aptitudes y valores que el 
estudiante pone en juego para aprender y construir 
conocimiento). El segundo, de manera más específi-
ca, trata la competencia comunicativa, la cual tiene 
relación directa con el aspecto lingüístico. En este 
contexto, la competencia comunicativa,

comprende el conjunto de conocimientos y 
capacidades que permite emitir y entender 
los mensajes de manera contextualmente 
apropiada; es decir, el conocimiento de las 
creencias y situación del interlocutor, la ne-
gociación de significados, el uso de las fór-
mulas de tratamiento, el uso de los distintos 
registros adecuados a la situación y al inter-
locutor, así como el empleo de fórmulas fija-
das para una situación socialmente determi-
nada (Centro de Enseñanza para Extranjeros, 
2006, p. 7).

Empero, lograr que el estudiante alcance este nivel 
de apropiación de la lengua y la cultura requiere de 
una metodología de enseñanza que integre tanto el 
sistema lingüístico como los matices pragmáticos, 
sociolingüísticos y culturales de los contextos en los 
que se desarrolla la comunicación. De igual modo, 
es necesario que el estudiante tenga contacto direc-
to con diversos ámbitos de interacción para que se 
apropie de este conocimiento mediante la experien-
cia. Este elemento muchas veces no se logra prin-
cipalmente si el estudiante aprende español como 
LE, pues el contacto que tenga con el uso real de la 
lengua puede estar limitado a la institución donde 
aprende.

Una de las ventajas que se tiene en el contexto de 
enseñanza en el CEPE es que la mayoría de nuestros 

estudiantes están en inmersión, de ahí que la posibi-
lidad de que interactúe en diversos ámbitos de co-
municación es mayor. No obstante, esta posibilidad 
dependerá de los motivos de estancia en México de 
nuestros estudiantes (si realizan estudios universita-
rios, si están de vacaciones o si su motivo de estancia 
es por trabajo, etc.), así como de las características 
culturales que definan a su propio país de origen, 
pues como sabemos, algunas culturas -como las 
asiáticas- suelen conservar grupos de interacción ce-
rrados, aun cuando lleven a cabo una vida cotidiana 
en el país extranjero, lo cual puede deberse a la me-
todología de la enseñanza de un idioma que llevan 
a cabo en sus propias culturas. Para ejemplificar lo 
anterior se ofrece el caso de China:

La enseñanza en la República Popular China 
se puede sintetizar, hasta ahora, en una pala-
bra: estructuralismo —enseñanzas centradas 
en la adquisición de la lengua a través del 
estudio de las estructuras léxicas y gramati-
cales, haciendo uso de la memoria y carente 
de contextos verosímiles. Ya sea el aprendi-
zaje de su propia lengua como la metodolo-
gía que se emplea para cualquier otro tipo de 
materias, todo confluye en un solo proceso 
de sistematización y memorización (Bega 
González, 2015, p. 229).

Es importante hacer notar que los grupos del CEPE 
Ciudad Universitaria y Taxco están conformados por 
personas mayores de 18 años y hasta los 40 o 45 
años (estos últimos en menor proporción). Los estu-
diantes llegan de sesenta y nueve distintas naciona-
lidades, sin embargo, las que predominan son asiá-
ticas (chinos, coreanos, japoneses), que representan 
un 42.7% del total de los estudiantes, así como de 
Estados Unidos y Alemania, quienes aportan un 20% 
de la población total (Centro de Enseñanza para Ex-
tranjeros, 2017, p. 30).  

La propuesta didáctica para el desarrollo de la presen-
te competencia intercultural se dirige a estudiantes 
de los niveles B1 o B2, según el MCER, ya que estos 
alumnos empiezan a desarrollar tanto la competen-
cia sociolingüística como la pragmática. La primera 
abarca el conocimiento y las destrezas para abordar 
el aspecto social del uso de la lengua, por ejemplo, 
las normas de cortesía, las diferencias significativas 
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que hay entre las costumbres, las actitudes y creen-
cias, entre otros elementos; mientras que la segunda 
cubre el conocimiento para organizar, estructurar 
y ordenar un mensaje, utilizar adecuadamente las 
funciones comunicativas y, por último, crear secuen-
cias de acuerdo con los esquemas de interacción y 
transacción (Instituto Cervantes, 2002, pp. 119-120). 
Ambas competencias se pueden desarrollar o eva-
luar en la expresión e interacción oral y escrita.

Por otro lado, como se puede notar en la Tabla 1, 
es a partir de los niveles intermedios que se dedican 
más horas al estudio de la cultura, pues los estudian-
tes tienen más elementos lingüísticos para participar 
en debates, compartir opiniones, intereses, hablar 
de la propia cultura y establecer comparaciones de 
su cultura con la de la lengua meta. No obstante, la 
profundidad con la que se trabaje el desarrollo de la 
competencia intercultural depende de varios facto-
res, entre ellos: 

- El tiempo de estancia de los estudiantes, pues al-
gunos de ellos solo asisten a uno o dos niveles y 
después regresan a su país de origen, de ahí que, 
aunque pertenezcan a los niveles intermedios, su 
interés está más enfocado a la adquisición de los 
aspectos lingüísticos que les permitan consolidar 
un nivel de comunicación sistemático, con énfasis 
en los aspectos gramaticales, más que en el desa-
rrollo de la competencia intercultural. 

- El interés que tenga el estudiante en el conoci-
miento de las dinámicas sociales que se generan 
en los distintos ámbitos de interacción, pues como 
ya se ha mencionado, aunque su tiempo de per-
manencia en el país sea largo, sus círculos sociales 
pueden ser cerrados a los miembros de su misma 
cultura. 

Tomando en consideración estos elementos que cir-
cunscriben al contexto de enseñanza y al desarrollo 
de la competencia intercultural de los estudiantes del 
CEPE, se pensó en crear una propuesta didáctica que 
dé la posibilidad de atender a esos estudiantes con 
un mayor tiempo en México y que están interesados 
en profundizar en el desarrollo de dicha competen-
cia, sin desatender a quienes estén por un periodo 
más corto o que sus intereses de aprendizaje sean 

diferentes. En el siguiente apartado se explica en qué 
consiste dicha propuesta de enseñanza-aprendizaje. 

PROPUESTA DIDÁCTICA CON  
BLENDED-LEARNING

Una de las razones que dio origen al diseño de esta 
propuesta, es el tiempo de permanencia en el país 
de los estudiantes del CEPE. Se ha detectado que un 
gran porcentaje de ellos acude a los programas de 
español de nuestro Centro y toma más de tres cur-
sos, de ahí que su tiempo de permanencia en el país 
sea de un mínimo de tres meses. Para confirmar lo 
anterior, se diseñó un cuestionario con el cual fue 
posible conocer el perfil y los motivos de estancia en 
el país de los estudiantes, así como las razones por 
las cuales aprenden español. Dicho instrumento se 
aplicó a dos grupos de estudio de niveles intermedios 
(25 estudiantes en total). Una de las preguntas plan-
teadas fue cuánto tiempo tenían de vivir en el país, y 
los resultados obtenidos señalan que el 31% de los 
estudiantes vive en México de 1 a 3 años, y que el 
38% lo hace entre 3 y 6 meses, tal como se detalla 
en la siguiente gráfica:

Gráfico 1 
 Tiempo de vivir en México 1

Fuente: elaboración propia

Es importante hacer notar que ante la pregunta plan-
teada a los estudiantes de español, sobre las razo-
nes por las cuales residen en este país, el 36% de los 
encuestados adujo motivos de trabajo, y otro 36% 
indicó “Otras razones”, entre las que destaca una re-
lación sentimental con un ciudadano mexicano: 



Desarrollo de competencias sociolingüísticas e interculturales en ELE: propuesta didáctica con blended learning

22

Gráfico 2 
Motivo para residir en México 1

Fuente: elaboración propia

Los anteriores resultados confirman la necesidad que 
se ha detectado de reforzar en los cursos la compe-
tencia intercultural, la cual demanda, 

la necesidad de desarrollar en el aprendiente 
destrezas sociales en los encuentros intercul-
turales. El objetivo es lograr que el aprendien-
te se comporte de tal manera respecto a las 
normas y a las convenciones de la comuni-
dad de habla en cuestión que pase por ser un 
miembro más de ésta. Desde este enfoque 
la lengua es concebida como un obstáculo 
para la comunicación entre las personas de 
culturas diferentes. En cambio, la propuesta 
del segundo enfoque consiste en desarrollar 
en el aprendiente ciertos aspectos afectivos y 
emocionales, entre los que destaca una ac-
titud, una sensibilidad y una empatía espe-
ciales hacia las diferencias culturales (Centro 
Virtual Cervantes, 2017, par. 3).

Esta necesidad parte de la premisa de que los sujetos 
estudiados, al tener un tiempo prolongado de estan-
cia requieren desarrollar una competencia comuni-
cativa que les permita poder expresar e intercambiar 
información básica, o ideas sobre temas tanto sen-
cillos como complejos, o acuerdos y desacuerdos; 
comprender y reaccionar ante actitudes y tonos de 
los hablantes de la cultura meta.

Por otro lado, y para asegurar de que se tiene el inte-
rés de los estudiantes en profundizar en el desarrollo 
de esta competencia, se les preguntó si durante su 
estancia habían tenido alguna experiencia intercul-
tural, y si estaban interesados en conocer más sobre 

estos temas. A la primera pregunta, el 92% de los 
encuestados respondió afirmativamente, tal como se 
nota en la siguiente gráfica: 

Gráfico 3 
¿Ha vivido alguna experiencia intercultural durante 

su estadía en México?

Fuente: elaboración propia

Importante es hacer notar que algunos de los ejem-
plos dados con respecto a las experiencias vividas, 
fueron los siguientes: 

- Siempre en el restaurante toman propina sin pre-
guntarnos o más que queramos dar.

- Al principio no sabía que tenía que dar propina y 
todavía me molesta un poco el tema de las propi-
nas.

- A veces tengo confusión sobre cómo presentarme 
a personas o decir “hola” o adiós, especialmente 
besarlos a otras personas o no.

- Normalmente no hay cultura de dar propina en 
Corea, entonces siempre estoy confundida. Creo 
que los mexicanos no admiten sus culpas.

- La gente se acerca a una persona desconocida de 
manera rara para mí. Se acercan demasiado.

- Al dar propina, saber cuándo agradecer, en las 
compras del supermercado, en la escuela, al firmar 
el contrato de mi depa.

- La gente no dice directamente lo que quiere. A ve-
ces se ofenden si uno lo dice directamente.
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Se preguntó también si después de la experiencia vi-
vida preguntaron a alguna persona mexicana sobre 
lo sucedido. El 46% respondió que siempre pregunta 
sobre lo sucedido, y un 31% que no pudo hacerlo, 
pero que se muestran interesados en entender la si-
tuación, tal como se ve a continuación:  

Gráfico 4 
Interés en la situación vivida

Fuente: elaboración propia

Por lo anterior, y atendiendo al interés manifestado, la 
propuesta que se diseñó tiene como objetivo ofrecer 
actividades de aprendizaje centradas en el desarro-
llo de la competencia intercultural de la lengua, con 
la finalidad de ayudar a una mejor integración en el 
contexto sociocultural en el que se desenvuelve. Para 
lograrlo, se pensó en crear una dinámica de estudio 
que combine las clases presenciales con actividades 
fuera de clase, apoyadas por el uso de las tecnologías 
de información (TIC) y por materiales audiovisuales, 
pues son idóneos por los vastos recursos que ofrecen 
en imágenes, gestos, mímica, expresiones faciales, 
con los cuales es posible interpretar los mensajes y 
contextualizar la comunicación. La propuesta tecno-
lógica considerada para este propósito se basa en la 
instrumentación de una plataforma como medio de 
desarrollo de actividades complementarias para utili-
zarlas fuera del salón de clases. 

Dicha herramienta ofrece la posibilidad de integrar 
distintas tecnologías, tales como visualizadores, re-
productores, herramientas, editores de contenido, 

formatos, servicios, etc., que permiten la creación 
de nuevos productos, en este caso educativos. De 
esta manera, se atiende la necesidad de diversificar 
las propuestas didácticas que se basen en los nuevos 
modelos de comunicación digital e interactiva (Va-
lenzuela Miranda, 2013).

Para lograr lo anterior, también se optó por orientar el 
proyecto como una herramienta de producción pro-
pia (con una aplicación web desarrollada con PHP, 
MySQL y HTML5) la cual puede utilizarse en varios 
contextos por su facilidad y viabilidad del desarrollo, 
y que además, tiene un costo bajo y se ciñe a los cri-
terios establecidos por la UNAM. Su diseño permite 
que los materiales estén abiertos con la finalidad de 
que los profesores generen materiales de manera in-
dependiente, respondiendo a necesidades de diseñar 
mecanismos y lineamientos que incentiven su uso, 
con el trabajo coordinado de comunidades acadé-
micas que fortalezcan el trabajo colaborativo. Líneas 
abajo se describe la planeación y puesta en marcha 
de dicha propuesta. 

METODOLOGÍA DE LA PROPUESTA

Para el diseño de la propuesta, las autoras de este 
artículo integraron un equipo para distribuir las fun-
ciones en la construcción del modelo de la siguiente 
manera: responsable del diseño tecnológico de la 
plataforma, así como de su administración y pues-
ta en línea; experto en contenidos, quien diseñó la 
secuencia de actividades y fue responsable de selec-
cionar las temáticas y los materiales por integrar; ase-
sor pedagógico, quien junto con el experto en conte-
nidos trabajó en el diseño del número de actividades, 
definición de estrategias de aprendizaje adecuadas al 
tipo de contenido (teórico, procedimental, descripti-
vo), actividades por integrar y procesos cognitivos por 
atender (contenidos de repaso, introducción, evalua-
ciones, autoevaluación, etc.), habilidades cognitivas 
y comunicativas de los objetivos de aprendizaje.   

Por su parte, para la secuencia didáctica, se optó por 
integrar una modelo blended learning, el cual se de-
fine como una “forma de aprender que combina o 
mezcla la enseñanza presencial con la virtual” (Gar-
cía Aretio, 2004. p. 1). Entre las principales caracte-
rísticas de esta modalidad de estudio se destacan las 
siguientes: 
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- Uso de los recursos de Internet como herramien-
ta y medio para preparar clases, o parte de ellas: 
temas, subtemas, actividades, evaluaciones, o he-
rramientas de comunicación relacionadas con la 
clase. 

- Distribución de actividades en línea y lecciones pre-
senciales de un 40% y un 60%, respectivamente.

- Guía para el estudiante de todas las actividades: 
programa, fechas de entrega, tareas, etc.

- Posibilidad de incluir contenidos completos o par-
ciales, materiales y actividades de aprendizaje, ob-
jetos multimedia, videos, etc. 

- Integración de audios, textos, páginas web, evalua-
ciones, apuntes, etc. 

- Herramientas de comunicación: blogs, chats, wi-
kis, portafolios electrónicos, etc.

Otras ventajas que aporta esta modalidad es que in-
centiva el trabajo independiente de los estudiantes, 
pues no es necesario que el profesor coincida en 
tiempo y lugar con ellos, sino que los materiales le 
guían en la elaboración de las actividades. Además, 
las dudas que se generen en el trabajo en línea pue-
den ser aclaradas en el espacio de la clase presencial. 
Por otro lado, la diversidad de materiales que se pue-
den integrar favorece los diversos estilos de apren-
dizaje y así, se dan diversidad de estímulos para los 
distintos tipos de aprendizaje.  

Una vez definido el modelo didáctico, se eligió el 
tipo de materiales que ayudarían a alcanzar el objeti-
vo.  Para su selección, se analizaron las posibilidades 
didácticas que ofrece la herramienta con respecto a 
los temas culturales de los libros de texto que se estu-
dian en el CEPE, así como su relación con necesida-
des específicas expresadas por los estudiantes.  

Uno de los criterios aplicados en este momento, fue 
que la plataforma contara con suficiente contenido 
para potenciar el trabajo de estructuras gramaticales, 
lexicales y socioculturales relacionadas con el pro-
grama del curso. También se puso especial atención 
en que representara un reto para los alumnos.

Por las razones anteriormente expuestas, se conside-
ró que el material idóneo para integrar a la secuencia 
didáctica sería el cortometraje, pues su corta dura-

ción permite mantener la atención de los estudian-
tes: “la condensación de la historia en pocos minutos 
exige expresividad y una concentración de la tensión 
para mantener expectante al público. Ello contribuye 
a motivar al alumnado y a centrar su atención en un 
solo argumento.” (Ontoria Peña, 2007, p. 3). Además, 
puede ser usado como eje temático de una unidad o 
ser un material de reforzamiento para el estudiante 
de lengua. De igual modo, como material didáctico 
tiene las siguientes características:

– Presenta diferentes registros y situaciones.

– Su duración es superior al minuto pero inferior a la 
media hora.

– Sus historias se constituyen de una introducción, 
clímax y conclusión, aunque en la mayoría   de las 
veces se presenta un final abierto, el cual podría 
resultar una oportunidad para crear una actividad 
que compruebe la comprensión y creatividad del 
alumno.

– Permite ser usado en todos los niveles (principian-
te, intermedio y avanzado).

– Facilita el desarrollo de otras actividades que con-
tribuyan al desarrollo de las habilidades auditivas, 
orales, escritas y lectoras.

PUESTA EN MARCHA DE LA SECUENCIA  
DIDÁCTICA EN LA PLATAFORMA

Dentro de la plataforma, el estudiante encontrará una 
interfaz con un diseño instruccional que lo guiará en 
el desarrollo de su trabajo. Esta se divide en unidades 
didácticas para cada nivel, las cuales contienen una 
estructura de navegación intuitiva y las siguientes 
secciones básicas:

– Unidad didáctica: describe de manera general en 
qué consiste la labor por realizar.  

– Objetivos: para cada unidad, se muestran los obje-
tivos que el estudiante deberá alcanzar.

– Forma de trabajo: con instrucciones específicas 
para que el estudiante organice su trabajo, así 
como algunas recomendaciones sobre estrategias 
de aprendizaje .

– Índice de contenidos.
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– Evaluación: para cada actividad o ejercicio. 

– Material complementario (lecturas, videos, ligas de 
interés, etc.).

Además, esta plataforma cuenta con herramientas de 
administración y comunicación que apoyan tanto al 
alumno como al profesor en su labor, dentro y fuera 
del salón de clase. Las imágenes siguientes muestran 
la organización de las secciones arriba descritas:

Imagen 1 
Vista de la página principal de la plataforma de aprendizaje

Fuente: plataforma “Aula global”, elaborada por las autoras.

Imagen 2 
Pantalla de navegación en las unidades didácticas

Fuente: plataforma “Aula global”, elaborada por las autoras.

Cada unidad didáctica integra una secuencia de ejer-
cicios, tal como se muestra a continuación: 
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Imagen 3 
Pantalla de navegación de los ejercicios  

de la unidad

Fuente: plataforma “Aula global”, elaborada por las autoras.

Por otro lado, los ejercicios que se integran en la pla-
taforma están diseñados para que el estudiante los 
elabore fuera de clase y en la plataforma misma. Se-
guidamente, se describen los tipos que se incluyen: 

• Ejercicios de sensibilización al tema: son abiertos, 
con la finalidad de que los estudiantes hablen lo 
más que se pueda y presenten situaciones o ejem-
plos que respalden sus ideas. Su finalidad es que 
el profesor retome este ejercicio introductorio en 
clase.

• Ejercicios de vocabulario: Hay de dos tipos: El pri-
mero consiste en relacionar columnas para definir 
la palabra o la frase, y el segundo, permite com-
pletar una frase con las opciones presentadas en 
un cuadro. 

• Presentación del cortometraje: los estudiantes pue-
den verlo cuantas veces lo consideren necesario. 

• Ejercicios de contenido sobre el material. En esta 
parte, hay tres series de preguntas. La primera es de 
preguntas abiertas, enfocadas a la descripción, si-
tuaciones y actitudes de los personajes; la segunda 
incluye oraciones de respuesta tipo falso o verda-
dero, sobre particularidades de la historia y con po-
sibilidad de justificar su contestación; la tercera es 

de situaciones y el estudiante debe elegir la opción 
que se adecua a su forma de pensamiento. Aquí se 
observa un primer acercamiento de comparación 
con la cultura del alumno y la de la lengua meta.

• Presentación de la estructura gramatical: para cum-
plir con el objetivo comunicativo. 

• Ejercicios en contexto para la práctica de la habi-
lidad lingüística presentada. Aquí se incluyen tres 
series de ejercicios: a) un resumen del cortome-
traje, donde se escribe la forma correcta del verbo 
ofrecido, b) un texto que expresa una opinión, y c) 
una serie de diez oraciones de respuesta libre pero 
coherente y lógica.

• Señalamiento de los elementos culturales y prag-
máticos por comentar. Permite analizar los gestos y 
los tonos y comentar ampliamente.

• Actividad oral o escrita: aquí se comparan la cultu-
ra del estudiante y la de la lengua meta4.

Después de que el estudiante elabora de manera in-
dividual los ejercicios anteriores, el profesor retoma 
el tema en clase y plantea algunas actividades que 
den lugar a la discusión, reflexión, solución de dudas 
y en sí, a la puesta en práctica de la competencia 
comunicativa de los estudiantes. Algunas de las acti-
vidades que se pueden plantear en el salón de clase 
son: 

• Reflexiones sobre el título del cortometraje, la te-
mática, etc. 

• Representaciones de actitudes vistas en el corto, 
para verificar si se asimiló la parte pragmática y so-
cial de la lengua meta. 

• Consideraciones sobre los elementos culturales del 
cortometraje. 

• Cavilación sobre los elementos pragmáticos que 
aparezcan en el material audiovisual. 

• Comparación entre la cultura del estudiante y la de 
la lengua meta.

4 Para facilitar la lectura de los tipos de ejercicios que se integra-
ron y el nivel cognitivo al que atienden, véase el Anexo: Clasifi-
cación de ejercicios en la propuesta didáctica. 
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En este punto, es importante hacer notar que aun-
que los estudiantes estén en inmersión, no significa 
que existe un constante contacto o interacción con 
el contexto cultural o con hablantes nativos. Mu-
chos de ellos tienen círculos cerrados de conviven-
cia constituidos por personas de su misma naciona-
lidad y por eso,  el profesor de lenguas viene a ser 
un representante cultural y debe recurrir a diferentes 
herramientas didácticas para presentar y explicar las 
cuestiones culturales de la lengua meta. La propuesta 
didáctica con blended learning brinda esta posibili-
dad, pues permite combinar el trabajo independiente 
de los estudiantes y hacer reflexiones personales, sin 
descuidar el trabajo en la plataforma.

CONCLUSIONES

Una vez aplicada esta secuencia didáctica, es posi-
ble concluir que la modalidad blended learning per-
mite que el alumno del CEPE-UNAM desarrolle las 
actividades de la unidad didáctica en dos fases: 

1. Trabajo en la plataforma, en el tiempo y ritmo del 
alumno, para repasar la parte estructural de la len-
gua. En esta etapa, el estudiante tuvo la oportuni-
dad de ver el cortometraje y resolver los ejercicios 
de contenido. 

2. Trabajo en el salón de clases, en donde el profe-
sor se convirtió en un facilitador de la lengua y la 
cultura, en este caso, la mexicana. Aquí, se anali-
zaron los aspectos sociolingüísticos y culturales y 
se comparan las culturas, siempre con el apoyo del 
profesor. Valga anotar que esta discusión también 
es una oportunidad para la práctica oral, la cual, al 
ser moderada por el profesor, facilita la participa-
ción de todo el grupo. 

Por otro lado, la posibilidad de dedicar un tiempo 
de la clase presencial para comentar las apreciacio-
nes sobre el cortometraje propuesto, permite que los 
alumnos contrasten sus opiniones y se enriquezca la 
perspectiva cultural a partir de la cual analizan las 
situaciones comunicativas.  Asimismo, da lugar para 
que el alumno ponga en práctica los contenidos lin-
güísticos que ya domina y prepara para interactuar 
en contextos reales con hablantes nativos, de modo 
que es posible desarrollar la habilidad oral sin des-
cuidar la explicación o repaso de la estructura de la 

lengua. Y, sobre todo, facilita el análisis de los asuntos 
sociolingüísticos y culturales de la lengua.

Si bien uno de los objetivos que se buscó con la 
propuesta didáctica aquí presentada es apoyar al 
estudiante de ELE en inmersión en el desarrollo de 
sus competencias sociolingüísticas, pragmáticas e 
interculturales, es también claro que este es un pro-
ceso gradual y perfectible, el cual ocurre gracias a la 
interacción que tenga el estudiante en los diversos 
ámbitos sociales. Por otro lado, si bien se pueden 
crear materiales y propuestas didácticas que apoyen 
al desarrollo de estas competencias, la investigación 
hecha sobre su evaluación confirma que hacer este 
seguimiento, junto con la valoración en términos 
objetivos, no es un proceso sencillo, pues el desa-
rrollo de la competencia lingüística y comunicativa 
no siempre va de la mano con la competencia inter-
cultural. Es importante considerar que su adquisición 
demanda una disposición e interés del estudiante por 
desarrollarla, así como una apertura a la convivencia. 

En este sentido, y a partir de la experiencia con la 
aplicación de esta secuencia, al menos la población 
de estudiantes que participan de los cursos del CEPE, 
se encuentra interesada en ampliar su conocimiento 
de las pautas culturales en diversos contextos de co-
municación, y que este ejercicio permitió crear una 
sesión en donde ellos pudieron expresar sus inquie-
tudes sobre los temas vistos en el material y el profe-
sor puedo tomar nota de otros aspectos intercultura-
les posibles de trabajar. 

No es posible afirmar que, después de ver el mate-
rial, hubo un cambio de opinión entre las ideas o 
imaginarios que los estudiantes tienen de la cultu-
ra mexicana, en particular sobre el tema específico 
analizado en el cortometraje. Lo que sí se puede con-
cluir es que, con esta modalidad de trabajo y con la 
posibilidad de llevar al aula el análisis de estos temas, 
se puede enriquecer la discusión y profundizar en 
el análisis de diversos elementos culturales que po-
sibilitan, al menos, la reflexión y un conocimiento 
más amplio de la competencia intercultural y socio-
lingüística.

De igual modo, se parte de la convicción de que es 
necesario que el profesor de lengua sensibilice y guíe 
al estudiante en el conocimiento y apropiación de 
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los códigos culturales, no solo por ser un represen-
tante de la cultura y la lengua que enseña, sino por-
que es en el espacio didáctico que se crea en la clase 
de lengua en donde se pueden analizar y contrastar 
los referentes de identidad de los grupos sociales en 
los que el alumno se está integrando. Además, si el 
grupo es heterogéneo, habrá un conocimiento cultu-
ral de cada uno de sus compañeros y una reflexión 
sobre las coincidencias y diferencias que hay entre el 
grupo y la lengua meta. La idea es acercar al alum-
no de manera paulatina a los diversos contextos y 
ámbitos en los que pueda interactuar con hablantes 
nativos, y con ello ayudarlo a reforzar estas compe-
tencias. 

Como ya se ha explicado, la secuencia didáctica 
considera el uso de los cortometrajes como un ma-
terial didáctico pertinente, pues tiene como ventaja 
mostrar ejemplos de comunicación reales y autén-
ticos.

Ante esto, se puede adicionar que al elegir estos 
materiales hay que considerar que su contenido no 
incomode a la audiencia con temáticas religiosas, 
políticas, sexuales y otras sensitivas. Como bien lo 
señala Pastor (2016):

En las aulas en las que existan diversas cul-
turas, es esencial que se tengan todas en 
cuenta fomentando un clima de aprendizaje 
intercultural en el que el alumno sea cons-
ciente de sus propias presuposiciones cultu-
rales, así como de las de sus compañeros (p. 
7).

La propuesta que se ha descrito en este trabajo se en-
cuentra en su primera etapa de aplicación. Por eso, 
la evaluación para conocer su efectividad se ha pen-
sado en tres momentos: 

1) Elaboración de escalas de percepción, para cono-
cer los estereotipos, prejuicios e ideas en general 
que el estudiante trae sobre México. 

2) Interacción con la plataforma tecnológica y las ac-
tividades de aprendizaje propuestas en esta herra-
mienta. 

3) Contraste de las opiniones previas que tenían los 
estudiantes con las ideas que han conformado con 

el trabajo en clase y con su experiencia en el con-
texto de inmersión. Y aunque los resultados obje-
tivos sobre estas percepciones no será sencillo de 
obtener (seis semanas de duración de un curso no 
son suficientes para que el estudiante profundice o 
interactúe en todos los ámbitos posibles), se cree 
que el ejercicio dará elementos para evaluar y ha-
cer las mejoras necesarias a la  propuesta original.  
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Anexo: Clasificación de ejercicios en la propuesta didáctica

Nivel cogni-
tivo

Finalidad del 
ejercicio

Objetivo de  
aprendizaje

Forma de trabajo Tipo de reactivo

Identificación
Sensibilización 
al tema

Identificar el tema por tra-
bajar

En línea
No hay respuestas correctas. Se busca 
conocer el perfil del estudiante.

Opción múltiple.
Cuadro de texto 
para dar opinión

Identificar vocabulario rela-
cionado con el tema.

En línea
Seleccionar la definición de la palabra.

Relación de colum-
nas.

Comprensión

Reconocer información re-
lacionada con el tema en un 
texto.

En línea
Texto breve relacionado con el tema de 
la unidad. Las preguntas relacionadas 
son de comprensión. 

Opción múltiple.

Presentación 
del tema

Distinguir e identificar infor-
mación del cortometraje
(el estudiante observará el 
cortometraje las veces que 
requiera).

En línea
Actividades para identificar informa-
ción general y específica de la historia 
vista en el material. 

Opción múltiple.
Preguntas F-V.

Interpretar algunas escenas 
del cortometraje (aspectos 
interculturales).

En línea
Preguntas sobre tonos de voz, actitudes, 
interpretación de frases, gestos. 

Opción múltiple.

Aplicación Interpretación 
del tema

Completar frases integrando 
verbos conjugados

En línea
Textos narrativos de la historia con hue-
cos para integrar verbos conjugados.

Cloze.

Escoger verbos adecuados 
para completar frases de 
opinión

En línea
Frases de opinión con huecos para inte-
grar verbos.  

Cloze.

Análisis

Apropiación 
del tema

Valorar la información del 
material y relacionarla con 
la experiencia propia.

En línea 
En plataforma hay frases incompletas 
para llenar con textos con la opinión de 
cada estudiante. 
En clase 
El profesor revisará el texto libre y dis-
cutirá y contrastará las opiniones de los 
estudiantes. 

Respuesta abierta.

Evaluación

Contrastar el tema visto en 
el material con la cultura 
propia del estudiante.

En línea
El estudiante creará un texto con al-
gunas líneas de análisis sugeridas para 
comparar el tema visto en el material 
con la situación de su país y cultura. 
En clase
El profesor retomará las composiciones 
de los estudiantes para abrir un debate 
sobre las distintas opiniones y experien-
cias. 

Respuesta abierta.
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Resumen

Este artículo analiza la noción de “comunicación literaria” considerando viejas, 
pero aún vigentes preguntas a la luz de nuevos aportes críticos. ¿Qué problemas 
plantea la especificidad de la comunicación literaria? ¿Es el malentendido una 
condición inevitable de la comunicación literaria? ¿Cómo se comunica un texto 
escrito con el lector? ¿Cómo es el lector capaz de comunicar su lectura? ¿Qué 
consecuencias tiene para la crítica literaria? Para trabajar este problema, se tra-
bajarán los siguientes conceptos: el sueño de la comunicación (Richards, 1976), el 
diálogo ininterrumpido (Gadamer, 1989 y 2004 y Derrida, 1972, 1979, 1989, 1997 
y 2003) y el diálogo de sordos (Bayard, 2002). El enfoque será sobre todo, en el 
crítico contemporáneo Bayard para pensar el malentendido como fundamento de 
la comunicación. 

Issues in literary communication: From the dream of communication to a 
dialog of the deaf

Abstract

This article analyzes the notion of literary communication considering old but still 
valid questions in light of new critical contributions. What problems does the speci-
ficity of literary communication pose? Is misunderstanding an inevitable condition 
of literary communication? How does a written text communicate with the reader? 
How is the reader able to communicate his reading? What are the consequences 
regarding literary criticism? To work on this problem, we will follow a path that will 
halt at the following stops: the dream of communication (Richards), the uninterrup-
ted dialogue (Gadamer and Derrida), and the dialogue of the deaf (Bayard). We will 
focus especially on the contemporary critic P. Bayard to think of misunderstanding 
as the basis of communication.

1 El Dr. Nicolás Garayalde es Doctor en Letras por la Universidad Nacional de Córdoba, 
Argentina. Labora como profesor asistente de la cátedra de Teoría Literaria de la Facultad 
de Filosofía y Humanidades, en la Universidad Nacional de Córdoba, Argentina. Además, es 
becario posdoctoral de la agencia CONICET, en Argentina. Contacto: negarayalde@gmail.
com.
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INTRODUCCIÓN 

Pocos personajes de la literatura ostentan el poder 
analítico de Auguste Dupin. De ello da cuenta un 
particular episodio –sorprendente, caricaturesco, 
irónico tal vez– que se encuentra hacia el inicio de 
The Murders in the Rue Morgue (2007). El narrador, 
que ha entablado durante su residencia en París una 
amistad con el agudo detective, narra que una no-
che, durante sus habituales caminatas, Dupin inte-
rrumpe un extenso silencio de quince minutos con 
un comentario sorprendente: “Tienes razón. Es un in-
dividuo muy pequeño, y tendría más éxito si actuase 
en obras más livianas”. Sorprendente porque adivina 
–o bien: interpreta– el pensamiento que en ese pre-
ciso instante ocupa la mente de su amigo: “¿Cómo 
es posible que hayas sabido lo que estaba pensan-
do de Chantilly?” (2006, p. 8), interroga inquieto el 
narrador. La respuesta no tarda en llegar: Dupin ha 
observado cada gesto de su compañero desde el mo-
mento en que, quince minutos atrás, tropezaron con 
un vendedor de frutas. Una mueca, la dirección de la 
mirada, un gesto de fastidio, una ligera sonrisa, una 
recomposición en la postura corporal: el seguimiento 
de esos indicios permite a Dupin trazar el curso de 
los pensamientos de su silencioso camarada, expe-
rimentando el mismo estado mental que le permite 
introducir su palabra en un diálogo en el que hasta 
entonces no se ha proferido ninguna.

El episodio escenifica una fantasía de comunicación, 
el sueño de una crítica literaria, tal como era pensa-
da en Principles of Literary Criticism de I. A. Richards 
(1976): 

Comenzamos desde el natural aislamiento y 
separación de las mentes. (…) La comunica-
ción tiene lugar cuando una mente actúa so-
bre su entorno y este influencia otra mente, 
de tal modo que en ésta última ocurre una 
experiencia que es como la experiencia de 
la primera mente, y es causada en parte por 
esa experiencia (1976, p. 137). 

A esta fantasía de un lector-Dupin, sueño, como diría 
Geoffrey Hartman (1975), de una “comunicación to-
tal y controlable” (p. 23), se opone otra menos ambi-
ciosa, ligada a la hermenéutica, que imagina un diá-
logo en el que la comunicación se establece a partir 
de tres instancias –el autor, el texto y el lector–, don-

de la obra emerge como resultado de una dialéctica 
en la que convergen los tres mundos. Se trata de una 
particular fusión de horizontes en la que, a pesar de 
las distancias, la comunicación es posible. Esta ama-
ble concepción, que busca congeniar las dificultades 
epistemológicas de la distancia espacial y temporal 
propias de la lectura de obras literarias, encuentra 
un notable referente en Hans-Georg Gadamer, infa-
tigable buscador de un diálogo posible y respetuoso 
de las limitaciones epistemológicas que imponen las 
particularidades de la comunicación diferida entre el 
autor, el texto y el lector.

Más allá de este lector-hermenéutico, punto medio 
entre el anhelo de una comunicación total y el re-
conocimiento de los obstáculos insuperables de la 
comunicación literaria, se encontraría una posición 
más radicalizada, efecto de una situación teórica 
que se construye en el entramado de las perspectivas 
deconstruccionistas –fundamentalmente la posición 
de Jacques Derrida frente a Gadamer– y aquellas fo-
calizadas en el lector de corte psicoanalítico. Atento 
tanto a las dificultades propias de la condición retó-
rica del texto como al rol del lector en la configura-
ción de la obra, un crítico contemporáneo como el 
psicoanalista Pierre Bayard (1954- ) parece ubicar la 
experiencia de la lectura más cerca de la sordera que 
de la comunión. 

¿Es posible un lector-Dupin? ¿Supone la labor del crí-
tico el despeje de las perturbaciones que afectan la 
comunicación? ¿Son la ambigüedad y el malenten-
dido una condición inevitable de la comunicación 
literaria? ¿Qué problemas plantea la especificidad 
de la comunicación literaria? ¿Cómo se comunica 
un texto escrito con el lector? ¿Cómo es el lector ca-
paz de comunicar su lectura? ¿Qué consecuencias 
tiene para el ejercicio de la crítica? Estas preguntas 
motivan el siguiente artículo, que pretende detenerse 
en el pensamiento de críticos contemporáneos –par-
ticularmente en Bayard– para repensar un problema 
que ha atravesado la historia de la teoría literaria: la 
comunicación.

Para trabajar este problema, transitaremos un cami-
no –cuyo humilde y apenas visible guía será Anatole 
France (1924)– que se detendrá en las siguientes pa-
radas: el sueño de la comunicación (Richards), el diá-
logo ininterrumpido (Gadamer-Derrida) y el diálogo 
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de sordos (Bayard). Este camino nos conducirá de un 
sueño a otro: de la comunicación a la participación, 
de la imitación a la creación. 

EL SUEÑO DE LA COMUNICACIÓN 

¿Qué no daríamos para ver durante un minuto el 
cielo y la tierra con el ojo facetado de una mosca, o 
para comprender la naturaleza con el cerebro rudo 

y simple de un orangután?

Anatole France

El sueño de una comunicación total y controlable es 
antiguo en la teoría literaria y se ha ligado con fre-
cuencia a la paternidad del autor. En el Fedro, Platón 
argumentaba que “si un escrito se ve insultado o des-
preciado injustamente, tiene siempre necesidad del 
socorro de su padre; porque por sí mismo es incapaz 
de rechazar los ataques y de defenderse” (1955, p. 
184). Digamos que esta defensa no se remite solo a 
las objeciones que el escrito pueda enfrentar; supone 
defenderse también del malentendido. Es decir, de 
la injusticia de su lectura. Pero, ¿qué es una lectura 
justa? En la crítica que ha creído ver en las condicio-
nes de producción de la obra la fuente legítima de su 
interpretación –es decir, principalmente, en el positi-
vismo biográfico de críticos como Charles-Augustin 
Sainte-Beuve o Gustave Lanson–, la justeza de una 
interpretación radicaba en la capacidad, propia de 
un lector-Dupin, de identificar sea la intención del 
autor, sean las fuerzas sociales que dieron nacimien-
to a la obra. La dificultad mayor en la comunicación 
literaria residía en las perturbaciones de la distancia 
histórica, social o cultural que separan el autor y su 
texto del lector. Por ello, el sueño de la comunica-
ción radica en la posibilidad de sortear estos ruidos 
comunicativos, meros obstáculos a la buena lectura 
que la labor histórica y filológica buscará despejar.

Pero aun apartado el autor (su vida, su psicología 
y su época) del centro de la escena, en una precoz 
close reading que anunciaba la gestación del New 
Criticism, I. A. Richards (1976) anhelaba todavía la 
posibilidad de experimentar una comunicación total 
y controlable, libre de las perturbaciones que afectan 

2 Tal vez allí radica la sensación que la lectura de Principles of Literary Criticism puede producir a lo largo de sus páginas: ora avatar de los 
pilares del New Criticism como Wimsatt y Brooks; ora avatar de la teoría del efecto de Wolfgang Iser. 

la transmisión del significado. O más bien, para el 
caso, de la experiencia: es decir, el modo en que la 
mente es afectada por aquello que lee. Formado en 
la psicología conductista, la concepción de la expe-
riencia estética que fundamenta la crítica de Richards 
habilita una curiosa paradoja: aun cuando se trata de 
una crítica psicológica, el interés se deposita exclusi-
vamente en el texto; aun cuando se trata de una crí-
tica textualista, el texto es inexistente objetivamente, 
reducido a un mero estímulo que, bien empleado, 
es capaz de comunicar una experiencia2. Posibilidad 
que se asienta en la concepción del lenguaje como 
un medio transparente para transmitir un contenido: 
esto es, en la coincidencia entre signo y objeto, y en 
la posibilidad de recuperar una experiencia alojada 
en el texto a través de su análisis atento. 

Precisamente, De Man (2010) atacaba esta posición 
de Richards, heredada luego por el New Criticism, 
según la cual existe “una correspondencia exacta en-
tre la experiencia originaria del autor y su expresión 
comunicada” (2010, p. 231). En otras palabras: la la-
bor del crítico consistiría en re-trazar y deshacer el 
camino hecho por el escritor que va de la experien-
cia a la escritura de la obra. Como pueden ocurrir 
errores y producirse perturbaciones en este camino, 
Richards se interesa en el desarrollo de técnicas para 
evitarlos y llegar a buen término. Aunque manifiesta 
ciertas cautelas. Por un lado, desliza que “casi todas 
las especulaciones sobre lo que sucedió en la mente 
del autor son inverificables” (1976, p. 21); por otro, 
resigna su utopía comunicativa aceptando que las 
experiencias de dos mentes “en el mejor de los ca-
sos, y bajo las circunstancias más favorables, solo 
pueden llegar a ser similares” (p. 137). Sin embargo, 
resulta evidente que en la base de su perspectiva crí-
tica se encuentra una concepción ontológica según 
la cual el lenguaje (poético o no) puede expresar la 
experiencia. En este modelo –como en aquel que 
se desprende del célebre esquema comunicativo de 
Roman Jakobson (1960)–, el ruido es un parásito por 
despejar.

¿Cuáles son estos ruidos que afectan la justa interpre-
tación de un texto? Una perturbación que preocupa 
particularmente a Richards es la ambigüedad, a la 
que entiende en términos de error: “la ambigüedad 
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en un poema, como en cualquier tipo de comuni-
cación, se debe a un error del poeta o del lector” 
(1976, p. 162). Preocupación justificada, diríamos, 
no tanto por los problemas metodológicos –e incluso 
ontológicos– que presenta al sueño de la comunica-
ción, sino por el modo en que amenaza el valor que 
Richards atribuye al arte: su capacidad de organizar 
nuestros deseos, sintetizar orgánicamente nuestros 
conflictos, equilibrar los opuestos; en pocas palabras: 
su potencial terapéutico3.  

Es notable que el alumno más importante de Ri-
chards, William Empson, se haya interesado preci-
samente en la ambigüedad para terminar poniendo 
en cuestión el modelo de su maestro. Seven Types 
of Ambiguity (1984) expone siete tipos de ambigüe-
dades que impiden recrear la experiencia del autor 
y afectan la unidad de la obra. A diferencia de su 
maestro, Empson no solo muestra poco interés en la 
noción de unidad –sus análisis se concentran en los 
efectos focales de fragmentos de las obras que ana-
liza, sin necesariamente ligarlas a un organismo ma-
yor–, sino que pone además en jaque la posibilidad 
de concebir la obra literaria en tales términos. Tal es 
el motivo por el cual De Man ve en Empson un pre-
cursor de la deconstrucción. Al poner en evidencia 
el valor polisémico del lenguaje, al explorar las am-
bigüedades que la retórica introduce en el discurso 
poético, su trabajo afecta la unidad de la obra y, con 
ello, la posibilidad de comulgar con una experiencia 
del autor alojada en ella. Con Empson, la ambigüe-
dad –y la contradicción entre sentidos resultante– 
deja de ser una perturbación que la labor crítica debe 
despejar para dar lugar a la comunicación; la ambi-
güedad está en el fundamento de la comunicación 
literaria: “las intrigas de la ambigüedad están entre 

3  A partir de la diferencia que Richards establece entre “enunciados referenciales” (propios del discurso científico) y “enunciados emotivos” 
(propios del discurso literario), la pregunta por el valor de la literatura se responde según su valor terapéutico. 

4  Si bien en este ensayo no nos detendremos en la semiología de Umberto Eco, es importante destacar que la concepción de “obra abierta” 
que desarrolla en 1962 está fuertemente articulada a la noción de ambigüedad: “la obra de arte –dice Eco– es un mensaje fundamentalmente 
ambiguo, una pluralidad de significados que conviven en un solo significante” (1992, p. 34). Lejos aún de Los límites de la interpretación 
(1990) –en el que un Eco más conservador recula ante la estocada deconstruccionista y la radicalidad de algunas teorías de la lectura–, Obra 
abierta se presenta por momentos como una suerte de apología a la ambigüedad, a la que concibe como el verdadero fundamento del acon-
tecer artístico contemporáneo: “la obra permanece inagotable y abierta en cuanto ambigua, puesto que se ha sustituido un mundo ordenado 
de acuerdo con leyes universalmente reconocidas por un mundo fundado en la ambigüedad” (p. 80). Aún más, apoyado en la teoría de la 
información, Eco valora la novedad comunicativa de la obra de arte según su grado de imprevisibilidad: cuanto más comprensible un mensaje, 
más previsible y trivial será; es decir, menos información podrá aportar, menos nos dirá de lo que no sabemos. Reflexionando en torno a la 
“poética contemporánea”, Eco considera las obras de arte según el grado de previsibilidad vinculadas a la ambigüedad: “el mensaje ambiguo 
infunde desorden en el código” (p. 165). Cuanto mayor el desorden, mayor la información que podrán aportar, menor la trivialidad. Entre un  
extremo y otro, en la graduación que va de lo previsible a lo imprevisible, se juega también el riesgo de la incomunicación: “de introducirse un 
sistema absolutamente nuevo, el discurso se disolvería en la incomunicación” (p. 156). Pero su contrario, la comunicación total de un mensaje 
absolutamente comprensible, no aporta ninguna información que el receptor ya no conozca. En este sentido, en el equilibrio paradójico de una 
ambigüedad comunicable se cifra la posibilidad de la obra abierta.

las raíces mismas de la poesía” (1984, p. 3)4. Con la 
séptima ambigüedad, la unidad literaria se ve frag-
mentada y la comunicación como una apropiación 
por parte del receptor de una experiencia autoral en-
cuentra un obstáculo epistemológico insoslayable: el 
texto contiene no solo significaciones diferentes, sino 
además excluyentes entre sí, más allá de la voluntad 
del autor.

La forma-objeto con la que Richards (1976) piensa la 
poesía ya no puede ser concebida como el depósito 
de una experiencia del autor que es luego estimulada 
en el receptor. Frente a esta argumentación, De Man 
señalaba que, por el mero hecho de llevar a cabo 
la construcción de una forma, el estatus de la exis-
tencia de ese objeto queda cuestionado: “en lugar 
de contener o reflejar la experiencia, el lenguaje la 
constituye” (2010, p. 232). De este modo, ya no se 
trataría de una teoría de la forma significante sino de 
la forma constituyente. La tarea no sería descubrir la 
experiencia a la que hace referencia la forma sino 
cómo esta última construye una experiencia: “ya no 
es una cuestión de imitación sino de creación –dice 
Paul de Man–; ya no de comunicación sino de parti-
cipación” (p. 232).

Así establecido el panorama, la lectura atenta, filo-
lógica, no parece resolver el problema mayor que 
aquejó a la hermenéutica desde sus comienzos: la 
distancia (histórica y cultural) entre el autor, el texto y 
el lector. ¿Qué queda entonces de la comunicación 
literaria si en sus raíces y su fundamento se aloja la 
ambigüedad y la contradicción que opera la retórica? 
¿Qué se puede esperar de la literatura si se resigna la 
utopía de un comulgar con la experiencia del autor 
que nos conduzca al valor terapéutico pretendida 
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por Richards? ¿Qué significaría pasar de la imitación 
a la creación, de la comunicación a la participación? 
¿Cómo salvar la comunicación, para parafrasear un 
título de Hartman (1981), si la lectura atenta no es 
capaz de resolver los inconvenientes de la ambigüe-
dad? 

EL DIÁLOGO ININTERRUMPIDO

Pero eso nos está prohibido. No podemos, como 
podía Tiresias, ser hombre y acordarnos de haber 

sido mujer.

Anatole France

La falta de inmediatez en la comunicación literaria 
es uno de los mayores problemas en torno al cual ha 
orbitado la hermenéutica contemporánea. Por ello la 
noción de diálogo se ha ofrecido como la vía por 
la cual se vuelve posible pensar la relación entre el 
mundo del autor, el del texto y el del lector. En este 
sentido, es notable el pensamiento de Hans-Georg 
Gadamer (1900-2002).

Para este filósofo, la hermenéutica es una vía de bús-
queda de comprensión entre los hablantes. Gadamer 
(1989) piensa que, en contacto con otros, es posi-
ble un diálogo que lleve a una comprensión mutua, 
incluso a una transformación mutua, pero a condi-
ción de la buena voluntad de los hablantes, en una 
tradición que recuerda una expresión de Descartes: 
“la lectura de todos los buenos libros es como una 
conversación con los hombres más honestos de los 
siglos pasados” (1987, p. 5). En la lectura, que Gada-
mer piensa a partir del modelo del diálogo oral cara 
a cara, se trata de superar lo “extraño” del texto para 
que tanto el horizonte de este como el del lector se 
disuelvan: lo que el filósofo alemán llama la fusión 
de horizontes5 (Gadamer, 2004). Toda interpretación 
consiste en un diálogo entre el pasado y el presen-
te. Lo que la obra nos dice depende de las pregun-
tas que se le hacen. La comprensión tiene lugar en 
esa conversación en la cual el lector entra al mundo 
extraño del artefacto artístico y, al mismo tiempo, lo 
introduce en su propio universo, a través de lo cual 
llega a una mejor comprensión de sí mismo. Durante 
el diálogo pueden ocurrir desajustes y perturbacio-
nes; pero lo que importa –y la labor del hermeneuta 

5  Esta noción fue luego ampliamente recuperada por la estética de la recepción alemana. Cf. Jauss (1987) e Iser (1987).

reside precisamente aquí– es la culminación que de-
canta en la comprensión: “Cuando el entendimiento 
parece imposible porque se hablan “lenguajes distin-
tos” –dice Gadamer (2004)– la tarea hermenéutica 
no ha terminado aún. Ahí se plantea esta justamente 
en su pleno sentido: como la tarea de encontrar el 
lenguaje común” (p. 392).

¿Cómo acceder a este lenguaje que podría devolver-
nos –o al menos acercarnos– al sueño de la comu-
nicación, a la comunión de experiencias? Gadamer 
parece dar dos respuestas a esta pregunta. En un pri-
mer momento, la respuesta se halla inmediatamen-
te después del fragmento recién citado: “Nunca se 
puede negar la posibilidad de entendimiento entre 
seres racionales. Ni el relativismo que parece haber 
en la variedad de los lenguajes humanos constituye 
una barrera para la razón, cuya palabra es común 
a todos” (2004, p. 392). Buena voluntad y razón –
en una articulación que resonará posteriormente en 
Habermas (1981)– parecen sin embargo encontrar 
singulares dificultades frente al caso particular de la 
literatura. En una atenta lectura de la obra gadame-
riana, Vidarte interroga en este punto: “si la poesía no 
es un intercambio de información (…), si su verdad  
es tal que no admite la disquisición acerca de lo ver-
dadero y lo falso, ¿sobre qué se articulará el acuerdo, 
la comprensión, la interpretación, el diálogo comu-
nicativo?” (2006, p. 98). El propio Gadamer advierte 
la dificultad que plantea la literatura en un encuentro 
con Derrida que tuvo lugar en París en 1981. Gada-
mer sostiene aún la concepción de la lectura como 
un diálogo que se destina al acuerdo y a la unión, 
pero el fundamento parece no residir ya en la razón 
–aunque sí, aún, en la buena voluntad– sino en un 
“oído interior”  o un “ojo interior” (1989) que se alo-
ja en la subjetividad íntima del lector, concebido sin 
embargo en la estela de la fenomenología y en un 
marcado antipsicologismo –alérgico también a toda 
perspectiva psicoanalítica: “Yo diría, dejando aparte 
todas las diferencias de la escritura, que cada escri-
to, para ser comprendido, requiere una especie de 
tránsito al oído interno” (2004, p. 200). Oído y ojo 
interno, razón, buena voluntad: soportes filosóficos 
del fundamento de la comprensión, de la posibilidad 
del diálogo.
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La intervención de Derrida en el encuentro con Ga-
damer en 1981 supuso marcadas diferencias en lo 
referente a la posibilidad de la comunicación y el 
diálogo. 

En primer lugar, objeta la afirmación gadameriana 
según la cual en un diálogo “ambos interlocutores 
deben tener la buena voluntad de tratar de entender-
se el uno con el otro” (1989, p. 23). Para Derrida, 
al hacer de la voluntad la precondición del diálogo, 
Gadamer se inscribe en una concepción metafísica 
que asumiría la posibilidad de que todos sepan de 
manera común qué es la voluntad. Es decir, como si 
hubiese la posibilidad de definirla fuera de contex-
to, se remite a una suerte de origen y esencia. De-
rrida no sostiene que haya una mala comprensión 
absoluta, que la comunicación sea imposible. Pero, 
a diferencia de Gadamer, no cree que las normas mí-
nimas de inteligibilidad sean ahistóricas y universales 
(es decir, no cree en un lenguaje común ligado a la 
razón y a la buena voluntad). 

En segundo lugar, si Gadamer toma la oralidad como 
modelo comunicativo para pensar la escritura, De-
rrida invierte el esquema y trabaja con la escritura 
como modelo de comunicación, según una argu-
mentación que pone en cuestión la concordancia de 
la palabra y el objeto6. 

Esta operación había sido ya largamente desarrollada 
en Derrida (1972), donde se extienden los rasgos de 
la escritura a los demás tipos de comunicación. Entre 
esos rasgos se encuentran: 1) la distancia, esto es, la 
ausencia de un destinatario así como de un referente 
y por lo tanto la ruptura de una comunicación de la 
presencia, de un querer-decir; 2) el límite del con-
cepto de contexto, en tanto no hay un contexto satu-
rable que dé cuenta de manera total del signo escrito; 
3) la iterabilidad del signo, es decir la capacidad de 

6 Ricoeur (2001), aunque desde otra posición argumentativa, también había cuestionado el modelo comunicativo que Gadamer emplea para 
pensar la escritura a partir de la oralidad: “la relación escribir-leer no es un caso particular de la relación hablar-responder. (…) El escritor no 
responde al lector” (2001, p. 128). En otra oportunidad, Ricoeur planteará incluso que la hermenéutica se funda en la distancia entre la relación 
dialógica y la lectura: “la hermenéutica comienza donde termina el diálogo” (1995, p. 44). Tal es el motivo por el cual se ve en la necesidad 
de acudir al estructuralismo e introducir la explicación en el corazón de la hermenéutica, construyendo un modelo dialéctico de explicación-
comprensión: “La comprensión reclama la explicación desde que ya no existe la situación de diálogo, donde el juego de preguntas y res-
puestas permite verificar la interpretación en una situación a medida que se desarrolla” (2001, p. 153). A la hermenéutica dialógica, Ricoeur 
opondrá una hermenéutica textual que piensa la obra literaria como resultado de un proceso dialéctico que culmina en el acto de lectura. Así, 
la obra permanece indeterminada y sujeta a las refiguraciones de cada recontextualización. Ahora bien, a diferencia de Derrida, el énfasis está 
puesto en la concordancia más que en la discordancia. Esto parece advertirse particularmente en el uso que cada uno de ellos da la noción 
de pharmakon. Si para Ricoeur es el remedio por el cual el sentido del texto es “rescatado” (1995, p. 56), para Derrida (1997) supone por 
el contrario –en su lectura de Platón– el veneno que deconstruye la unidad del texto y lo disemina. En este proceso, la comprensibilidad se 
juega en la posibilidad de que lo refigurado aparezca ya en lo pre-figurado. Situación problemática que fuerza a Ricoeur a tratar de conciliar 
el estructuralismo con la estética de la recepción y lo conduce finalmente a pensar la lectura como “un drama de concordancia discordante” 
(2009, p. 883).

ser repetido fuera de contexto, en ausencia del emi-
sor, del destinatario y del referente. 

La hipótesis de Derrida es que estos rasgos no son es-
pecíficos del concepto clásico de escritura, sino que 
pueden generalizarse a todo lenguaje. Toda marca, 
también la del lenguaje hablado, sería así un grafema 
en general: “la restancia no-presente de una marca 
diferencial separada de su pretendida producción u 
origen” (1972, p. 378). 

Derrida extiende esta ley a todo tipo de comunica-
ción al entender que no hay experiencia de presen-
cia pura sino solo cadenas de marcas diferenciales. 
Así, la noción se ve subvertida desde la escritura, en 
tanto esta última está habitada por una diseminación 
(y no una polisemia, insiste Derrida), producto del 
atravesamiento del tiempo y la no saturación del 
contexto. La afección accidental que atentaría contra 
el modelo de una comunicación inmediata y trans-
parente, mero transporte de un sentido, no sería sino 
la condición misma a la que aquella se sujeta en tan-
to el accidente está ligado a la escritura. 

Aunque la hermenéutica gadameriana reconocía y 
prestaba atención a la mediación lingüística e his-
tórica que ocurre en la comunicación literaria, las 
perturbaciones que la afectan están todavía ligadas 
a los ruidos de un modelo que sigue soñando con la 
transparencia. Con Derrida, el accidente se vuelve 
el fundamento de la comunicación. Ello no significa 
que esta no ocurra, sino que está siempre mediada 
por las condiciones de la escritura. Y esta última, 
contrariamente a lo que plantea la tradición metafísi-
ca inaugurada en Platón –a la que adhería Richards–, 
no es un accidente de la comunicación de la presen-
cia, sencillamente porque toda marca está atravesa-
da por la ausencia, la distancia y la diferencia. Fish, 
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que acuerda con Derrida en este punto, afirma de 
manera muy esclarecedora:

no hay diferencia entre comunicación direc-
ta y mediada porque, en un sentido funda-
mental, todas las comunicaciones son me-
diadas. Esto es, Todo tipo de comunicación 
se caracteriza exactamente por las mismas 
condiciones –la necesidad de un trabajo in-
terpretativo, la inevitabilidad de la perspecti-
va y la construcción por medio de actos de 
interpretación de aquello que supuestamen-
te fundamenta la interpretación, intenciones, 
personajes y pedazos del mundo (p. 700).

En una suerte de lógica paradójica, la comunicación 
ocurre en Derrida precisamente porque la mediación 
tiene lugar, así como la lectura es posible gracias a un 
margen de ilegibilidad y de indecidibilidad que se 
revela en cada acto interpretativo. Como en la impo-
sibilidad de decidir que Empson desarrollaba frente 
a la séptima ambigüedad explorada en su libro, para 
Derrida la indecisión –problema irresoluble– pone 
en cuestión la unidad del texto, pero fundamenta 
también el porvenir de la lectura. Podría decirse: “en 
el principio era el ruido, en el principio era la inte-
rrupción”: 

La indecisión parece interrumpir o suspen-
der el desciframiento de la lectura, pero en 
verdad asegura su futuro. La indecisión man-
tiene para siempre en vilo la atención, es de-
cir, viva, despierta, vigilante, lista para tomar 
cualquier otro camino, para dejar que acuda, 
aguzando el oído, escuchándola fielmente, 
la otra palabra, suspendida del aliento de la 
otra palabra y de la palabra del otro: ahí mis-
mo donde podría parecer aún ininteligible, 
inaudible, intraducible (Derrida, 2009, 35). 

Estas palabras provienen de un conmovedor home-
naje que Derrida rindió a Gadamer en 2003, re-
flexionando precisamente sobre su propio diálogo 
con el filósofo alemán, interrumpido tras su muerte. 
Pero para Derrida, este diálogo –palabra que recupe-
ra en un gesto de amistad– es ininterrumpido, preci-
samente, en la medida en que existe la interrupción, 
en la medida en que ella es “la condición para la 
comprensión y el entendimiento” (p. 19). ¿Cómo es 

esto posible? ¿Qué podrían significar estos paradóji-
cos sintagmas que hemos anunciado más arriba (“en 
el principio era el ruido; en el principio era la inte-
rrupción”)? ¿Qué implicancias tendrían no solo para 
la manera de pensar la comunicación sino también 
para los modos de ser de la crítica?

 Lo que parece estar en juego en el debate entre De-
rrida y Gadamer es la relación con el otro, la relación 
con la alteridad. Quizás la diferencia fundamental 
entre sus posiciones radique en lo que pretenden 
escuchar del otro, en el otro. Ambos asumen la me-
diación (aquello que, precisamente, vuelve al diálo-
go un proceso sin fin); ambos apelan a una escucha 
del otro: Gadamer pondera la necesidad de un “oído 
interior”; Derrida convoca a una escucha fiel, “agu-
zando el oído”. Pero en uno y otro la escucha apunta 
a lugares completamente divergentes. ¿Qué pretende 
oír la escucha fiel de Derrida? ¿Qué aspira a captar el 
oído interior de Gadamer?

Estas preguntas pueden responderse de la siguien-
te manera: si en Gadamer la escucha apunta a una 
comprensión arraigada en un lenguaje común, en 
Derrida apela al mantenimiento de lo que en el otro 
me resulta radicalmente distinto, inasimilable. Si en 
Gadamer la escucha apunta hacia aquello que favo-
rece el diálogo y acerca las partes en un horizonte 
común, en Derrida apunta hacia aquello que entre 
las partes es irreductible, lo que disemina.

En el homenaje que Derrida rinde a Gadamer (2003) 
reflexiona sobre la interrupción provocada por la 
muerte de su amigo. Insiste, sin embargo, en que el 
diálogo entre ellos continúa, sobrevive en él, conser-
vando al otro en el interior, cediéndole la palabra. En 
ese momento, Derrida hace una afirmación sorpren-
dente y llena de sentido: el superviviente cede la pa-
labra al amigo que ya no está “y lo hace tal vez mejor 
que nunca, y es esta una hipótesis aterradora. (…) 
La interrupción se multiplica, una interrupción afecta 
al otro, una interrupción en abismo, más unheimlich 
que nunca” (p. 18).

No es casual que Derrida evoque aquí la palabra 
unheimlich, que Freud (1992) exploró profusamente 
para designar el retorno de lo reprimido, lo familiar 
que se ha vuelto extraño, y que en Heidegger (2009) 
es utilizada en su sentido etimológico de “lo que 
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no tiene hogar”7. En la evocación de esta palabra se 
perfila el punto por el cual se sitúa la diferencia con 
Gadamer: el comprender supone una fusión de ho-
rizontes a partir de la cual entre lo propio y lo extra-
ño se regresa a casa: “cuando logramos superar los 
prejuicios y barreras de nuestra experiencia anterior 
del mundo introduciéndonos en mundos lingüísticos 
extraños, esto no quiere decir en modo alguno que 
abandonemos o neguemos nuestro propio mundo. 
Como viajeros, siempre volvemos a casa con nuevas 
experiencias” (2004, p. 92).

Para Derrida, en cambio, la comunicación no debe-
ría significar un comprender como una fusión con-
ciliadora de horizontes. Dar lugar al otro significa 
la experiencia de alojarlo en su alteridad radical, en 
aquello que se resiste a la apropiación: “Se trata de 
llevar sin apropiarse. Llevar ya no quiere decir incluir, 
comprender en sí, sino llevarse hacia la inapropiabi-
lidad infinita del otro” (2003, p. 71). Hay detrás de 
esta idea de Derrida una ética de la lectura ligada 
a la hospitalidad de la palabra del otro. No se tra-
ta solo de reconocer una condición ineludible de la 
comunicación literaria (“el ruido es el fundamento 
de la comunicación”); se trata también de un hacer 
ético en la comunicación. Ceder la palabra supone 
incorporarla en su alteridad, evitar la fusión con ella 
en una operación de fagocitación. Sin embargo, po-
demos encontrar una contracara de esta hospitalidad 
que Derrida menciona alguna vez, mucho menos 
presente que la anterior, y que se vincula, precisa y 
paradójicamente, con la apropiación. La hospitali-
dad en este caso está dada no del lado de la lectura 
sino de la escritura: una hospitalidad que en mi es-
critura da lugar al otro, a la apropiación de mi propia 
palabra:

Estoy tentado de decir que mi experiencia de 
la escritura me lleva a pensar que no siem-
pre se escribe con el deseo de que a uno lo 
entiendan; al contrario, hay un paradójico 
deseo de que eso no suceda (...) si la transpa-
rencia de la inteligibilidad estuviera garanti-
zada, destruiría el texto, demostraría que no 
tiene porvenir, que no rebasa el presente, que 
de inmediato se consume; entonces, cierta 
zona de desconocimiento e incomprensión 

7  Unheimlich es una palabra constituida por las partículas Un (negación) y Heim (casa, hogar) (Kluge, 1957).

es también una reserva y una posibilidad 
excesiva (…). Si se da a leer algo comple-
tamente inteligible, plenamente saturado de 
sentido, no se lo da a leer al otro. Dar de leer 
al otro significa también dejar desear, o dejar 
al otro el lugar de una intervención con la 
cual podrá escribir su interpretación: el otro 
deberá poder firmar en mi texto. Y es en ese 
punto donde el deseo de que a uno no lo en-
tiendan significa, simplemente, hospitalidad 
para la lectura del otro (2010, p. 46).

La ininterrupción del diálogo responde al carácter 
mediado que se opera en toda comunicación, pero 
se produce también en el marco de una hospitalidad 
doble y paradójica: la de quien cede la palabra en la 
escucha y la aloja en su inapropiabilidad; la de quien 
deja en su decir el espacio para la palabra del otro, la 
apropiación por parte del otro de la propia palabra. 
La buena voluntad –si tal cosa existe– pasa aquí no 
por un deseo de ser comprendido –“el que abre la 
boca, quiere que le comprendan; de otro modo, na-
die hablaría ni escribiría”, afirmaba Gadamer (1989, 
p. 55)–, sino por un deseo de incomprensión. 

Este sorprendente deseo nos conduce al autor que 
nos interesará particularmente en este ensayo, en la 
medida en que nos permite pensar el problema de la 
comunicación literaria, la paradoja de la doble hos-
pitalidad y el deseo de ser incomprendido. Nos refe-
rimos al crítico y psicoanalista francés Bayard (2002), 
que desde el subtítulo de uno de sus trabajos nos si-
túa en el campo mismo de la paradoja y la ironía: Le 
dialogue de sourds.

EL DIÁLOGO DE SORDOS

    Estamos encerrados en nuestra persona como en 
una prisión perpetua. Lo mejor que podemos hacer, 
me parece, es reconocer de buena gana esta espan-
tosa condición y confesar que hablamos de nosotros 
mismos cada vez que no tenemos la fuerza de ca-
llarnos.

Anatole France

Como en Derrida, para Bayard la mediación y el 
ruido no suponen un accidente de la comunicación 
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que un buen crítico debe erradicar: “el diálogo de 
sordos no es un accidente de la comunicación, sino 
su esencia” (2002, p. 184).

El diálogo de sordos es el subtítulo que Bayard da a 
este libro, en el que despliega una crítica policial8 
del Hamlet de Shakespeare. Bayard llama “sordera” 
a la dificultad de comunicación entre los críticos ilus-
trada por la incesante discusión en torno al sentido 
de las obras. Algo que la crítica ha advertido particu-
larmente con esta célebre tragedia shakesperiana, lo 
que ha llevado a Bloom a titular uno de sus últimos 
libros Hamlet. Poem Unlimited (2003) y a Holland a 
afirmar: “Si miramos los volúmenes sobre volúmenes 
de comentarios sobre la tragedia, nos daremos cuen-
ta de que, finalmente, cada persona tiene su propio 
Hamlet” (1975, p. 28). Frente a esta diversidad que 
surge en las conversaciones en torno a un libro, Ba-
yard no tarda en preguntarse: ¿estamos leyendo la 
misma obra? 

El crítico francés propone una distinción entre objeto 
y referente que resulta pertinente para responder esta 
pregunta:

Entre dos personas que discuten sobre una 
pieza teatral de Shakespeare el objeto es 
idéntico, con la sola condición de que es-
tén provistos de una edición parecida. Pero, 
idéntico, el referente de sus discursos –es 
decir el mundo virtual poblado de criaturas 
imaginarias con las que se relacionan– no lo 
es. Entre el texto como objeto y el texto como 
referente se interpone la delgada lámina del 
lenguaje crítico, tejido de lo imaginario, que 
separa al texto de sí mismo (2002, p. 47).

¿De qué se trata este lenguaje crítico “tejido de lo 
imaginario” que se involucra en el diálogo de dos 
personas sobre un objeto textual idéntico?

Por un lado, este lenguaje crítico está atravesado por 
un contexto específico, el marco particular desde el 
cual cada lector interpreta un texto. En este sentido 
–y otra vez en la línea argumental del pensamiento 
derrideano– las innumerables recontextualizaciones 

8 La “crítica policial” de Bayard consiste en proponer soluciones alternativas a casos policiales de la literatura, señalando que los detectives 
han cometido equivocaciones, y han dejado libres a los verdaderos asesinos. Esta crítica fue desplegada en una trilogía compuesta por sus 
libros: Qui a tué Roger Ackroyd ? (1998), Enquête sur Hamlet (2002) y L’affaire du chien des Baskerville (2008). Recientemente, en el espíri-
tu irónico que atraviesa esta trilogía, la crítica policial ha dado lugar a un grupo constituido por investigadores de universidades de todos los 
continentes llamado InterCriPol.

de un texto suponen la imposibilidad de fijar su sen-
tido y ponen a prueba las condiciones de comuni-
cación.

En Bayard además, la noción de “contexto” aparece 
bajo distintos nombres. Uno de ellos, recuperando 
una noción de Kuhn (1971), es el de paradigma. Si 
un paradigma permite una lectura y cierto acuerdo 
en una comunidad mediante una inmovilización 
temporal del sentido, también exhibe al mismo tiem-
po el carácter móvil e inestable del texto. Lo que se 
advierte por las diferencias entre los Hamlet elabora-
dos en las distintas épocas.

Notable es el caso de la lectura de Hamlet de la co-
munidad aborigen de los Tiv, en África occidental, 
relatado por la antropóloga norteamericana Laura 
Bohannan –y al cual Bayard hace referencia en Com-
ment parler des livres que l’on n’a pas lus ? (2007). 
La antropóloga se encuentra un día leyendo en su 
cabaña Hamlet de Shakespeare, y un grupo de Tiv, 
intrigado por la lectura de la extranjera, le pide que 
comparta el texto y lea en voz alta la tragedia. Cuan-
do Bohannan comienza la lectura se tropieza con 
dificultades causadas por la pertenencia a diferentes 
culturas. Así, los Tiv no pueden concebir la idea de 
que el difunto rey vuelva para hablar a su hijo, por-
que los fantasmas no existen en su sistema de creen-
cias. Para uno de los jefes de la comunidad de los Tiv, 
el espectro del rey es “un signo enviado por un bru-
jo” (Bohannan, 1966, p. 29). La antropóloga insiste 
en la naturaleza espectral del padre de Hamlet, pero 
el acuerdo parece imposible. No se trata del único 
inconveniente, y pronto las diferencias interpretati-
vas generan un diálogo de sordos entre Bohannan y 
los Tiv sobre aspectos que involucran elementos tan 
fundamentales en la obra como las relaciones paren-
tales y el tipo de vínculos establecidos. 

¿Qué están leyendo los Tiv y Bohannan? Si la res-
puesta es Hamlet, ante el desacuerdo es necesario 
volver a insistir: ¿se trata del mismo texto?, ¿leen unos 
y otros el mismo Hamlet?
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Esta pregunta ataca la estabilidad del texto. escindi-
do aquí entre objeto y referente. El texto es más el 
resultado de una interpretación ejercida desde un 
paradigma determinado que un contenido al que se 
puede acceder con independencia del marco con-
textual de referencia. Sin embargo, el paradigma no 
es un contexto de estabilización del sentido, porque, 
en cuanto conjunto de preguntas y presupuestos a 
partir del cual se lee un texto, resulta él mismo objeto 
de interpretación. Los contextos producen interpreta-
ción, pero son también su producto.

En este sentido, el paradigma de Bayard podría ser 
entendido en relación a la noción de “comunidades 
interpretativas” de Fish (1980): es decir, un grupo so-
cial que comparte un conjunto de supuestos y estra-
tegias interpretativas que “determinan la forma de lo 
que es leído antes que, como en general se asume, 
al revés” (1980, p. 171). Pero las comunidades in-
terpretativas no tienen más estabilidad que el texto 
que producen: son convencionales, son constructos 
sociales, y están por lo tanto sujetas a una transfor-
mación permanente. 

Esto supone la negación de un sentido transcontex-
tual del texto, es decir un sentido independiente de 
su inscripción contextual. Supone también la nega-
ción de un contexto fijo y estable a partir del cual 
establecer un contraste con el texto: “todos los tex-
tos son igual y radicalmente huérfanos –dice Fish en 
una metáfora que parece recuperar de modo crítico 
el Fedro de Platón– en el sentido de que ninguno de 
ellos está atado con seguridad a un estado de cosas 
independientemente especificable” (1982, p. 700). 
Fish está asumiendo, de esta manera, la posición que 
Derrida sostenía (1972), donde afirma que “un con-
texto nunca es absolutamente determinable” y que 
“nunca está asegurada o saturada su determinación” 
(p. 369)9. 

De acuerdo con este razonamiento, Hamlet resulta 
huérfano en la medida en que ningún fundamento 
independiente permite su estabilización y la unidad 
de su sentido: ni la lectura de los Tiv, ni aquella de 
la antropóloga, ni aún aquella que recurriría al autor 
Shakespeare. Pero, además, el mismo contexto ofre-

9 Derrida repite esta idea en “Living On”, cuando habla de un enunciado y su relación a un contexto, y luego señala: “El enunciado los sobre-
vive a priori, sigue viviendo más allá de ellos. Así, ningún contexto es ya saturable. Ninguna inflexión goza de un privilegio absoluto, ningún 
significado puede ser fijado o determinado. Ningún borde está garantizado, dentro o fuera” (1979, p. 78). Y más adelante: “ningún significa-
do puede ser determinado fuera de contexto, pero ningún contexto permite la saturación (1979, p. 81).

cido por los Tiv está sujeto a la interpretación, en este 
caso de la antropóloga, de la misma manera que el 
contexto de recepción de ella está sujeto a la inter-
pretación de los Tiv (quienes buscan comprender la 
lectura de la extranjera interpretando la posibilidad 
de existencia de los fantasmas).

Así, Hamlet solo existe a partir de una interpretación 
que emerge desde un paradigma, comunidad o con-
texto determinado y que es a su vez interpretable, en 
tanto solo puede ser leído desde otro paradigma. No 
existe un contexto de permanencia, exhaustivamente 
determinable que desde un afuera detenga la movi-
lidad del texto; un contexto cuyas claves interpretati-
vas sean legibles para cualquiera independientemen-
te de su posición. Esto es, no existe un contexto que 
excluya la interpretación.

La comedia de desencuentros comunicativos que 
relata Bonhanan podría muy bien adjudicarse a la 
distancia que media entre una antropóloga inglesa 
y una comunidad de África Occidental. ¿Pero no re-
velan los volúmenes sobre volúmenes dedicados a 
Hamlet los desencuentros entre los críticos literarios 
de una misma comunidad interpretativa? Esta pre-
gunta nos conduce a otra, planteada por Derrida a 
Gadamer en el coloquio de 1981: “¿Qué pasa con 
la buena voluntad –la condición para el consenso, 
incluso en el desacuerdo– si uno quiere integrar una 
hermenéutica psicoanalítica en una hermenéutica 
general?” (1989, p. 53).

Vale la pena recordar aquí un experimento que Ho-
lland desarrolló en los años setenta (1975), donde 
entrevistó a cinco estudiantes de literatura sobre sus 
lecturas del cuento “A Rose for Emily”, de William 
Faulkner (1897-1962). ¿Con qué se encontró en esas 
entrevistas? Con la pura diferencia. Cada uno de es-
tos estudiantes –que tienen la misma nacionalidad, 
pertenecen a la misma clase social y generación, es-
tudian y comparten la misma carrera universitaria– 
lee el cuento de Faulkner de un modo completamen-
te distinto al de sus pares. ¿Cómo explica Holland 
esta diversidad? Utilizando la noción de “identidad” 
del psicoanalista Heinz Lichtenstein –quien la define 
como un tema y sus variaciones–, Holland postula la 
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hipótesis según la cual la recepción literaria involu-
cra la identidad del lector (con sus fantasmas y meca-
nismos defensivos) que busca recrearse en cada acto 
de lectura. En palabras de Holland: “Toda lectura se 
origina en la personalidad del lector (…) O más bien: 
el lector responde a una obra literaria usándola para 
recrear sus propios procesos psicológicos caracterís-
ticos. Lo que el lector lee es finalmente, lo que el 
lector lee” (1975, p. 40). 

¿Leen los Tiv y Laura Bohannan el mismo Hamlet? 
¿Leen los cinco estudiantes de Holland el mismo 
cuento de Faulkner? Si lo que el lector lee es lo que 
el lector lee, ¿cómo es posible comunicarse sobre un 
objeto en el que no coinciden los referentes?

No lejos de Holland –aunque sí del psicoanálisis del 
yo al que este último adhiere–, Bayard propone la 
noción de “paradigma interior”, “constituido por un 
grupo de preguntas personales (y la articulación en-
tre ellas)” que modelan inconscientemente el texto 
(2002, p. 162). El paradigma interior no solo supone 
el conjunto de preguntas que se hacen al texto sino 
también el movimiento mismo por el que el texto, 
en tanto referente, se constituye. Un movimiento de 
“incurvación” en el que cada palabra es sustituida 
por otra idéntica en su significante pero que resulta 
sin embargo diferente en cuanto reenvía a significa-
ciones personales. El paradigma interior “incurva” 
el texto; desvía el texto material, inaccesible episte-
mológicamente, hacia uno interior. Pero este último 
no es posterior a aquel, porque su constitución es re-
troactiva, en la medida en que el paradigma mismo 
construye su referente: “La puesta en acción del pa-
radigma interior se produce en la constitución de la 
obra como pretexto, es decir en su disociación con-
sigo misma” (2002, p. 162). Esta disociación –que 
corresponde a la separación entre objeto y referente– 
supone en consecuencia tanto una mediación entre 
el texto y el lector –el acceso al texto está mediatiza-
do por el sujeto– como una constitución de la obra 
literaria. Para decirlo de otro: la mediación es consti-
tutiva; la perturbación fundamenta la comunicación.

Detengámonos aquí un momento y demos lugar a 
algunas preguntas que merecen atención. ¿Cómo es 
posible esta “incurvación” del texto? ¿Cómo es posi-
ble sustituir una palabra por otra idéntica en su signi-
ficante pero no en su significado? ¿Cómo es posible 

que en la interacción entre un texto y un contexto 
(el paradigma general y el interior) el mismo objeto 
constituya diferentes referentes?

Ya se ha adelantado la respuesta a estas preguntas al 
referirnos a la ambigüedad que Empson encontraba 
en los textos literarios, fundamentalmente la descrita 
como el séptimo tipo: “ocurre cuando los dos signi-
ficados de la palabra, los dos valores de la ambigüe-
dad, son dos significados opuestos definidos por el 
contexto, de tal modo que el efecto total producido 
muestra una división fundamental en la mente del 
escritor” (1984, p. 192). De Man por su parte, que 
ve en Empson un precursor, tiene un nombre espe-
cífico que conceptualiza este tipo de ambigüedad: 
la “indecidibilidad”. Se trata de una noción que de-
fine la perspectiva epistemológica del crítico belga y 
se fundamenta en una concepción tropológica y no 
referencial del lenguaje. Para De Man, la literatura 
es un discurso capaz de exhibir la no coincidencia 
entre el signo y el objeto: “es la única forma de len-
guaje libre de la falacia de la expresión inmediata” 
(2010, p. 17). 

De Man además, se interesa en la retórica como una 
ciencia de los tropos, y no como un modo de servi-
cio a la gramática. En este sentido, la indecidibilidad 
emerge precisamente en la tensión producida entre 
niveles discursivos, “cuando es imposible decidir, 
mediante mecanismos gramaticales o lingüísticos, 
cuál de los dos significados (que pueden ser total-
mente incompatibles) prevalece” (2010, p. 10). Alle-
gories of Reading consiste en un análisis de obras de 
autores como Proust, Rilke o Rousseau en los que 
una lectura atenta (close reading) permite observar 
momentos en los que el lector se enfrenta a dos sen-
tidos igualmente legítimos pero excluyentes entre sí, 
de modo tal que se produce una cierta ilegibilidad 
debida a la contradicción entre niveles de sentidos 
superpuestos.

Muy cerca de este retoricismo demaniano, Bayard 
abordará numerosas veces el problema de la indeci-
dibilidad a la que nos enfrentan los textos, a los que 
define en Qui a tué Roger Ackroyd ? como “máquinas 
de producir lo indecidible” (1998, p. 79). En Le para-
doxe du menteur –al analizar las diversas aporías que 
atentan contra la unidad de Les liaisons dangereuses 
de Chorderos de Laclos– entiende la indecidibilidad 
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en estos términos: “elementos contradictorios han 
sido dispuestos en puntos cardinales de la estructura 
del conjunto, impidiendo que nos hagamos una idea 
relativamente coherente y unificada del proyecto del 
texto” (1993, p. 173). No es casual que el tropo pre-
ponderante en este ensayo de Bayard sea la silpesis: 
figura consistente en la posibilidad de leer una pala-
bra en su sentido figurado y literal simultáneamente. 
Para el crítico francés, la silepsis representa metafó-
ricamente la división del signo y enfrenta al lector a 
enunciados indecidibles que atentan contra la uni-
dad de la obra y la comunicación de una verdad por 
adecuación.

Todo acto interpretativo es, así, una decisión sobre 
un fondo de indecidibilidad. Un acto que supone 
un cierto grado de violencia en cuanto exige la ex-
clusión de un sentido posible, la ilusión del carácter 
unitario del signo, de la fijación entre un significante 
y su significado. Sin embargo, la existencia virtual del 
otro sentido produce una separación entre el texto 
como objeto y el texto como referente constituido 
por la lectura. Entre uno y otro, la comunicación tro-
pieza con una incurvación; como en la refracción, 
la lectura produce un desvío del objeto hacia el re-
ferente.

Ahora bien, el problema no se reduce al acceso al 
texto, sino que se extiende a la posibilidad del diá-
logo entre lectores. La noción de “paradigma inte-
rior” trae consigo la concepción kuhniana de la in-
conmensurabilidad de los paradigmas, y con ello el 
problema de la comunicación. Al respecto, afirma 
Bayard: 

Con la noción de inconmensurabilidad, 
Kuhn introduce en la reflexión sobre la his-
toria de las ciencias un factor fundamental: 
la no-comunicación. Esta historia no se or-
ganiza por una progresión dialógica en la 
que dominaría el intercambio razonado de 
argumentos. Está más bien determinada por 
el tiempo de una sordera, constitutiva de los 
intercambios de paradigmas (2002, p. 117).

Del mismo modo, y en un sentido que vendría a 
cuestionar una hermenéutica concebida como un 
diálogo armónico entre horizontes, la perspectiva de 

Bayard decanta en lo que denomina una hermenéu-
tica privada. Entre una hermenéutica que reivindica 
la existencia de un sentido único para todos y un 
relativismo que pregona la inexistencia del sentido, 
la hermenéutica privada sostiene la existencia del 
sentido del texto, pero en la singularidad de cada 
lector. La hermenéutica privada aparece como una 
operación irónica –en efecto: ¿no es el campo de la 
hermenéutica el espacio público del diálogo?– que 
procura cuestionar aquello que Derrida llama –en 
la pregunta a Gadamer– la hermenéutica general. Al 
hablar sobre el paradigma interior, el crítico francés 
escribe una afirmación que define con precisión la 
diferencia entre una hermenéutica y otra: la privada 
“no supone un texto modificado por las variaciones 
de subjetividad –en cuyo caso el diálogo podría tener 
como objetivo acercar cada texto singular a ese texto 
general–; plantea la hipótesis de una heterogeneidad 
de estructura entre los textos, que no son anteriores 
a los críticos, sino producto de ellos” (2002, p. 163).

Todo diálogo crítico es un diálogo de sordos en la me-
dida en que se asienta sobre un equívoco: la creencia 
de estar hablando del mismo referente. Incluyendo al 
psicoanálisis en la reflexión sobre la comunicación 
literaria, Bayard da cuenta de la dificultad epistemo-
lógica que ya la hermenéutica gadameriana advertía 
al identificar los horizontes que se encuentran en el 
acto de lectura. 

Sin embargo, a diferencia de Gadamer –y en conso-
nancia con Derrida–, Bayard se interesa menos por la 
conciliación que por la diferencia. No se trata solo de 
señalar la insalvable distancia que me separa del otro 
–Gadamer es lo suficientemente cauto como para no 
sucumbir ante la creencia de un posible sueño de la 
comunicación total: se trata de reivindicar la diferen-
cia, de pensar una ética de la comunicación literaria 
que da lugar a la inscripción del sujeto y su deseo: 

En un pensamiento psicoanalítico del texto, 
el referente es menos el texto que el obje-
to del deseo. Todo el trabajo artificial de la 
puesta en común del pensamiento apunta 
entonces a protegerse de la amenaza de este 
objeto, disimulando (…) la imposibilidad 
del diálogo crítico, cuyo principio es incluso 



Revista Comunicación. Volumen 28, año 40, núm. 1, enero - junio, 2019 (pp. 31-47)

43

contradictorio con las ideas de deseo y de 
inconsciente (Bayard, 2014, p. 180)10.

Reverso de la hospitalidad del diálogo ininterrumpi-
do –aquella doble y paradójica que implica el aloja-
miento del otro en su alteridad incomprensible y el 
deseo de no ser comprendido–, la hospitalidad del 
diálogo de sordos es la que ofrece el texto al lector 
como posibilidad de inscribir su lengua particular y 
su deseo. Como señala De Man en una expresión 
que hemos evocado más arriba: “ya no es una cues-
tión de imitación sino de creación; ya no de comuni-
cación sino de participación” (De Man, 2010)11.

DE LA (IN)COMUNICACIÓN A LA PARTICIPACIÓN

Para ser franco, el crítico debería decir: Señores, voy 
a hablar de mí a propósito de Shakespeare, de Raci-
ne, de Pascal, o de Goethe. Son una bella ocasión. 

Anatole France

¿Qué consecuencias se perfilan para la crítica en 
este recorrido que va del sueño de la comunicación 
de Richards, pasando por el diálogo ininterrumpido 
(que surge del cruce entre la hermenéutica y al de-
construcción) al diálogo de sordos de Bayard (que 
surge del cruce entre la hermenéutica y el psicoaná-
lisis)?

Los cuatro fragmentos de Anatole France que hemos 
citado como epígrafe en los apartados que constitu-
yen el cuerpo de este ensayo pertenecen a un mismo 
párrafo del prefacio a La vie littéraire (1924, p. iv): 
suerte de fundamentación a la crítica impresionista. 
Por una curiosa vuelta, estas palabras que fundamen-
tan la crítica impresionista contra la cual reaccionó 
Richards y el New Criticism posterior –por motivos, 
es cierto, no solo vinculados a un cierto cientificis-

10 Ricoeur también introdujo el psicoanálisis en la hermenéutica, distanciándose así del antisubjetivismo y antipsicologismo de Heidegger y Ga-
damer. El interés por el sujeto de la lectura –como en Bayard– conduce a Ricoeur a pensar la refiguración como un proceso en el que el lector, 
frente al texto, aumenta la comprensión de sí mismo: “Comprender es comprenderse a sí mismo. Ni imponer al texto la propia capacidad finita 
de comprender, sino exponerse al texto y recibir de él un yo más vasto” (2001, p. 108). Sin embargo, existen notables diferencias entre Ricoeur 
y Bayard. Por un lado, este último está más interesado en el modo en que el lector falla en el intento de narrarse a sí mismo a través del texto. 
Por otro lado, si bien ambos parecen configurar una hermenéutica que se interesa por la estructura del texto y su alteridad, Ricoeur se dirige 
al estructuralismo para buscar la explicación que permita superar la huerfanidad de la obra escrita y llegar a la comprensión, mientras que 
Bayard se dirige a la deconstrucción para ponderar la diferencia que habita todo texto, dificulta su comunicación y produce un relanzamiento 
del sentido. 

11 Vale la pena aclarar que esta separación entre mímesis y creación no es tal en un pensador como Ricoeur, quien al hablar de la mímesis en 
Aristóteles la considera como imitación a la vez que como representación de acción y disposición de los hechos. Para dar cuenta de este uso 
del término, Ricoeur llega incluso a acuñar la expresión “imitación creadora” (1987, p. 106). En el presente artículo, sin embargo, como el lector 
habrá ya podido advertirlo, consideramos la imitación (mímesis) como un término distinto al de creación (poiesis), homologando el primero de 
ellos al sueño de una comunión de las mentes en el sentido de Richards.

mo sino también a una oposición al dogmatismo 
profesoral de los departamentos de letras en Estados 
Unidos–  esbozan ya el recorrido problemático que 
desplegamos en este artículo y permiten pensar la 
comunicación literaria y sus consecuencias para la 
crítica desde la deconstrucción y el psicoanálisis. En 
cierto modo, podría decirse que este artículo ha sido 
un largo comentario a ese fragmento que hemos divi-
dido en cuatro partes. Volvamos, pues, a él.

France sueña con una experiencia de comunión ab-
soluta con el otro. Con una otredad radicalmente 
situada aquí en dos “otros” que han interesado espe-
cialmente a la deconstrucción y al psicoanálisis res-
pectivamente: la animalidad (la mosca, el orangután); 
el otro sexo (que solo Tiresias conoce). Pero eso nos 
está prohibido. No podemos comprender la natura-
leza con el cerebro de un orangután; no podemos, 
como Tiresias, acordarnos del otro sexo que hemos 
sido. France expresa así la doble mediatización que 
afecta la comunicación y es constitutiva del sujeto: 
el lenguaje; la sexualidad. Mediatización que lleva 
a un fatalismo resignado, prisión perpetua de la que 
no podemos salir y en la cual al hablar del arte no 
hacemos otra cosa que hablar de nosotros mismos. 
Shakespeare se convierte entonces en una bella oca-
sión para este decir de sí mismo, para este diálogo 
de sordos en el que, para emplear una expresión de 
Oscar Wilde, hay tantos Hamlet como melancolías. 

En tal posición, acecha siempre la amenaza de 
solipsismo: “¿Hay realmente un discours de l’autre o 
solo un monólogo interrumpido?”, pregunta Geoffrey 
Hartman (1975, p. 34) ante el prefacio de Anatole 
France. En esta pregunta parecen encontrarse las 
dos problemáticas que atraviesan la comunicación 
desde los dos ángulos con que la hemos analizado: 
aquella que se vincula a la hospitalidad del diálogo 
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ininterrumpido; aquella que está ligada a la 
hospitalidad del diálogo de sordos. 

Una respuesta probable a la pregunta de Hartman 
pueda quizás encontrarse en uno de sus colegas de 
Yale: Harold Bloom. Al hablar de la influencia de una 
mente en sí misma y de la obra en su autor, el crítico 
norteamericano se interesa en lo que llama “autoin-
fluencia”: “tal como yo utilizo este término, no es lo 
mismo que la autorreflexión o la autorreferencia, ni 
tampoco sugiere narcisismo o solipsismo. Es una for-
ma sublime de ser dueño de ti mismo” (2011, p. 49-
50). ¿Será la autoinfluencia constitutiva de la comu-
nicación? ¿Será ella un modo de articulación entre 
el discurso del otro y el monólogo interrumpido? Sin 
embargo, después de todo: ¿qué sería este monólogo 
interrumpido?; ¿interrumpe la obra el discurrir mo-
nológico del lector?; ¿interrumpe a su vez el lector 
el discurso del otro, en su alteridad radical, atrave-
sando con la interpretación lo que de irreductible e 
incomprensible se encuentra en él? Lo uno y lo otro: 
diálogo ininterrumpido y diálogo de sordos son me-
táforas que procuran explicar la paradójica relación 
comunicativa entre el lector y el texto, allí donde la 
incomunicación es fundamento y posibilidad del 
diálogo, espacio de la escucha de una alteridad radi-
cal y espacio de inscripción del sujeto de la lectura.

Para Bloom, todo poema –y también toda crítica, que 
no es para él sino una forma de literatura– “es una 
comunicación deliberadamente retorcida, vuelta al 
revés. Es una traducción equívoca (mistranslation) de 
sus precursores” (1997, p. 71). La teoría poética de 
Bloom introduce el equívoco (misprision) como el 
motor de la historia literaria. La imposibilidad de la 
comunicación transparente es la condición de posi-
bilidad de la crítica, en el sentido en que el equívoco 
no es accidente sino esencia de la comunicación. En 
otras palabras, hay crítica porque hay equívoco. De 
allí la expresión de equívoco creativo (creative mis-
prision) o equívoco poético (poetic misprision) que 
Bloom (1997) utiliza para pensar las relaciones de 
influencias de la historia de la literatura. El equívoco 
se conjuga en la bisagra que articula el discurso del 
otro y el monólogo interrumpido, que transita de la 
deslectura (misreading) a la escritura, de la crítica a la 
literatura: “Como la crítica –dice Bloom– que es par-
te de la literatura o nada, la gran escritura es siempre 

el producto de una deslectura (misreading) fuerte (o 
débil) previa a la escritura” (1997, p. xix).

Es en este marco que podemos comprender el modo 
en que el diálogo de sordos que propone Bayard de-
viene en lo que llama “crítica intervencionista”: pro-
yecto que despliega desde Le paradoxe du menteur 
en adelante. Se trata de una crítica que cuestiona los 
límites que la separan de la literatura y que se pro-
pone escribir los textos posibles que existen virtual-
mente en un texto: L’affaire du chein des Baskerville 
(2008) reescribe una novela de Sherlock Holmes 
para demostrar que el detective se ha equivocado 
dejando al asesino suelto; Et si les œuvres chaneaient 
d’auteur ? (2010) pone a prueba el juego borgeano 
de reatribuir las obras a otros autores y transformar-
las mediante una reescritura interpretativa; Aurais-je 
sauvé Génévieve Dixmer ? (2015) arriesga una rees-
critura que sigue la fantasía bayardiana de salvar a la 
heroína que muere en la novela de Dumas.

De la incomunicación a la participación: la crítica 
intervencionista es la escritura de una de las posibi-
lidades del texto cuyo significado está en constante 
vuelo. La historia de la literatura es pensada desde 
entonces como una serie ininterrumpida de fallas 
comunicativas que dan lugar a procesos de interven-
ción: “la recepción de una obra singular –afirman 
dos autores cercanos a Bayard– se confunde con la 
serie de malentendidos a los que da lugar, [en tan-
to] que tal es incluso la condición de la renovación 
constante del significado” (Clément y Escola, 2002, 
p. 6). Para agregar inmediatamente: “No hay lectura 
sin malentendido”.

CONCLUSIÓN

   Esa vista infunde fortaleza a los ángeles, puesto que 
ninguno puede comprenderte, y todas tus obras ex-
celsas son magníficas, como el primer día.

J. W Goethe, Fausto

Evocando al Doktor Faustus de Thomas Mann, Mi-
jaíl Bajtín imaginaba el infierno como “una situación 
en la que uno no es escuchado por nadie” (2011, p. 
315). ¿Será ese infierno el que Anatole France estaba 
describiendo al referirse a la “prisión perpetua” y a 
la “espantosa condición” de no hablar más que con 
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nosotros mismos cuando no tenemos la fuerza de ca-
llarnos? No lo creo. Las figuras que aparecen detrás 
de la prisión perpetua parecen ser las mismas que 
emplea Bayard con el diálogo de sordos: la hipérbole 
y la ironía.

Ni Anatole France ni Pierre Bayard ni Jacques De-
rrida –de acuerdo al recorrido interpretativo que he-
mos llevado a cabo– indican que la comunicación 
no existe. Las figuras que despliegan apuntan a sub-
vertir la posición de una comunicación transparente 
y revertir irónicamente el sueño de la comunión de 
un contenido mental. Incluso cuando Derrida pre-
gona una hospitalidad basada en el alojamiento y la 
escucha atenta del otro, lo que se reivindica allí no 
es la comprensión del otro sino la experiencia de la 
diferencia irreductible que lo separa de la propia. El 
respeto por el texto no conduce a su comprensión, 
sino a la suspensión de todo intento comprensivo. 
Tal es la razón por la cual, en el Fausto de Goethe, 
los ángeles vinculan la eterna actualidad de las obras 
de Dios, magníficas como el primer día, a la inca-
pacidad de comprenderlo. “Puesto que nadie puede 
comprenderte” –dicen los ángeles12. 

France, Derrida y Bayard reclaman, por así decirlo, 
un sueño de la incomunicación y la participación. 
Hemos recorrido en este ensayo los motivos epis-
temológicos que fundamentan este sueño, según el 
cual el ruido, la perturbación, el malentendido, no 
son “un accidente de la comunicación, sino su esen-
cia”. Tal recorrido nos ha permitido ver dos tipos de 
perturbaciones que configuran el accidente de la co-
municación: una vinculada al texto; otra al lector.

La primera de ellas se vincula a las aporías que sur-
gen como consecuencia de las ambigüedades y de 
las tensiones entre la retórica y la gramática. El pro-
pio Bayard subraya en diversas ocasiones la indeci-
dibilidad a la que se enfrenta la lectura de los textos 
literarios. La naturaleza retórica del lenguaje vuelve 
al intérprete incapaz de decidirse por un sentido uní-
voco de un enunciado sin encontrar simultáneamen-
te otro que lo excluya. Como en la séptima ambi-
güedad descrita por Empson, un texto comunica un 
sentido y otra a la vez, dando lugar a un malentendi-
do inevitable. Tal perturbación se liga a lo que hemos 

12 “Da keiner dich ergründen mag”. La frase presenta en realidad cierta ambigüedad, pudiendo el “da” entenderse tanto en el sentido de “aun-
que” como en el sentido de “puesto que” (como lo hemos aquí interpretado).

llamado “la hospitalidad del diálogo interrumpido”, 
es decir el alojamiento de la alteridad incomprensi-
ble del texto en el acto de recepción.

La segunda de las perturbaciones remite a las friccio-
nes que se producen entre el texto y el contexto por 
la distancia que los separa. Esto nos ha conducido a 
analizar la noción de paradigma como contexto me-
diador entre el texto y el lector, así como a considerar 
la implicancia del lector como sujeto del inconscien-
te. Tal perturbación está vinculada con lo que hemos 
llamado “la hospitalidad del diálogo de sordos”, es 
decir la inscripción del lector en la experiencia co-
municativa.

Atentos a las razones epistemológicas que median el 
acto comunicativo, la reivindicación de la incomu-
nicación denuncia la violencia interpretativa que se 
oculta detrás de la ambiciosa comunión de la expe-
riencia literaria. Pero simultáneamente, el sueño de 
la incomunicación piensa la lectura como un acto 
hospitalario no solo respecto al lector sino también 
respecto al texto.

La imposibilidad del sueño de la comunicación no 
significa que la comunicación no ocurra: al con-
trario, el equívoco es la condición de la lectura, la 
posibilidad del relanzamiento del sentido, el funda-
mento infinito del diálogo. El diálogo ininterrumpido 
y el diálogo de sordos –con sus respectivos modos 
de hospitalidad señaladas– remiten a una comuni-
cación que concibe a la crítica como un pasaje de 
la lectura a la escritura, de la imitación a la partici-
pación.

Hay comunicación por el trasfondo epistemológico 
de su imposibilidad. Paradoja que nutre el devenir de 
la crítica.  “Más que ninguna otra obra de Shakespea-
re (o de cualquier otro autor), Hamlet es una incesan-
te provocación al mundo, porque el mundo encontró 
en ella un misterio irresoluble” (Bloom, 1997, p. 48). 
A diferencia de Bajtín, en estos apólogos de la inco-
municación el infierno es la transparencia del senti-
do, la comunión con el otro que afecta la diferencia 
e inhibe el poder inagotable del misterio, verdadero 
privilegio de la literatura. 
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Resumen

En este trabajo se presenta un estudio cuyo objetivo es proponer una definición mínima 
del verbo “pasear” como verbo de movimiento, amediante el análisis combinatorio con 
sustantivos de compleja delimitación, a saber, montaña-monte y mar-océano. Para ello 
se propone, en primer lugar, un marco teórico que considera las ideas principales de 
la Teoría del Lexicón Generativo (TLG) y una revisión de los estudios más relevantes 
respecto del verbo “pasear” como verbo de movimiento, para dar paso a un análisis 
combinatorio realizado a partir de las apariciones en el CORPES XXI. Posteriormente, 
se relacionan estos resultados, de índole lexicológica, con eventuales aplicaciones lexi-
cográficas, en algunos casos de difícil delimitación. Dentro de los principales resultados, 
este trabajo propone una definición del verbo “pasear” que considera la inclusión del 
rasgo [± recreativo] como parte de la estructura de qualia, lo que podría contribuir no solo 
con el establecimiento de límites en entradas que poseen difusas líneas fronterizas, sino 
también en los estudios de semántica léxica y composicional. 

A sub-lexical analysis of the movement verb “pasear”

Abstract

This paper presents a study that aimed to propose a minimal definition of the verb “pa-
sear” as a verb of movement through the combinatorial analysis with nouns of complex 
delimitation, namely as montaña-monte and mar-océano. For this, we propose, first of 
all, a theoretical framework that considers the main ideas of the Generative Lexicon 
Theory (GLT) and a review of the most relevant studies regarding the verb “pasear” as a 
movement verb, to make way for an analysis combinatorial made from the appearances 
in the CORPES XXI. Later, these results are related, of lexicological nature, with possi-
ble lexicographical applications in some cases of difficult delimitation. Within the main 
results, this work proposes a definition of the verb “pasear” that considers the inclusion 
of the [± recreational] feature as part of the qualia structure, which could contribute not 
only with the establishment of limits in entries that have diffuse border lines, but also in 
the studies of lexical and compositional semantics.

1 Este trabajo es una síntesis del Trabajo Final del Máster en Lexicografía Hispánica, realiza-
do por el autor e impartido en conjunto por la RAE, ASALE y la Universidad de León.

2 Gabriel Valdés-León es Magíster en Lingüística y Máster en Lexicografía Hispánica, gradua-
do en la Universidad de León, España. Actualmente realiza su doctorado en Estudios Lin-
güísticos y Literarios en sus Contextos Socioculturales, en la Universidad de Las Palmas de 
Gran Canaria, España. Labora como académico en la Universidad Católica Silva Henríquez, 
Chile. Contacto: g_valdes@icloud.com.
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INTRODUCCIÓN

Al revisar algunas entradas del Diccionario de la 
Lengua Española (DLE), se puede observar una serie 
de términos que carecen de la exhaustividad nece-
saria en el momento de establecer límites semánti-
cos, sobre todo en aquellos casos en que estas pa-
labras parecieran formar parte de un continuum de 
difícil delimitación: ¿dónde está la diferencia entre 
el referente de mar y el de océano? ¿En su exten-
sión? ¿En su cercanía con la costa? El diccionario 
académico ofrece como primera acepción de mar, 
la siguiente: “masa de agua salada que cubre la ma-
yor parte de la superficie terrestre”. En tanto, para 
océano propone “grande y dilatado mar que cubre 
la mayor parte de la superficie terrestre”. Evidente-
mente, estas acepciones no ayudan demasiado al 
usuario del diccionario que quiere saber dónde se 
baña cada vez que va a la playa.

Una situación similar ocurre con monte y montaña. 
Si bien el hablante podría verse tentado a recurrir 
a manuales especializados que zanjen la discusión 
estableciendo la diferencia en una altura determina-
da3, es opinión de quien escribe que un diccionario 
general debe nutrir sus definiciones a partir del uso 
que se evidencia en la realidad lingüística, pues, al 
final, resultan ser los hablantes quienes identifican  
rasgos particulares en un accidente geográfico que 
nos permiten denominarlo de una u otra manera.

Al observar las entradas monte y montaña en el 
DLE, lo primero en lo que podemos reparar es en su 
parentesco etimológico: mientras que monte pro-
viene del latín mons, montis, montaña lo hace del 
latín vulgar *montanea que, a su vez, proviene de 
mons, montis. No parece extraño, entonces, que la 
primera acepción sea -salvo su género-  exactamen-
te igual en ambos, a saber, “gran elevación natural 
de terreno”. Cabe, pues, preguntarse por qué no 
remite una entrada a la otra (si pueden ser conside-
rados como sinónimos) o, si no lo son, qué diferen-
cias se presentan entre ambos lemas, ya que no se 
establecen límites claros entre ellos. 

Para abordar el problema de la falta de discrimina-
ción en las definiciones de los pares de palabras 
montaña-monte y mar-océano, se ha acudido al 

3 Por ejemplo, una elevación de terreno adquiere categoría de “montaña” desde los 1 000 metros en España, mientras que en Alemania, Francia 
e Italia se exigen 700 metros (Delgado, García y Hontañón, 2010).

Corpes XXI con el fin de identificar combinacio-
nes sintácticas que puedan revelar rasgos mínimos 
presentes en las entradas. En esta búsqueda, el ver-
bo “pasear” resultó particularmente decisivo en el 
momento de proponer un criterio que ofrezca una 
solución con sustento en la semántica, particular-
mente, desde la perspectiva de la Teoría del Lexi-
cón Generativo (TLG). Gracias a este hallazgo, se 
propuso entregar una definición del verbo de movi-
miento “pasear” utilizando el análisis combinatorio 
con los sustantivos antes mencionados.

Sobre esta base, nuestro marco teórico ofrecerá, en 
primer lugar, algunos de los aspectos más relevantes 
de la TLG que nos permitirán abordar el problema 
anteriormente mencionado, a saber, la delimitación 
de las entradas montaña-monte y mar-océano (cf. 
infra §1.2). Luego, considerando la importancia del 
verbo “pasear” en el establecimiento de dichos lí-
mites, se repasará el tratamiento que este verbo ha 
recibido desde diversas áreas de la lingüística, las 
cuales se han dedicado a estudiar los verbos de mo-
vimiento. 

Así, luego de establecer los principales sustentos 
teóricos de este trabajo, se ofrecerá un breve acá-
pite sobre la metodología utilizada para, posterior-
mente, exponer el proceso analítico y los resultados 
obtenidos.

ANTECEDENTES TEÓRICOS

Como se señaló anteriormente, en este trabajo se 
pretende estudiar el verbo “pasear” y, gracias a ello, 
ofrecer posibles implicaciones lexicográficas y le-
xicológicas que puedan surgir mediante el análisis 
combinatorio con sustantivos difíciles de delimitar, 
tales como montaña-monte y mar-océano. A par-
tir de lo anterior, resulta necesario ofrecer algunas 
ideas clave sobre la TLG, teoría en la que se sustenta 
el presente estudio, pero no sin antes señalar cómo 
se relaciona con la perspectiva semántica estructu-
ralista. 
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1. Perspectiva semántica-estructuralista

Desde la semántica estructuralista, se propone la 
posibilidad de entender los significados de las pa-
labras como un elemento divisible capaz de ser 
descompuesto en una serie de rasgos menores a tra-
vés del análisis componencial. En este sentido, este 
tipo de análisis ofrece un modelo que, a través de 
relaciones de hiponimia/hiperonimia, entrega una 
representación esquemática que favorece la clasi-
ficación de elementos que pertenecen a un mismo 
campo semántico.

Específicamente desde el análisis componencial, 
los verbos de movimiento se pueden descompo-

ner en semas (significados elementales) y sememas 
(conjunto de semas). Desde esta perspectiva, Meya 
(1976, p. 148) plantea que “los verbos de movi-
miento: subir, andar, pasear…, etc., son sememas 
que tienen en común varios semas, hecho que fun-
damenta su pertinencia a un mismo campo”.  

Esta misma autora propone una clasificación de 
los verbos de movimiento estudiados (entre ellos, 
“moverse”, “ir”, “pasear”, “andar”, “caminar”, “co-
rrer”…) considerando semas genéricos y específi-
cos, clasificación que se presenta en el siguiente 
esquema (Figura 1):

Figura 1 
Semas nucleares, genéricos y específicos de los verbos de movimiento estudiados

Fuente: Meya (1976, p. 148)

Si bien esta perspectiva posee una fuerte tradición 
en el desarrollo de la lingüística, hay que señalar 
que el análisis componencial que propone la lexe-
mática evidenció una serie de dificultades (Ullman, 
1962, citado en De Miguel, 2015): a) la inabarca-
bilidad de los rasgos necesarios para dar cuenta de 
la totalidad de los campos léxicos existentes; b) la 
dificultad de proponer rasgos distintivos en algunos 

campos léxicos, por ejemplo, el de los sentimien-
tos; c) la complejidad de expresar las relaciones de 
significado en términos únicamente binarios; y d) 
la clasificación no prototípica de miembros de un 
campo léxico a una clase a la que pueden no perte-
necer en el mundo real.     

Ahora bien, una de las principales herencias de la 
perspectiva semántica estructural en los estudios 
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lexicológicos actuales, es la defensa de un estudio 
de la lengua centrado en las palabras y no en los 
objetos y eventos del mundo. Al respecto, De 
Miguel (2015) señala: 

Los modelos de inspiración estructural (in-
cluidos los funcionales y generativistas) de-
fienden un estudio del significado léxico 
centrado en definir las palabras y no los 
objetos o eventos del mundo a los que se 
refieren, punto básico de discrepancia con 
los semantistas cognitivos, para quienes la 
lengua, como una manifestación más de la 
cognición, incorpora el mundo en sus con-
ceptualizaciones.

2.  La Teoría del Lexicón Generativo

Indudablemente, uno de los mayores desafíos a los 
que se ve enfrentado el lexicógrafo implica buscar 
el equilibrio entre exhaustividad, por una parte, y 
claridad y concisión, por otra. Esta tarea resulta bas-
tante complicada cuando se considera que uno de 
los principios elementales de la semántica es que 
las palabras adquieren significado “en contexto” 
(Martí, 2001). Debido a esto, una entrada alusiva al 
verbo “correr” puede incorporar un vastísimo nú-
mero de acepciones según posibilidades combina-
torias se encuentren: para comprobarlo, basta con 
mirar las más de 45 acepciones que recoge el DLE 
(2014).

Ante este panorama, han surgido propuestas des-
de la lexicología apoyadas, principalmente, en la 
TLG (Pustejovsky, 1995) con el objetivo de ofrecer 
una definición lexicográfica que considere los ras-
gos mínimos que hacen posible la totalidad de las 
combinaciones4. Efectivamente, Pustejovsky plan-
tea que el lexicón mental de los hablantes no está 
constituido por una extensa lista de significados, 
sino por un lexicón generativo que entrega prin-
cipios y mecanismos generales con los cuales es 
posible actualizar el significado de una palabra en 
relación con el contexto en el que se presenta. En 
este sentido, “el lexicón no constituye un almacén 
estático de los sentidos de las palabras sino un com-

4 Un claro ejemplo es el Diccionario Electrónico Multilingüe (Dicemto) creado por el grupo investigador UPSTAIRS, perteneciente a la Universi-
dad Autónoma de Madrid. Puede consultarlo en el enlace https://www.uam.es/gruposinv/upstairs/diccionario.html.

ponente dinámico, flexible y sensible al contexto” 
(De Miguel, 2009).

La TLG supone cuatro niveles que constituyen un 
signo léxico: estructura argumental, eventiva, de ti-
pificación léxica y de qualia. El primer nivel especi-
fica el número de argumentos de un predicado, su 
realización sintáctica y su clase semántica; la estruc-
tura eventiva por su parte, indica el tipo de evento 
que denota un predicado; la de tipificación léxica, 
explica cómo una estructura léxica se relaciona con 
otras en el lexicón mental; y, por último, la estruc-
tura de qualia ofrece información sobre cómo está 
constituido el objeto o evento (quale constitutivo), 
cuáles son sus características diferenciadoras (qua-
le formal), qué función o propósito posee (quale 
télico) y qué factores han estado implicados en su 
origen (quale agentivo) (De Miguel, 2009; Climent, 
1999).

METODOLOGÍA

Para llevar a cabo esta revisión se han seleccionado, 
en primer término, los lemas mar-océano y mon-
te-montaña puesto que la difusa delimitación que 
ofrece el DLE nos sirve como punto de partida para 
llegar a definir el verbo “pasear”. Ahora bien, en-
tendiendo que el significado se presenta como un 
fenómeno contextual, se llevó a cabo una búsque-
da en Corpes XXI para observar el comportamiento 
de estos sustantivos con dos verbos de movimien-
to: “llegar” y “pasear”. Posteriormente, la baja fre-
cuencia de coapariciones entre los lemas océano 
y “pasear”, por una parte, y montaña y “pasear”, 
por otra, provocó la indagación en combinaciones 
con los adjetivos alto, nevado, rocoso, inaccesible, 
salvaje e inhóspito para el primer par de palabras, 
y lejano, profundo, oscuro y amenazante para el 
segundo, con el fin de establecer un criterio de di-
ferenciación. 

Es importante señalar que, para efectos de 
esta investigación, se entenderá el término 
“coapariciones” como la relación de proximidad 
que existe entre dos lemas  en un intervalo 
determinado, ya sea a  la derecha o izquierda, en 
el decurso de un enunciado. Esto permite observar 
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fenómenos contextuales que pueden llegar a ser 
relevantes, por ejemplo, la capacidad que posee 
el verbo “pasear” para condicionar la selección 
del resto de palabras que conforman el enunciado. 
A modo de ejemplo, es posible anticipar que el 
verbo “pasear” exige complementos conformados 
por realidades paseables y recreativas, vale decir, 
que compartan algunas características que les 
permitan relacionarse semánticamente. Cuando 
esto no ocurre, debe existir algún mecanismo que 
le dé sentido a la frase. Si bien se profundizará 
mucho más sobre esto en el apartado §5, es viable 
proponer un par de ejemplos tomados del Corpes 
XXI (la negrita es nuestra) (Figura 2):

Figura 2 
Ejemplos tomados de Corpes XXI

• La Ley 16.088 fue el fruto de mi decisión de termi-
nar con la peligrosísima extravagancia de pasear 
leonas y hasta una pantera.

• Lo que Buxton encuentra es algo inaudito: un 
león paseando por un camino. 

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

 Los ejemplos anteriores han sido presenta-
dos con el objetivo de evidenciar la importancia de 
la metodología que aquí se ha seguido. En efecto, el 
criterio utilizado, más que identificar relaciones res-
trictivas de determinación (en el sentido tradicional 
de “coaparición”), permite identificar la relación 
entre los lemas que conforman un mismo enuncia-
do y cómo, en contexto, se relacionan. 

Sobre la base de lo anterior, vale destacar que, para 
llevar a cabo las combinaciones en Corpes XXI, se 
ha establecido un intervalo de proximidad de tres 
palabras a la derecha o izquierda en el momento de 
relacionar el verbo “pasear” con montaña-monte y 
cinco con mar-montaña. Esta diferencia responde a 
que la relación entre “pasear” y mar-océano es más 
bien indirecta: como se verá en los ejemplos, se 
puede pasear por el océano en un navío (no direc-
tamente), o bien, por su orilla. Debido a lo anterior, 
resulta necesario ampliar los criterios de proximi-
dad y obtener mayor información contextual para 
aquellos casos en los que “pasear” y mar-oceáno 
forman parte de un mismo enunciado. 

Finalmente, es menester señalar que aquí se ha 
adoptado una metodología inductiva, pues el punto 
de partida resulta ser las manifestaciones concretas 
del uso de la lengua, las que se han estudiado con-
textualmente para llegar a establecer patrones de 
comportamiento que permiten proponer aplicacio-
nes lexicográficas.

ANÁLISIS

1. montaña y monte con verbos de movimiento

Al buscar monte en Corpes XXI, se encuentran 6 
956 casos documentados de este lema. Si se com-
bina con llegar, se presentan 64 casos, lo que equi-
vale a menos del 1% del total de resultados. Si bien 
parece una cifra despreciable, a ningún hablante 
del español le resultará extraña una construcción 
como “Hasta que llegaron a un monte y vieron una 
casa…”. Así, monte se combina perfectamente con 
un verbo de movimiento cuya estructura argumen-
tal es “N1 (llegar) a/hasta N2”, cuyo quale formal 
de N1 es una entidad dinámica (“ellos”, en el ejem-
plo) y una locación en el caso de N2 (“el monte”) 
(UPSTAIRS, s.f.). 

Por su parte, la combinación entre “pasear” y mon-
te resulta aún menos productiva. En efecto, bajo 
las condiciones que se han establecido aquí, se 
despliegan siete casos combinatorios. Ahora bien, 
en un ejemplo como “su nueva vida se resume en 
tocar la guitarra (…), pasear por el monte con sus 
perros…”, nuevamente se tiene un caso que, pese 
a las bajas apariciones, no representa un desafío in-
terpretativo para un hablante del español.

Por otro lado, en el caso de montaña, se obtienen 13 
312 casos documentados en Corpes XXI. Al com-
binar este lema con llegar, se consiguen 78 casos 
documentados y, tal como sucedió con monte, no 
evidencian ningún inconveniente interpretativo ni 
error gramatical: “Los tres llegarán a la montaña en 
59 segundos de margen”. Al combinar esta entrada 
con “pasear” se obtienen, sin embargo, resultados 
mucho más significativos para contribuir con la di-
ferenciación entre montaña y monte. En efecto, la 
búsqueda arroja tan solo dos casos documentados, 
los que se exponen a continuación (Figura 3):
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Figura 3 
Coapariciones “pasear” y montaña

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

De los dos casos entregados por Corpes XXI, hay 
una idea que se desprende del segundo5: ¡por las 
montañas no se pasea! 

2. mar y océano con verbos de movimiento

El comportamiento de los verbos “pasear” y “llegar” 
con los sustantivos mar y océano es bastante similar. 

5 En casos como el primer ejemplo citado en (2), nos inclinamos por la aparición de mecanismos de coacción. El lector interesado puede acu-
dir a De Miguel (2009) donde se incluye una descripción de los mecanismos generativos propuestos por la TLG, con ejemplos del español.

6 De esta forma, podemos apoyar nuestras apreciaciones en la definición que el DLE ofrece de playa: “Ribera de mar (...) formada de arena-
les en superficie casi plana.”.

En efecto, el sustantivo mar presenta 31 334 casos 
en 9 803 documentos, una cantidad de apariciones 
muy alta en el Corpes XXI. Luego, si se relaciona el 
verbo “legar” con este mismo sustantivo, se obtie-
nen 314 apariciones, una considerable cantidad si 
se compara con los 64 casos entre “llegar”-monte 
con los mismos criterios. Bastante menor es la fre-
cuencia de aparición de entre “pasear” y mar, con 
tan solo 16 casos en 16 documentos.

Por su parte, el sustantivo océano presenta casi          
5 000 apariciones en el corpus de la Academia, 
cifra que disminuye a 51 casos cuando se combi-
na este sustantivo con “llegar”. Ahora bien, el dato 
realmente significativo -y que parece demostrar el 
comportamiento del verbo “pasear” con un grupo 
de sustantivos que presentan rasgos comunes- es el 
bajísimo número de coapariciones entre “pasear”- 
océano: tan solo tres (Figura 4):

Figura 4 
Coapariciones “pasear” y océano

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

Si se observan con detención los datos que ofrece 
Corpes XXI, se nota que, de los casos presentados, 
es posible descartar fácilmente el segundo, pues im-
plica que alguien pasea por la cubierta de un barco 
y este, a su vez, navega por el océano. Por su parte, 
el tercero hace alusión a “pasearse junto al océano” 
vale decir, por la playa, aspecto que resulta muy in-
teresante porque los datos del Corpes XXI señalan 
que los hablantes suelen pasear por “la orilla/borde 
del mar” mucho más que por la “orilla/borde del 
océano”. En este sentido, según los datos del este 
corpus, podría establecerse una relación mucho 
más estrecha entre “pasear” y playa como “borde 
del mar” que entre “pasear” y “borde del océano”6. 

Respecto del primer ejemplo presentado, en estric-
to rigor, los personajes descritos pasean por el mar, 
pero un mar “abierto y oscuro”, tan hostil como 
la pradera africana. Existe claramente un lenguaje 
poético que busca aludir a los dioses mediante la 
denominación “señores del océano”. En este senti-
do, océano adquiere precisamente el matiz semán-
tico al que se hizo referencia antes y que lo hace 
poco compatible con “pasear”: inhóspito, rudo, 
hostil. Véase la Figura 5:
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Figura 5 
Detalle de un ejemplo combinatorio  

“pasear” y océano

Robé una mirada furtiva al mar abierto, oscuro en 
la noche, y me imaginé a los señores del océano 

paseando en la negrura como leones en la pradera 
africana.

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

Hecha la aclaración, se presenta a continuación 
una tabla que sintetiza los resultados obtenidos al 
combinar mar, océano, monte y montaña con los 
verbos “llegar” y “pasear” (Tabla 1)7.

Tabla 1 
Síntesis de resultados combinatorios entre verbos 

y sustantivos

monte montaña mar océano

llegar 64 78 314 51

pasear 7 2 16 3

Fuente: Elaboración propia

A partir del ejercicio combinatorio realizado, se 
evidencia que, según los datos del Corpes XXI, no 
se suele combinar montaña y océano con el ver-
bo “pasear”. Surge, por tanto, la siguiente pregunta: 
¿qué rasgo posee este verbo que le permite com-
patibilizar mejor con monte y mar que con mon-
taña y océano? Para responder a esa inquietud,  se 
podría hacer una prueba más para cada uno de los 
pares de palabras que se están estudiando, bajo las 
mismas condiciones, pero buscando posibilidades 
combinatorias con adjetivos que tienen un matiz de 
“hostilidad”.

montaña / monte

Antes de comenzar con este ejercicio, resulta nece-
sario destacar que el lema montaña posee 13 312 
apariciones en el Corpes XXI frente a las 6 956 de 
monte. Debido a esto, y para evitar sesgos en la in-
terpretación de los datos, se expresará la cantidad 
de coapariciones por cada mil resultados, de acuer-
do con la fórmula que se presenta en la figura 6.

7  Los resultados combinatorios de “pasear” se incluyen en el TFM que da origen a este trabajo.

Figura 6 
Fórmula para expresar las  

coapariciones del sustantivo

Fuente: elaboración propia

Así, según el ejemplo, las coapariciones alto-mon-
taña se expresan de la siguiente forma (Figura 7):

Figura 7 
Ejemplo de aplicación de la fórmula

Fuente: elaboración propia

Una vez presentadas las decisiones metodológicas, 
se ofrece una tabla que expone combinaciones con 
adjetivos “hostiles” para evidenciar el comporta-
miento de los sustantivos montaña y monte (Tabla 
2).

Tabla 2 
Síntesis de resultados combinatorios  

entre sustantivos y adjetivos

montaña 13312
‰  (casos)

monte 6956
‰  (casos)

alto 49,1‰ (654) 6,3‰ (44) 

nevado 5,3‰ (71) 1,3‰ (9) 

rocoso 5,1‰ (68) 0,8‰ (6)

inaccesible 0,6‰ (9) 0‰ (0)

salvaje 0,6‰ (8) 0‰ (0)

Inhóspito 0,4‰ (6) 0‰ (0)

Fuente: elaboración propia

mar / océano

Como se mencionó antes, el lema océano tiene 4 
957 entradas en el Corpes XXI, en tanto que mar 
sextuplica esa cantidad con 31 334 resultados. En 
este sentido, se compararán las coapariciones entre 
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los lemas en estudio y los adjetivos que se han se-
leccionado como representantes de la expresión del 
sentimiento de peligro u hostilidad, haciendo uso 
de la misma metodología que en el caso anterior, 
vale decir, expresando las coapariciones por cada 
mil (‰) registros del sustantivo estudiado (Tabla 3). 

Tabla 3 
Comparación de coapariciones  

océano  y mar

océano Mar

Lejano 2,2‰ 2‰ 

Profundo 10,2 ‰ 3,2‰ 

Oscuro 2,6‰ 2,7‰ 

Amenazante 0,2‰ 0,003‰

Fuente: elaboración propia

Sobre la base de los datos presentados, se puede 
señalar que los hablantes suelen relacionar el con-
cepto de montaña con propiedades “hostiles” con 
mayor facilidad que el lema monte. Tanto es así, 
que Corpes XXI no registra casos de combinación 
de monte con los adjetivos inaccesible, inhóspito o 
salvaje, pero sí de montaña. Por su parte, el mismo 
corpus demuestra que los hablantes relacionan océa-
no con adjetivos como profundo o amenazante. 

A partir de los antecedentes anteriores, se destaca 
-gracias a los datos que las combinaciones sintác-
ticas ofrecen- que se puede llegar a delimitar la 
definición de cada una de las entradas mediante 
sus posibilidades combinatorias con el verbo “pa-
sear”. Para ahondar en esto, se ofrece la estructura 
argumental y temática de este, siguiendo el modelo 
expuesto en Batiukova y De Miguel (2013, p. 441) 
(figura 8):

Figura 8 
Estructura argumental  

del verbo “pasear”

EA:  N1   (“pasear”) por N2

ET : N1: tema   trayecto

Fuente: elaboración propia

8  Para una propuesta de definición mínima de este verbo, puede revisar UPSTAIRS (s.f.).

Las posibilidades combinatorias de los lemas mon-
te-montaña y mar-océano con el verbo “pasear” 
se explican siguiendo el modelo expuesto por 
Batiukova y De Miguel (2013), que caracteriza la 
información subléxica que ofrece la estructura de 
qualia: los referentes de los cuatro nombres cuya 
coaparición con “pasear” se están analizando, re-
presentan un objeto natural (quale agentivo) en un 
caso constituyen una gran elevación (quale formal) 
de terreno (quale constitutivo) y en el otro una gran 
extensión (quale formal) de agua (quale constituti-
vo). Sin embargo, la baja frecuencia de aparición 
entre “pasear” y montaña se justifica por diferen-
cias en el quale formal, pues montaña y océano se 
vinculan por los hablantes con adjetivos como alto, 
rocoso / profundo, amenazante… con mayor faci-
lidad que monte y mar con esos mismos adjetivos. 
Se desprende de lo anterior que montaña y océano 
son sustantivos con una constitución más inhóspita 
y hostil que la de monte y mar. En consecuencia, 
“pasear”, dado el matiz recreativo que posee, no se 
relaciona fácilmente con montaña u océano, pues 
se combina con sustantivos que contengan en su 
estructura temática un N2 que cumpla no solo con 
la condición de “trayecto”, sino también con “favo-
recer la distracción, placer o ejercicio” (Figura 9). 

Figura 9 
Ejemplo “pasear” con sustantivos [+recreativo]  

y [-recreativo]

 Juan pasea por el parque / # Juan pasea por el 
barranco

Fuente: elaboración propia

PROPUESTA DE DEFINICIÓN  
DEL VERBO “PASEAR”

Hasta aquí, resulta evidente que se ha defendido 
que el contenido referido al matiz recreativo forma 
parte de la estructura de qualia del verbo “pasear”, 
pues es este aspecto el que posibilita -o no- sus 
combinaciones con los sustantivos antes señalados; 
de hecho, ese contenido resulta fundamental al 
momento de ofrecer una definición, porque es el 
elemento diferenciador respecto de otros verbos de 
movimiento como, por ejemplo, “andar”8. Así, existe 
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un desplazamiento de un sujeto (animal o cosa) 
con una finalidad recreativa, independientemente 
de cómo se desplaza. Se observa entonces, que 
son solo dos los elementos indispensables: el 
desplazamiento y la recreación. De lo anterior, se 
desprende que en este caso, es posible inclinarse 
por ofrecer una definición mínima que rescate 
los elementos fundamentales que debe incluir la 
entrada del verbo “pasear”. Desde esta perspectiva, 
el hablante, gracias a su competencia lingüística, 
será capaz de obtener todo el resto de significados 
que algunas obras suelen incorporar como 
acepciones distintas9: “pasearse la yegua”, “pasear 
al niño”, “pasear el andén”, etcétera. A partir de lo 
anterior, se define “pasear” como se observa en la 
Figura 10:

Figura 10 
Definición del verbo “pasear”

Pasear

desplazarse/moverse a pie/en vehículo/en un animal 
con una finalidad recreativa.

Ejemplo: Se paseó en caballo por la playa.

Fuente: elaboración propia

Como se anticipó en el apartado §3.2., la estructu-
ra argumental correspondiente es la recogida en la 
Figura 11:

Figura 11 
Estructura argumental del verbo “pasear”

EA:  N1      (pasear) por N2
ET : N1: tema  trayecto

Fuente: elaboración propia

Finalmente, gracias al ejemplo, se destaca que uno de 
los principales aspectos observado en estructuras gra-
maticales cuyo núcleo está formado por el verbo “pa-
sear”: el anteriormente denominado “matiz recreati-
vo” condiciona la selección léxica que conforman los 
complementos que acompañan al verbo.

9  Entre ellas, el ya mencionado DLE y el DUE, por nombrar algunas.

IMPLICACIONES LEXICOGRÁFICAS  
Y LEXICOLÓGICAS

Este trabajo se ha desarrollado en dos grandes áreas: 
por un lado,  la posibilidad de establecer límites en 
el momento de definir sustantivos de difícil delimi-
tación como montaña-monte y mar-océano uti-
lizando criterios lingüísticos fundamentados en la 
TLG; por otro, la manera en que el estudio del verbo 
“pasear” presenta soluciones a esto, pues se analiza 
como una herramienta que, mediante las posibili-
dades combinatorias, permite identificar la presen-
cia del rasgo [+ recreativo] en el nombre que mate-
rializa el argumento trayecto del verbo, y contribuir 
con ello a elaborar definiciones lexicográficas más 
precisas y con fundamento en la lingüística.

Sumado a lo anterior, desde una perspectiva lexi-
cológica, este trabajo permite reflexionar en torno 
a la capacidad determinativa que adquiere el ver-
bo “pasear” cuando funciona como núcleo de una 
oración. Así, la revisión de los ejemplos tomados de 
los corpus permite deducir que las unidades léxicas 
que acompañan al verbo en cuestión suelen com-
partir el rasgo denominado [+ recreativo] y, cuando 
eso no se cumple, se debe a algún interés particular 
(ironizar, por ejemplo) o se recurre a distintos me-
canismos lingüísticos con los cuales se suple esa in-
congruencia. Para ilustrar estas ideas, basta con que 
retomar el ejemplo propuesto en la formulación de 
nuestra definición de “pasear” algunas líneas atrás: 
“se paseó en caballo por la playa”.

Al repasar el caso expuesto, se observaque tanto 
caballo como playa poseen el rasgo [+ recreativo]: 
evidentemente, un caballo es un animal domesti-
cable y usualmente utilizado para “pasear”; una 
playa, un espacio ameno, agradable y asociado al 
descanso. “Pasear en caballo por la playa” consti-
tuye, pues, una coaparición correcta, en la que se 
respeta la concordancia entre los rasgos léxicos de 
las palabras. 

Siguiendo este camino reflexivo, podría explicarse 
la escasa compatibilidad entre “pasear” y océano, y 
su consiguiente casi nula presencia en los corpus de 
ambos lemas en una misma oración. Efectivamente, 
son muy pocos los ejemplos en el Corpes XXI de 
oraciones que posean ambos lemas como parte de 
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sus elementos constituyentes, tal y como refleja la 
búsqueda de casos en que exista un intervalo de 
proximidad de 10 o menos palabras a la izquierda 

10  Un rango de ± 10 palabras a izquierda y derecha es la amplitud máxima de búsqueda por proximidad que soporta Corpes XXI. 

o derecha entre ambos lemas10. Los resultados se 
presentan en las figuras 12 y 13:

Figura 12 
Coapariciones “pasear” y océano

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

Figura 13 
Coapariciones “pasear” y mar

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

Lo que resulta muy interesante de la búsqueda rea-
lizada es no solo que son muy pocos los casos de 
coaparición de “pasear” y océano (5 registros), sino 
que son muy pocos en comparación con los casos 
de “pasear” y mar (59 registros). 

Este dato es especialmente llamativo porque, en 
principio, el significado de “pasear” debería ser 
también incompatible con el de mar, al menos de 
acuerdo con las definiciones lexicográficas habi-
tuales, que consideran “pasear” como hipónimo de 
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“andar”: en efecto, por el mar no se anda, se “nada” 
o “navega”. El hecho de que sí se documenten en 
los corpus combinaciones de “pasear” y mar im-
plica que el significado mínimo del verbo es el de 
desplazarse (con independencia del modo) y el de 
recreación, que se considera compatible con mar 
como argumento-trayecto. 

En suma, el hecho de que mar y “pasear” sean 
compatibles es tanto o más importante a efectos de 
establecer la definición mínima del verbo que el 
hecho de que mar y océano no sean compatibles: 
uno y otro comportamiento confirman que lo que 
determina la compatibilidad entre verbo y nombre 
es la presencia o ausencia del rasgo de recreación 
y no del medio (acuático/terrestre), que carece de 
influencia para determinar la legitimidad de la coa-
parición. Es el mismo rasgo que determina la com-
patibilidad entre monte y “pasear” frente a montaña 
y “pasear”, lo que lo hace además regular y produc-
tivo.

Desde esta perspectiva, “pasear” es hipónimo de 
“desplazarse” y no de “nadar”, lo que debería re-
flejarse en las definiciones lexicográficas y, desde 
luego, en la propuesta de definición de este trabajo, 
que se recogió supra §4; a continuación, se propone 
una nueva definición mínima de “pasear”, aún me-
nos especificada que la anterior y, por consiguiente, 
más elástica y permeable a la combinación y gene-
ración de nuevos sentidos figurados o metafóricos, 
la que se elaboró siguiendo los lineamientos de la 
TLG y tomando como referente el Diccionario Di-
cemto (UPSTAIRS, 2013):

Figura 14 
Definición mínima del verbo “pasear”

“Pasear”

Desplazarse por algún medio con una finalidad 
recreativa.

Ejemplo: “Se paseó en caballo por la playa”.

Fuente: Elaboración propia

Finalmente, una vez establecida la definición míni-
ma de “pasear” y sus rasgos subléxicos determinan-
tes, se retoman aquí dos ejemplos mencionados en 
el apartado §2 (Figura 15):

Figura 15 
Ejemplos tomados de Corpes XXI

• La Ley 16.088 fue el fruto de mi decisión de 
terminar con la peligrosísima extravagancia de 
“pasear” leonas y hasta una pantera.

• Lo que Buxton encuentra es algo inaudito: un 
león “paseando” por un camino. 

Fuente: Corpus Corpes XXI (Corpes XXI, s.f.)

En el primer caso, se pasean dos animales que no 
son “paseables”, es decir, que no poseen el rasgo 
[+ recreativo]: un león está categorizado como ani-
mal salvaje y no como doméstico, y parece incom-
patible con el evento denotado por “pasearlo” (en 
este caso, en su uso transitivo). La incongruencia, 
en este caso, permite catalogar el paseo como una 
“peligrosísima extravagancia”. Luego, el problema 
semántico que genera la oración “un león paseando 
por un camino” se supera gracias a lo “inaudito” 
(y peligroso) que resulta un animal [-recreativo] pa-
seando [+ recreativo] por un camino [+ recreativo]. 
Si la coaparición entre león y “pasear” se diera en 
un trayecto que constituye el hábitat habitual de un 
animal salvaje en libertad, como “un león paseando 
por la sabana”, no habría en ella nada de inaudito. 

Sin ánimos de extender este trabajo, se cierra con 
algunos ejemplos de prensa cuyo valor noticioso 
se puede atribuir precisamente al hecho de que se 
vulneran algunas de las condiciones que legitiman 
la combinación entre “pasear” y sus argumentos 
(tema y trayecto); la vulneración produce un efecto 
informativamente relevante: así, en los dos primeros 
ejemplos de la figura 16 el sujeto se pasea, inespe-
rada, inconsciente o arriesgadamente, por un espa-
cio [- recreativo], y en el tercero de los ejemplos, es 
un sujeto [- recreativo] el que describe un evento 
inesperado o peligroso, al pasear por un espacio 
ajeno a su hábitat: 
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Figura 16 
Ejemplos de prensa “pasear” + argumento 

[-recreativo]

Fuente: Diario El Norte (2017). Recuperado de https://www.
elnortedecastilla.es/gente-estilo/enrique-iglesias-pasea-

20170912185402-nt.html. 

Fuente: Restrepo, V. y Rodríguez, K. (2017). Recuperado de 
https://www.elcolombiano.com/antioquia/video-hipopotamo-de-la-

hacienda-napoles-recorre-las-calles-de-doradal-GF7304585.

Fuente: Vaca, P. (2017). Recuperado de https://www.clarin.com/
sociedad/pasear-noche-tigre-kayak_0_BJ1MlN7t-.html.

CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

Luego de la revisión crítica realizada desde la TLG, 
se llega a la conclusión de que es importante lograr 
una definición mínima de los pares monte-monta-
ña y mar-océano que recoja como parte de su es-
tructura de qualia su origen natural (quale agentivo), 
su constitución interna (quale constitutivo) y sus ras-
gos físicos y clasificación ontológica (quale formal), 
pero que considere este último rasgo como el ele-
mento que establece el límite entre cada par de le-
mas. Además, se prefiere una definición mínima del 
verbo “pasear” que tome en cuenta los dos aspectos 
fundamentales de su significado, vale decir, un des-
plazamiento cuyo objetivo es recreativo, definición 
mínima que nos tomamos la libertad de proponer. 
Todo esto, fundado en las combinaciones revisadas 
en el Corpes XXI, particularmente, con los verbos 
de movimiento “llegar” y “pasear”. Asimismo, es 
opinión de quien escribe que la definición míni-
ma no necesita incluir las acepciones metafóricas 
ni metonímicas pues, en la mayoría de los casos, 
resultan fácilmente deducibles por los hablantes a 
partir de la definición básica.

En otro ámbito, se considera que este trabajo invita 
a reflexionar en torno al valor que puede adquirir 
en los estudios lexicológicos la inclusión del rasgo 
[± recreativo], pues podría contribuir no solo con el 
establecimiento de límites en entradas que poseen 
difusas líneas fronterizas, sino también en los estu-
dios de semántica léxica y composicional al profun-
dizar en el carácter determinante que le imprime el 
verbo “pasear” a las oraciones en las que funciona 
como núcleo. Una posible línea de investigación 
futura abierta por este trabajo podría ser, en efecto, 
la de indagar en la naturaleza lingüística de dicho 
rasgo y sus consecuencias en la legitimación de 
otras combinaciones, como las que ilustra los con-
trastes “disfrutar unas horas junto al mar” / “??disfru-
tar unas horas en la cárcel”; “disfrutar la conferencia 
en el Ateneo” / “?? disfrutar la intervención en el 
quirófano”.
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Resumen

La investigación presenta el resultado del análisis multimodal de 68 anuncios pu-
blicitarios sobre discapacidad que fueron publicados durante el período 2014-2016 
en los tres periódicos de mayor difusión en Costa Rica (La Nación, Diario Extra y 
La Teja). Se recolectaron los anuncios, se catalogaron y se empleó la metodología 
de Kress y Van Leeuwen (2001, 2002, 2006) para determinar los modos que se 
interrelacionan en la construcción de discursos sobre discapacidad. Se establecen 
los recursos semióticos que se emplean en los anuncios analizados para la carac-
terización de las personas con discapacidad (PCD). Se concluye que los anuncios 
crean los significados mediante la interrelación semiótica, es decir, mediante la 
multimodalidad y para su comprensión total deben valorarse los recursos lingüís-
ticos y paralingüísticos que componen los anuncios. Además, tras el análisis se 
determina que los anuncios promueven todavía un discurso discriminatorio que se 
evidencia en la discrepancia del componente icónico del anuncio y del lingüístico, 
ya que en el primero se le da protagonismo parcialmente a las PCD, mientras que 
la lingüística demuestra que el protagonismo lo tienen los anunciantes y que las 
PCD quedan relegadas a roles secundarios.

Semiotics resources in advertisements on disabilities in the Costa Rican 
print media

Abstract

This research shows the results of the multimodal analysis of 68 advertisements 
on disability published from 2014 to 2016 in the three newspapers of largest cir-
culation in Costa Rica (La Nación, Diario Extra and La Teja). The advertisements 

1 Este artículo es parte del proyecto “El discurso sobre la discapacidad en costa Rica: el 
discurso sobre la discapacidad en ámbitos cotidianos, educativos y políticos”, de la Vicerrec-
toría de Acción Social de la Universidad de Costa Rica.

2 El doctor Adrián Vergara Heidke obtuvo su doctorado en Lingüística en la Universidad de 
Bremen, Alemania. Labora como profesor de la Escuela de Filología, Lingüística y Literatura 
de la Universidad de Costa Rica. Contacto: avheidke@gmail.com y adrian.vergara@ucr.
ac.cr.

3 Gina Torres Calderón es bachiller en Filología Española y estudiante del posgrado en 
Lingüística y del Posgrado en Español como Segunda Lengua en la Universidad de Costa 
Rica. Contacto: yinaf608@gmail.com y gina.torrescalderon@ucr.ac.cr.
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Las personas con discapacidad o diversidad funcio-
nal (PCD, en adelante), términos intercambiables 
desde nuestra concepción, siguiendo la reflexión 
terminológica de Ferreira (2008), corresponden al 
15% de las personas en el mundo, unos 85 millones 
en Latinoamérica, y al 10,5% en Costa Rica, cuar-
to país con más prevalencia de PCD en la región, 
después de Brasil, Nicaragua y Argentina, según el 
Informe mundial sobre discapacidad (OMS, 2011). 
A pesar de este alto número de PCD, los estudios 
al respecto se han desarrollado principalmente en 
áreas como Educación y Medicina, en las que se 
ha asentado una perspectiva de clasificación, se-
paración y exclusión; mientras que en otras disci-
plinas de Humanidades y Ciencias Sociales, la dis-
capacidad ha sido relegada a un estrato casi nulo, 
tal como lo expone Vergara-Heidke (2018), quien 
muestra la falta de investigación en Latinoamérica 
y afirma que “la exclusión y menosprecio que las 
PCD sufren socialmente se ven reflejados en los po-
cos trabajos académicos que abordan la discapaci-
dad” (p. 2).

Las investigaciones con énfasis en publicidad y 
PCD se han desarrollado principalmente desde el 
análisis de contenidos. El principal trabajo es el de 
Cebrián (2010), quien analiza la percepción de la 
imagen de las PCD por parte de los profesionales 
de los medios de comunicación y, mediante el aná-
lisis de campañas, determina cómo son represen-
tadas estas personas en el cine, en la televisión y 
en la publicidad. Concluye el autor que los temas 
con los que se han relacionado históricamente la 

discapacidad en la publicidad son la salud, la vida, 
la seguridad y el placer, y agrega que estos no son 
temas excluyentes en un mismo anuncio. Además, 
la discapacidad se presenta en estas temáticas des-
de una perspectiva negativa, por lo que afirma que 
hay una construcción peyorativa del discurso de la 
discapacidad que se caracteriza por la diferencia, 
la ayuda social y por la pertenencia a un mundo de 
“lo normal o de lo no-normal” (p. 23). Finalmente, 
afirma que hay un doble discurso en los medios: 
uno convencional que busca la integración (nor-
mal/anormal, salud/enfermedad) y otro emergente 
que se basa en la normalización y en la noción de 
discapacidad como parte posible de la vida diaria 
de las personas.

Madero (2012), por su parte, analiza la evolución 
de la publicidad respecto del tratamiento de la dis-
capacidad. Afirma que “la discapacidad está poco y 
mal representada en los medios de comunicación” 
(2012, p. 7), puesto que no hay una aparición signi-
ficativa de las PCD en los anuncios publicitarios de 
las campañas comerciales y de sensibilización que 
analizó, y porque esta invisibilización crea la idea 
de que no existe la discapacidad y de que las PCD 
no son parte de la sociedad. Aunado a lo anterior, 
cuando aparecen PCD en los anuncios, normal-
mente no se les da la palabra o no aparecen ha-
ciendo actividades por sí mismas, sino que reciben 
acciones de otros.

En los estudios desde la multimodalidad y el aná-
lisis del discurso la constante ha sido la escasez y 
los trabajos hechos han tenido un énfasis educativo, 

were collected, catalogued and analyzed using the theory of multimodality by Kress and Van Leuwen (2001, 2002, 2006) to 
determine how semiotic modes question the construction of discourses on disability. The semiotic resources used in the ads 
are established to determine the characterization of people with disabilities. The study concludes that the advertisements 
create meaning through semiotic interrelation, that is, through multimodality, and the linguistic and paralinguistic resources 
that compose the advertisements must be valued for them to be fully understood. Furthermore, after the analysis, the study 
determines that the advertisements continue to promote a discriminatory discourse evidenced by the discrepancy between 
the iconic component of the advertisement and the linguistic one, since the former gives prominence to the PwD, but the 
linguistic component shows that advertisers play a predominant role and PwD are relegated to secondary roles.
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principalmente. Tal es el caso de las investigacio-
nes de Manghi, Arancibia, Illanes, Letelier y Zamora 
(2014) en los que se describen los recursos emplea-
dos en una clase para personas con alguna disca-
pacidad y el potencial semiótico de los recursos en 
la enseñanza, y concuerdan los autores en que la 
simultaneidad en el uso de los recursos semióticos 
hace que se pondere la interacción multimodal en 
las clases. Por su parte, Fernández (2016) determina 
los procesos de subalternización en el ámbito edu-
cativo de Costa Rica y afirma que la valoración de 
las PCD dentro de la sociedad está en una relación 
dialéctica del desempeño y el trabajo.

En la revisión bibliográfica hecha, solamente el ar-
tículo de Vergara-Hilke (2018) no se relaciona con 
la educación. Este autor, a partir del análisis con 
grupos de discusión con padres de PCD y obser-
va las valoraciones negativas -incluye las categorías 
del menosprecio, la dependencia y la condición de 
salud- como elementos determinantes de “la disca-
pacidad”. Concluye que la repetición del discurso 
de discapacidad cargado de valoraciones negativas, 
de dependencia, de menosprecio y relacionado di-
rectamente con condiciones de salud, dificultan el 
logro de la inclusión social de las PCD.

Considerando que existe poco abordaje y un cre-
ciente interés multidisciplinario en el tema de la 
discapacidad, se plantea la necesidad de analizar 
el discurso publicitario con el fin de determinar los 
recursos semióticos utilizados para la caracteriza-
ción de las PCD en los anuncios publicitarios en la 
prensa escrita costarricense, del 2014 al 2016.

FUNDAMENTOS TEÓRICOS

1. Análisis multimodal

En el marco de la semiótica social y en la premi-
sa multisemiótica de la mayor parte de los textos 
de la actualidad (Jäger, 2003; Fairclough y Wodak, 
2008), el enfoque multimodal explora métodos de 
análisis en los que se pone “más atención que la 
lingüística crítica a las prácticas de producción e 
interpretación relacionadas con distintos tipos de 
textos y con los textos per se” (Fairclough y Wodak, 
2008, p. 375). Con base en la semiótica social y del 
análisis crítico del discurso, Kress y Van Leeuwen 
(2001) proporcionan los fundamentos del análisis 

multimodal (también enfoque multimodal, análisis 
del discurso multimodal), el cual se ocupa de la teo-
ría y del análisis de los recursos semióticos y de las 
expansiones semánticas que tienen lugar a medida 
que se combinan las diferentes opciones semióticas 
disponibles en los textos multimodales.

Algunos intereses del análisis multimodal del dis-
curso son las relaciones ‘inter-semióticas’ (o inter-
modales) que surgen a partir de la interacción de 
las opciones semióticas, conocidas como interse-
miosis. Según Jewitt (2009), el análisis multimodal 
“se ocupa del diseño, de la producción y de distri-
bución de los recursos multimodales en contextos 
sociales” (p. 77) y de la construcción y relación de 
sentidos mediante el uso de modos o recursos se-
mióticos en los textos (O’Halloran, 2012).

Para Kress y Van Leeuwen (2001), las construccio-
nes de sentidos se producen, primeramente, me-
diante la multimodalidad, que es definida “como 
el uso de varios modos semióticos en el diseño de 
un evento o producto semiótico, así como la forma 
particular en la que estos modos se combinan” (p. 
20) y puede verse como un modelo de significa-
ción intersemiótica que conceptualiza la práctica 
de los procesos de significación que emplean las 
personas en la comunicación. En segundo lugar, 
ubicados dentro del estrato del contenido, los dis-
cursos son “formas socialmente situadas de cono-
cimiento sobre (aspecto de) la realidad” (ídem, p. 
20), conocimientos construidos socialmente, ya sea 
a nivel familiar o continental, que se transmiten con 
la intención de propagar el significado de eventos, 
lugares, actos, situaciones, entre otros. Tomando en 
cuenta las propuestas de Jäger (2003), Wodak y Me-
yer (2003), Vergara-Heike (2018) y Vergara-Heidke 
y Torres-Calderón (2019), entendemos el discurso 
como un conocimiento compartido por un grupo, 
una construcción social considerada verdadera en 
términos de ser aceptada, que sirve para el ordena-
miento del mundo, la regulación de los acciones 
y la forma de pensar que tienen sobre eventos, si-
tuaciones, pensamientos o lugares las personas que 
pertenecen al grupo y que se reproduce mediante 
los medios de comunicación y por vías orales ofi-
ciales y no oficiales. 
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Un segundo estrato dentro del contenido es el dise-
ño, que Kress y Van Leeuwen (2001) lo definen de 
la siguiente manera:

Conceptualizaciones de las formas de los 
productos o eventos semióticos. Hay tres 
cosas que se diseñan simultáneamente: (1) 
la formulación de un discurso o las com-
binaciones de discursos, (2) la (inter)acción 
particular, en la que el discurso se inserta, y 
(3) la forma particular de combinar los mo-
dos semióticos (p. 21), 

por lo que echan mano de los modos para estable-
cer las relaciones sociales que se pretenden comu-
nicar mediante el texto.  

Otros dos estratos que se representan en la expre-
sión son la producción, “la organización de la ex-
presión, a la articulación material real del evento 
semiótico o a la producción material real del arte-
facto semiótico” (Kress y Van Leeuwen, 2001, p. 5), 

y la distribución, que se identifica como el orden de 
los elementos que configuran un evento semiótico, 
a la recodificación técnica. 

2. Recursos semióticos o modos 

Los modos son “recursos semióticos que permiten 
la realización simultánea de discursos y tipos de (in-
ter)acción” (Kress y Van Leeuwen, 2001, p. 21), re-
cursos social y culturalmente formados, motivados 
y establecidos para dar sentido (Kress, 2009) por 
un grupo y, aunque son producidos por un “sign-
maker”, tienen un valor propio en sus entornos cul-
turales, lo que implica que tienen un impacto social 
mediado por los propósitos de su creación y a la 
regularidad de su uso en la vida social, es decir, “lo 
que hace de un modo un modo es su disponibili-
dad como recurso para producir signos en un grupo 
socio-cultural” (Kress y Van Leeuwen, 2001, p. 3). 

Algunos modos tienen funciones, tal como se ob-
serva en la Figura 1:

Figura 1. Modos y funciones 

Fuente: Elaboración propia, con base en Kress (2009, p. 64)

Aunque se ha intentado resumir la función de al-
gunos modos, precisa agregar que es imposible dar 
una lista de los modos existentes en una comunidad 
de habla, principalmente, porque la variedad de los 
modos depende de la sociedad, ya que un modo es 
“lo que una comunidad decide recordar, presentar 
y usar como un modo” (Kress, 2010, p. 87), siempre 
con su disposición funcional y formal. A pesar de la 
dificultad, a continuación se exponen algunos mo-
dos fundamentales para el análisis de los anuncios 
publicitarios.

2.1. Color 

El color es considerado por Kress y Van Leeuwen 
(2002) el modo más complejo por su multifuncio-
nalidad. Mediante el color se puede identificar, 
mostrar filiación, asociación, proveniencia, dar co-
hesión y, destaca en el texto, la posibilidad de rea-
lizar las tres metafunciones propuestas por Halliday 
(2014), tal como se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1
Metafunciones y funciones del color

Metafunción del lenguaje Función del modo
Ideativa denotar personas, lugares y cosas, clases de personas
Interpersonal actos de color: impresionar, advertir, intimidar, mandar mensajes
Textual mostrar diferencias entre un conjunto de elementos, dar coherencia-

identificar grupos de semejantes

Fuente: Elaboración propia según Kress y Van Leeuwen (2001, 2002, 2006).

La última función es preciso ampliarla e indicar que 
el color cumple una función textual pues permite 
dilucidar las diferencias entre edificios, sillas, por 
ejemplo, o, por el contrario, crear unidad y cohe-
rencia en los edificios de un residencial, y esto da 
coherencia en los textos, ya que al dar el manteni-
miento de un color o una coordinación de colores, 
un grupo se identifica como parte de un texto ma-
yor. Esta coherencia textual de los colores se puede 
llamar “esquemas de color”.

2.2 Enmarcado 

El enmarcado -framing- se refiere a la forma en que 
los elementos de una composición visual se “en-
cierran” mediante líneas marcadas, elementos de 
marco pictórico (límites formados por la arista de 
un edificio, un árbol, etc.), el espacio vacío entre 
los elementos, las discontinuidades de color, en-
tre otras (Kress, 2009). Según Kress y Van Leeuwen 
(2001), cuanto más fuerte sea el enmarcado de un 
elemento, más se destaca su presencia como una 
unidad de información separada. Asimismo, según 
Fairclough (2003), este da “cuando la voz de otro se 
incorpora en un texto, siempre hay decisiones so-
bre cómo “enmarcarla”, cómo contextualizarla, en 
relación con otras partes del texto (p. 53) y con las 
otras voces que componen el texto, por lo que no es 
lo mismo incluir un comentario mediante el estilo 
indirecto que usando el estilo directo, por ejemplo, 
todo esto está permeado por los roles sociales de 
cada participante.

2.3 Encuadre

Además de las acepciones anteriores para framing, 
es preciso hacer la salvedad de que en Fairclough 
(2003) y en O’Halloran (2012) también se utiliza 
para hablar del enfoque que se hace al tomar una 
fotografía con el fin de destacar un aspecto de un 

texto en un plano específico, del ángulo de la cá-
mara y de los movimientos, en el caso de vídeos, 
por lo que esto no debe considerarse dentro del 
modo “enmarcado”. En este caso, consideramos 
más apropiado hablar de “encuadre” para evitar 
confusiones terminológicas en español y seguimos 
la propuesta presente en O’Halloran (2012, p. 86) 
sobre la composición el ángulo o perspectiva de la 
fotografía (HP, VP, POV) y sobre la distancia tomada 
para la fotografía (close-up, extreme close-up, extre-
me long short, entre otros). 

3.   Representación de actores sociales 

Como se anotó anteriormente, la teoría de las fun-
ciones del lenguaje fue desarrollada en un princi-
pio por Halliday (1979) con su propuesta de fun-
ción ideativa, interpersonal y textual. No obstante, 
al profundizar en la representación de los actores 
sociales, Fairclough (2003) considera las anteriores 
funciones, amplía la percepción sobre el acto co-
municativo y propone que se debe entender que las 
funciones son: la representación, que corresponde 
a la función ideativa de Halliday; acción, cuyo refe-
rente sería la función interpersonal -aunque la pro-
puesta de Fairclough hace más énfasis en los textos 
como formas de (inter)actuar en eventos sociales-, 
y la identificación, relacionada parcialmente con 
la función textual, pues sirve para dar cohesión a 
los textos. Valga decir que Fairclough (2003) afirma 
que “nosotros podemos ver acción, representación 
e identificación simultáneamente a través de un tex-
to completo o en parte de los textos” (p. 27).

También, para Fairclough (2003), los textos y los 
agentes sociales no son agentes “libres”, sino que 
están determinados socialmente, pero sus acciones 
no lo están. “Los agentes tienen sus propios ‘pode-
res causales’ que no son reducibles a los poderes 
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causales de las estructuras y prácticas sociales (…). 
Los agentes sociales texturizan los textos, estable-
cen las relaciones entre los elementos de los textos” 
(p. 22), por lo que se pueden analizar al abordar un 
texto. Por ejemplo, afirma Fairclough (2003) que los 
actores sociales “participan en procesos sociales”, 
en las cláusulas son participantes o circunstancias, 
tienen rasgos contextuales (género, edad, profesión, 
entre otros) y aspectos sociocognitivos (identidad, 
filiación de grupo, creencias, estereotipos, entre 
otros), por lo que la representación de los actores 

sociales tiene un significado social y su representa-
ción en los textos no es fortuita. 

Además, al analizar un texto, según Fairclough 
(2003), es posible determinar si la representación 
de los actores sociales evidencia que se suprimen, 
se excluyen o se incluyen, así como las estrategias 
por las cuales se hace, tal como se resume en la Ta-
bla 2. Esta interpretación y definición de los actores 
sociales mantienen las bases foucaultianas sobre el 
poder simbólico como control.

Tabla 2
Representación de los actores sociales

Exclusión

 Supresión: no se mencionan del todo en el texto 

 Backgrounding: se menciona en alguna parte del texto, pero tiene que ser inferido en otras 
partes.

Inclusión

 Pronombre/nombre: cuando el actor social mostrado mediante un pronombre o un nombre
 Rol gramatical: si el actor social tiene un rol de participante, circunstancia o nombre posesivo 
o pronombre dentro de una cláusula.
 Activo/pasivo: si el actor social realiza la acción o la recibe, es el afecto o el beneficiario. 
 Personal/impersonal: los actores sociales pueden representarse ya sea personalmente o imper-
sonalmente (abstracciones).
 Nombrado/clasificado: los actores sociales pueden aparecer con un nombre o en términos de 
clase o categoría (p. e. el doctor) o términos generales (los doctores). 
 Específico/genérico: donde los actores sociales son clasificados, pueden representarse especí-
ficamente o genéricamente (todos los que pertenecen a un grupo). 

Fuente: Elaboración propia, según Fairclough (2003, pp. 145-146).

Cabe decir que esta representación puede visuali-
zarse tanto en imágenes como a nivel textual, por 
lo que el análisis es posible hacerlo en ambos mo-
dos de los textos. Además, es pertinente agregar 
que algunas de las categorías dicotómicas pueden 
ser analizadas gradualmente, ya que tanto textual 
como visualmente la función de los personajes pue-
de tener, por ejemplo, un rol pasivo recibidor o pa-
sivo circunstancial, por lo que hemos decidido ana-
lizar el rol de los personajes según las categorías de 
exclusión e inclusión de Fairclough (2003) y en vez 
de una dicotomía “activo/pasivo”, consideramos 
que es necesario clasificar las acciones en activo, 
pasivo, estativo y recibidor. 

4. Discursos sobre discapacidad 

Al tratar de definir en qué consiste la discapacidad, 
López (2006) afirma que el hecho mismo de utili-
zar esta palabra “implica una matización lingüística 
que responde a un determinado posicionamiento 
conceptual” (p. 1). Consideramos que es necesario 
ampliar esta idea y plantear que es un acto de po-
sicionamiento ideológico con concepciones prede-
terminadas sobre la persona en general y sobre los 
estereotipos de belleza, de normalidad y de funcio-
namiento en sociedad, es “el conocimiento sobre 
discapacidad que se comparte dentro de un grupo 
social y que guía sus actos sociales e interpretacio-
nes” (Vergara-Heidke, 2018, p. 5), que ha pasado 
de la consideración de problema a la de hacina-
miento, de enfermedad, hasta la actualidad, que 
busca ser de inclusión. 
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Como fundamento de nuestra posición, es preci-
so mencionar que Gimeno (2008) apunta que el 
discurso de la discapacidad se caracteriza por la 
“opresión y discriminación” (p. 1). Asimismo, tal 
como lo expone Vergara-Heidke (2018), este dis-
curso es “el conocimiento sobre discapacidad que 
se comparte dentro de un grupo social y que guía 
sus actos sociales e interpretaciones” (p. 5), es decir, 
no se limita a lo verbal, sino que abarca lo mental, 
social, comunicativo y no comunicativo. Además, 
Corker (2008) y Peters (2008) afirman que el discur-
so de la discapacidad se configura mediante la re-
lación con la cultura de la discapacidad que abarca 
tanto lo personal, íntimo, familiar como lo público, 
por lo que en la existencia de una cosmovisión, la 
perspectiva histórico-lingüística es fundamental, ya 
que se presenta como una “cosmovisión sincrética” 
en la que “la cultura de la discapacidad existe sin 
importar si yo manifiesto o no ‘soy discapacitada’ 
o si me identifico con una comunidad de personas 
con discapacidad” (Peters, 2008, p. 161).

Considerando lo anterior, se puede decir que el 
discurso de la discapacidad conlleva un proceso 
cultural expreso en las personas y en las formas de 
comunicación; es un posicionamiento ideológico 
respecto de una serie de aseveraciones sobre la dis-
capacidad que se vincula con parámetros impues-
tos por la sociedad respecto de la belleza, la norma-
lidad y la producción, entre otros, que se proyectan 
en las PCD y se muestran en los contextos en los 
que se desenvuelven, en las acciones que desarro-
llan y en las formas en las que se les representa so-
cialmente. 

Así las cosas, al profundizar en los discursos de 
discapacidad hay que decir que los autores consul-
tados exponen varias clasificaciones, no obstante, 
consideramos que lo más apropiado es hablar de 
tres discursos más comunes y un cuarto que se en-
cuentra en un estado emergente (López, 2006; Pa-
lacios, 2008; Francisco, 2003; Cebrián, 2010; To-
boso-Marín, 2013; Victoria, 2013; Vergara-Heidke, 
2018; Vergara-Heidke y Torres-Calderón, 2019). 

MARCO METODOLÓGICO 

Con base en los lineamientos metodológicos del 
análisis multimodal expuestos en Kress y Van 

Leeuwen (2001, 2002, 2006) y Kress (2009, 2010, 
2012), en el presente trabajo se aplicó un análisis 
multimodal a un total de 68 anuncios publicitarios 
sobre discapacidad que se pautaron en los perió-
dicos costarricenses La Nación, La Extra y La Teja, 
principales periódicos de la prensa escrita de Costa 
Rica, tanto por su difusión como por la variedad de 
lectores meta. 

Para el análisis se revisaron todos los anuncios pu-
blicados en los periódicos durante el 2014, 2015 y 
2016, se contabilizaron tanto aquellos que tenían 
relación con discapacidad como los que no la te-
nían. Seguidamente, se registraron los anuncios que 
cumplieran con los criterios de selección: el uso 
de algún término relacionado con la discapacidad/
diversidad funcional o que mostrara a una perso-
na con alguna condición discapacitante. Luego, se 
identificó la fecha, el tamaño de los anuncios y el 
periódico de publicación. Para cada anuncio anali-
zable se estableció un criterio de registro según las 
iniciales del periódico de aparición (LN, DE o LT), 
la fecha de publicación (ej.: 29022014) y la página 
(94A). 

Tomando en consideración nuestra posición sobre 
los modos, tal como se expuso anteriormente, los 
68 anuncios publicitarios que tienen relación con 
discapacidad o diversidad funcional se analizaron 
multimodalmente para determinar cuáles son los 
recursos semióticos empleados, cuáles son las fun-
ciones de cada modo y cómo se interrelacionan 
estos para construcción de los discursos sobre dis-
capacidad. Es importante notar que se parte de la 
idea del objetivo persuasivo de la publicidad, por 
lo que se considera que los modos son empleados 
para evidenciar el objetivo, y que hay un proceso 
de creación motivado (Adam y Bonhomme, 2000).

Finalmente, con base en la propuesta de Fairclough 
(2003) sobre los actores sociales y la teoría de la 
multimodalidad de Kress y Van Leeuwen (2001, 
2006) sobre los recursos semióticos, se identificó la 
forma de representación de las personas con disca-
pacidad en los anuncios publicitarios y los recur-
sos semióticos empleados para la configuración del 
sentido. Para esto, se han establecido las siguientes 
categorías de análisis: en primer lugar, los persona-
jes del anuncio con énfasis en el protagonista y el 
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rol que tienen dichos personajes y, en segundo lu-
gar, la representación de los actores sociales en las 
categorías de análisis de la relación interpersonal 
entre participantes del anuncio, la forma de comu-
nicación y la proxémica respectiva. 

Respecto de estos discursos, el primero es el de 
prescindencia o eugenésico, caracterizado por la 
exclusión de las PCD y su total discriminación so-
cialmente, seguido del médico rehabilitador, cuya 
base está en la medicina como fuente de definición 
de “normalidad” y el papel de las PCD dentro de 
esta categoría (Palacios, 2008 y Victoria, 2013). El 
tercer discurso es el discurso social, que tiene una 
base integracionista en el que se rechaza la noción 
de “castigo divino” y de “enfermedad”, presente en 
los anteriores discursos, y que propone la necesidad 
de entender la discapacidad desde una perspectiva 
ecológica-holística, por la relación de la persona 
con su entorno y con la constitución de barreras 
sociales. 

Desde nuestra perspectiva, es necesario hacer una 
división entre el mencionado discurso social-inte-
gracionista y la perspectiva inclusiva, un cuarto dis-
curso, ya que “la integración nos induce a creer que 
podemos escoger qué seres humanos tienen dere-
cho a estar en las escuelas, en los parques de diver-
siones, en las iglesias, en los ambientes de trabajo, 
en todos los lugares” (Francisco, 2008, p. 19), por lo 
que nos atrevemos a establecer un cuarto discurso 
de discapacidad -mencionado por Cebrián (2010) 
como un movimiento “emergente”: el discurso de 
diversidad funcional. Además, planteamos que su 
objetivo es la inclusión, es decir, el rechazo a la cla-
sificación y la selección de personas por sus limita-
ciones, dificultades, la búsqueda del trabajo en las 
necesidades como algo propio del ser humano. 

En términos generales, desde el discurso de diver-
sidad funcional “incluir es la creencia de que to-
dos tienen derecho de participar activamente en la 
sociedad. Como parte de su ideología, la inclusión 
viene para derribar las barreras cristalizadas en tor-
no a grupos estigmatizados” (Francisco, 2008, p. 
20), de modo que la sociedad atiende las necesida-
des de todas las minorías y promueve su inserción 
en todos los ámbitos, sin separación, sin clasifica-

ción y sin distinción para atender las necesidades 
de las minorías. 

RESULTADOS 

A continuación, se exponen los principales resulta-
dos de la revisión de 42.393 anuncios publicitarios. 
No obstante, hay que decir que solo 68 de este gran 
número fueron analizables ya que cumplían los re-
quisitos de selección de la muestra indicados ante-
riormente. Primeramente se presenta la información 
según los planteamientos teóricos de Kress y Van 
Leeuwen (2001, 2010), luego se comentan las re-
laciones intersemióticas presentes en los anuncios 
y que constituyen un conjunto semiótico y se con-
cluye con la representación de los actores sociales 
desde los lineamientos de Fairclough (2003).

1 Modos 

1.1 Distribución: posición

Tal como se ha presentado en el apartado corres-
pondiente, para Kress y Van Leeuwen (2001), un 
modo es capaz de crear significados, tiene valor 
sociocultural y puede llegar a ser por sí solo un re-
curso semántico muy importante para la construc-
ción de sentidos. Lo que se quiere decir con esto es 
que las personas, conscientes del valor del color, 
de la tipografía, entre otros modos, emplean estas 
herramientas para la construcción de discursos que, 
a su vez, están cargados de mensajes ideológicos; 
siempre desde una posición social compartida de 
sentidos.

Concretamente, según el análisis, uno de los estra-
tos de significación de mayor empleo para la cons-
trucción de significados es el de la distribución, 
principalmente el modo de la posición, pero ¿a qué 
nos referimos con posición? Desde nuestra perspec-
tiva, la presentación de las personas u objetos en 
una determinada posición o perfil tiene un fin moti-
vado, dentro de las cuales se encuentran establecer 
líneas de lectura y enfocar elementos del anuncio 
que resultan vinculantes con la temática de la dis-
capacidad. 

En el caso de los anuncios, la posición tiene el obje-
tivo, principalmente, de destacar el beneficiario del 
anuncio; por ejemplo, en la Figura 2 se observa el 
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perfil de la silla de ruedas que se ubica en el plano 
central, seguido del mensaje “Regale transporte con 
seguridad y comodidad” y de ¢95 000. Según el 
orden de lectura y por la posición destacada de la 

silla, la ubicación de la persona con discapacidad 
en el plano central de lectura tiene un orden jerár-
quico. 

 Figura 2          Figura 3        Figura 4

Fuente: LN-080316-P3                                   Fuente: DE-291016-P26                                       Fuente: DE-01116-P23

En el caso del anuncio en la Figura 3, se presenta la 
posición central de la persona entre los demás parti-
cipantes del anuncio y, nuevamente, es una persona 
en silla de ruedas. Cabe decir que esta combinación 
de ubicación central en el anuncio y la utilización 
de una silla de ruedas aparece en el 63% de los 
anuncios analizados. Además, cuando se empleó 
en los anuncios una silla de ruedas, siempre apa-
recía en una posición central de lectura, ya sea que 
una persona la usara o que estuviera vacía (Figura 
4). 

Desde una perspectiva crítica, la posición de las 
PCD tiene el objetivo de mostrar a la persona be-
neficiada, por un lado, desde su condición de PCD. 
Por otro, hay que decir que se resalta aquello que la 
hace parte de esta población, por lo que se puede 
afirmar que se recurre a la idea de que las PCD son 
diferentes y que tienen algo que las marca e iden-
tifica, es decir, mediante la posición se les resalta 
aquello que marca su condición de discapacidad y 
por lo que son diferentes. La forma en la que se mar-
ca la condición discapacitante se produce cuando 
no aparece una persona, sino que solo hay texto o 
una silla de ruedas en el anuncio, como la Figura 4.

Para continuar con nuestra afirmación sobre la exis-
tencia de prácticas discursivas discriminatoras en 
los anuncios, es preciso decir que no solo la posi-
ción central es determinante para resaltar a la PCD, 
véase el anuncio de la Figura 12, que se le ubica a 

la persona en silla de ruedas dentro del grupo “vul-
nerable”, en este caso al lado de la mujer embara-
zada, y no con las demás personas. 

Figura 5                     Figura 6

     

Fuente: LN-290515-P25           Fuente: LN-031215-P9A

A nivel textual, además de utilizarse para hacer én-
fasis en las personas con discapacidad, en los anun-
cios analizados se encontró una recurrencia en la 
aparición de temas particulares para cada anuncio 
y aparecían en la ubicación en planos centrales 
también, normalmente inferiores a las imágenes de 
PCD. Como se observa en la Figura 5 y en la Figura 
6, los lemas “La peor discapacidad es la de no darse 
cuenta que somos iguales”, “Anónimo” y “Luche-
mos por la igualdad y reconozcamos el esfuerzo 
de quienes la hacen valer” se ubican en el plano 
central e, incluso, en la Figura 6, superpuesto a la 
imagen. 
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Aunado a la anterior, es preciso agregar un asunto 
muy importante para el análisis de los anuncios pu-
blicitarios: el realce es un modo en relación inter-
semiótica que se emplea a lo largo de los anuncios 
como refuerzo para la creación de significados. Así, 
por ejemplo, no podemos obviar el empleo de la 
tipografía en mayúscula, los diferentes tamaños, las 
comillas, el enmarcado con líneas o en un rectán-
gulo, entre otros, para facilitar la comprensión del 
receptor (Vergara-Heidke, 2012) del mensaje de los 
anuncios y reforzar la idea de que los beneficia-
rios de los anuncios son las PCD. Esto se refuerza 
con la clara diferencia que hay con la forma y el 
tratamiento de la frase de gancho y elementos del 
componente redaccional, ya que estos se refieren 
directamente al anunciante y tienen el objetivo de 
exaltar la labor que hace las instituciones emisoras 
en el anuncio que refieren directamente al anun-
ciante, tal como se profundizará con el modo color. 

1.2 Color 

Como afirman Kress y Van Leeuwen (2001), el color 
es un modo plurisignificativo y permite crear senti-
dos propios a lo largo del esquema de color, e in-
cluso se puede hablar de actos de color, según su 
metafunción del lenguaje. En el caso de los anun-
cios analizados, las relaciones de color que se esta-
blecen son la de representación, con el fin de de-
marcar la separación de las personas relacionadas o 
externas al emisor del anuncio, tanto a nivel textual 
como visual. Sirva de ejemplo la Figura 3, en el que 
el color blanco del texto (¿podríamos pensar que 
también a nivel visual?) se relaciona directamente 

con las personas pertenecientes a la institución, 
mientras que en amarillo se presenta todo lo vincu-
lado con “discapacidad” textual y visualmente, tal 

como se muestra en la Figura 7:

Figura 7 

Relación de colores

Fuente: DE-291016-P26

Como se puede ver, por un lado, lo suscrito al emi-
sor es de color blanco, está en el centro del logo 
y muestra el marco legal y de obligatoriedad para 
la empresa de ser parte del tópico “discapacidad”, 
además de mostrarse como una institución que 
busca la igualdad. Por otro lado, al adentrarnos en 
el uso de los colores, se puede observar que todo 
lo amarillo se separa del emisor y se relaciona con 
las personas con discapacidad, de modo que se 
resalta la razón del anuncio: derechos, dignidad, 
no discriminación. Por lo tanto, relacionando este 
análisis multimodal, podemos notar que, aunque la 
institución emisora se presente de una manera, la 
representación del color permite demostrar que se 
mantiene la separación de las personas con disca-
pacidad, y que se les relaciona con grupos minori-
tarios y vulnerables, lo que conlleva a la difusión de 
estereotipos negativos hacia las PCD.

Figura 8 Figura 9 Figura 10

Fuente: DE-110516-P3 Fuente: DE-110516-P3 Fuente: DE-300516-P5
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Figura 11                                             Figura 12

                       

Fuente: DE-031216-P5                                         Fuente: DE-031214-P3

Continuando con las metafunciones del color, a ni-
vel interpersonal o de acción, las PCD son despla-
zadas a funciones pasivas, como se mostró en el 
apartado anterior, tanto a nivel textual por los roles 
semánticos poco agentivos en los que se ubican, 
como por el protagonismo de los elementos rela-
cionados con el emisor en los anuncios, como se 
ve en las Figuras 6, 8 y 9, en las que todas las PCD 
están recibiendo una ayuda por parte de otro. En el 
apartado de representación de los actores sociales 
se ampliarán estos datos. 

Por último, respecto de la identificación, podemos 
observar que el color tiene la función de identi-
ficar a lo largo de varios anuncios publicados en 
los tres años al emisor, el motivo y la función de 
la pauta. En las Figuras 6, 8, 9, 10, 11 y 12, en las 
que los colores blanco y anaranjado, propios del 
logo del emisor, se emplean para enmarcar e iden-
tificar los principios del Banco Popular, emisor del 
anuncio,  “Oportunidad”, “Inclusión” y el motivo 
del anuncio “Día Internacional de las Personas con 
Discapacidad”, “Celebramos el Día de Nacional de 
las Personas con Discapacidad”, en el componente 
textual, y para identificar a los trabajadores del Ban-
co Popular que brindan ayuda a las PCD (la persona 
que utiliza LESCO en la Figura 10 y con camiseta 
anaranjada y la corbata anaranjadas en las Figuras 
9 y 6, respectivamente). 

Por tanto, se puede decir que hay un esquema de 
color según los colores del anunciante que se re-
presenta en el vestuario de las personas, el fondo 
de las fotografías, el enmarcado de los elementos 
realzados, la fuente de las letras del componente 
redaccional, entre otros, y que el color tiene fun-

ciones de acción, identificación y representación, 
que permiten denotar la forma en la que las PCD 
se integran a la sociedad, pero desde una posición 
obligatoria que muestra asistencialismo, es decir, no 
se les incluye y no se les presenta de forma indepen-
diente, por lo que es una actitud discriminatoria.

1.3. Enmarcado y encuadre 

Otros modos que se emplean en los anuncios son, 
aunque en menor medida, el encuadre y podemos 
decir que los planos y los ángulos tipo close-up -en 
el que se muestran únicamente los rostros de las 
personas- se perciben como imágenes no discrimi-
natorias, ya que no muestran la condición discapa-
citante; las hechas en el plano medio o de cintura, 
que se divide en aquellas con el ángulo de perfil 
muestran la condición discapacitante como en la 
Figura 6,  como las que se realizan con ángulo fron-
tal en la Figura 5, que se consideran menos discri-
minatorias y más inclusivas, ya que no se destaca el 
carácter “discapacidad” en la persona de la imagen; 
y las del plano corto, y las que son tomadas en el 
plano entero y general, que dependen de la distri-
bución y ubicación de los elementos para determi-
nar cuál es el sentido que producen. 

Tal como se ha mencionado someramente en el 
desarrollo de cada modo, la construcción de sen-
tidos en los anuncios se da multimodalmente, pues 
los modos se relacionan entre sí y dichas relacio-
nes permiten establecer procesos sígnicos de re-
presentación y exclusión, inclusión y separación 
de las personas con discapacidad, los emisores de 
los anuncios y la sociedad en general. Al hablar 
de color y podría decirse de un posible realce, por 
ejemplo, es indispensablemente relacionarlo con la 
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tipografía (fuente, tamaño, negrita, cursiva, color), 
ubicación, enmarcado a nivel textual y con color, 
vestuario, ubicación, fondo, distribución de los ele-
mentos del anuncio, a nivel de imagen. 

2.   Representación de las personas con discapaci-
dad 

Respecto de la representación de las PCD, el primer 
criterio de abordaje fue el protagonista de los anun-
cios y el rol que tiene. Tras el análisis podemos decir 
que hay un primer punto de crítica; la escasa can-
tidad de anuncios sobre discapacidad, tal como se 
ha presentado en Vergara-Heidke y Torres-Calderón 
(2019), ya que solamente el 0,0015% de los 42.393 
anuncios revisados tiene relación con discapaci-
dad, “lo que muestra la invisibilización que se hace 
de un grupo poblacional que representa un 10,% 
de la población costarricense” (p. 20), es decir, casi 
podría afirmarse que hay una nula representación 
de las PCD en los anuncios publicitarios de la pren-
sa escrita costarricense en el período analizado. 

Siguiendo con esta categoría de análisis, para de-
terminar el protagonismo de los actores sociales, se 
establece que hubo 114 PCD que aparecieron en 
los anuncios:

Figura 13 
Roles de las personas con discapacidad  

en el corpus analizado

Fuente: elaboración propia

En la Figura 13 se aprecia la distribución de los ro-
les que tienen las PCD en los anuncios publicitarios 
del 2014 al 2016. Destaca la escasa aparición de 
estos personajes con roles activos (solamente 10), 
mientras que los roles menos protagónicos, incluso 
los de exclusión que son 13, son mayores. Como 
se observa, el rol estativo es el de mayor aparición 
(73), es decir, aquel en el que las PCD aparecen 
posando solamente. 

Esta representación de las personas con discapa-
cidad presenta varias ideas sobre las personas y 
sobre la discapacidad, principalmente, que en la 
sociedad se les relega a roles menos protagónicos 
(pasivos, estativos), y que incluso se les excluye. 
Además, es posible hablar de la existencia de una 
contradicción ya que, por ejemplo, hay anuncios 
que buscan, en teoría, ser inclusivos, y cuyo tema 
se relaciona con las PCD, pero no presentan ningu-
na imagen alusiva, sin importar el rol que cumpla, 
aunque se esperaría que fuera activa. 

A nivel textual, el protagonismo lo tienen las entida-
des que pautan los anuncios y se hace mediante la 
enunciación directa del nombre de la entidad o con 
el uso de un verbo en primera persona plural con 
sujeto tácito que refiere a la institución, como en 
“Hoy nos sentimos orgullosos” en DE-031214-P3 
o “Nos unimos” en LN-290314-P7, además de las 
acciones que se incentivan, por ejemplo: “ACTI-
VAR”, “REPORTE”, “DENUNCIAR”, “luchemos... 
reconozcamos”, entre otras. 

Gráfico 1 
Proxémica de los participantes en los anuncios

Fuente: elaboración propia

En el segundo criterio de análisis (la relación entre 
los participantes del anuncio), se determinó si hay 
relación entre los personajes del anuncio y cuál es 
la distancia entre ellos. En el caso del primer punto, 
se emplearon 188 personajes (personas o dibujos) y 
80 sí se relacionan ya mediante un abrazo, la simu-
lación de una conversación, un gesto, un apretón 
de manos, entre otros; mientras que 72 de estos no 
lo hacen. Precisa añadir que hubo 36 casos en los 
que no había forma de relacionarse porque la per-
sona aparecía sola en un recuadro o en el anuncio 
en total o que no había persona en el anuncio.
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De los casos en los que se relacionaban, tal como 
se muestra en el Gráfico 1, la distancia pública, que 
es considerada como “la distancia entre personas 
que son y se mantienen desconocidos” (Kress y Van 
Leeuwen, 2001, p.125), es la más frecuente con un 
33%, seguida de la distancia social (23%), la per-
sonal (20%), la íntima (17%) y destaca en estos da-
tos que la relación “N/A” que representa aquellos 
anuncios en los que no hay personas o que las per-
sonas que aparecen no tienen contacto entre sí pues 
están en marcos diferentes. 

En términos generales, a raíz de este análisis se pue-
de afirmar que, aunque los anuncios en el plano 
textual hacen referencia a un “nosotros” cercano, 
visualmente podemos determinar que las personas 
con discapacidad son desplazadas a roles secunda-
rios (pasivos, estativos y excluidos) y la relación que 
se establece mediante la información proxémica 
hace notar que hay una discrepancia entre la forma 
textual y la imagen mostrada, ya que es más común 
la separación, la distancia entre las personas que 
representan al emisor y los objetos que sirven de 
referencialidad y las PCD. 

A MODO DE CIERRE

A nivel teórico, se revisaron los discursos sobre 
discapacidad y como primer punto se estableció 
la diferencia entre el modelo social con una base 
integracionista y el modelo de diversidad función 
o inclusivo. Se consideró pertinente hacer la dis-
tinción en cuanto a las diferencias discursivas que 
cada uno de estos dos presenta, por lo que es un 
primer acercamiento al tema sobre discapacidad 
desde una perspectiva más amplia que amerita ma-
yor profundización. 

Además, se establecieron y caracterizaron los recur-
sos semióticos o modos empleados para difundir la 
noción de discapacidad presente en los anuncios. 
Se analizaron las relaciones intersemióticas entre 
los modos, fundamental para el análisis multimodal 
y para la construcción de sentidos, pues la ubica-
ción específica de los componentes relacionados 
con las PCD y el encuadre de estos son los de ma-
yor carga semántica, ya que tienen una función de 
construcción de sentidos, y que el color tiene fun-

ciones lingüísticas de identificación, acción y repre-
sentación. 

En cuanto a la representación de las PCD en los 
anuncios, del rol que cumplen y, por ende, el dis-
curso de discapacidad que se presenta a partir del 
análisis de las anteriores categorías, se caracteriza 
porque las PCD son invisibilizadas en el discurso 
publicitario (68 de 42.5 tienen relación con disca-
pacidad), son diferentes (no filiación con los anun-
ciantes), necesitan ayuda (acciones recibidoras y 
roles complementarios), son vulnerables (relación 
con otros grupos minoritarios vulnerables) y se pu-
blica sobre el tema por obligatoriedad (derechos, 
conmemoración, integración, se les puede excluir 
visualmente).

Por último, a modo de reflexión, tal como lo presen-
ta Madero (2012) en su estudio, es pertinente decir 
que al ser un discurso de discapacidad altamente 
discriminatorio y peyorativo, en el que se promue-
ve una imagen negativa de las PCD, es pertinente 
cuestionarse, en primer lugar, si en el ámbito publi-
citario las instituciones que pautan solamente están 
cumpliendo una obligación o realmente se quiere 
que haya inclusión de todas las personas; y, en se-
gundo lugar, plantearse la duda sobre el discurso de 
discapacidad que se reproduce en los anuncios y 
el que se quiere para las PCD, ya que dista mucho 
uno del otro, incluso son contradictorios, por ejem-
plo, al promover la inclusión mediante las palabras 
y excluir o evidenciar la diferencia en las imágenes. 
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Resumen

Si se habla de la renovación historiográfica desde mediados de los años setenta, 
es de importancia resaltar la investigación de la geógrafa inglesa Carolyn Hall so-
bre el ámbito de la geografía histórica costarricense. Por eso, el presente artículo 
reseña la vida académica de Carolyn Hall y sus contribuciones metodológicas a 
la historia de la historiografía costarricense, dándole atención a su obra principal 
El café y el desarrollo Histórico-Geográfico de Costa Rica. Asimismo, la investiga-
ción se adentra en el análisis de su influencia teórica para dar cuenta del aspecto 
económico de su trabajo. 

El café y el desarrollo Histórico-Geográfico de Costa Rica: The life and his-
toriographic works of Carolyn Hall from an economic point of view

Abstract 

When talking about historiographic renewal of the mid-70s, one would be remiss 
not to highlight British researcher Carolyn Hall’s work in the field of Costa Rican 
historical geography. This study surveys Carolyn Hall’s academic life and her con-
tributions to methodology in the field of Costa Rican historiography history, paying 
special attention to her masterwork, El café y el desarrollo Histórico-Geográfico de 
Costa Rica. This research delves into an analysis of her theoretical influence to 
account for the economic aspect of her work.

1 José David Ramírez es Bachiller en Historia, graduado de la Universidad de Costa Rica. 
Labora como docente en esa misma casa de estudios. Contacto: jdr_r@hotmail.com.
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Desde hace cuatro décadas atrás, la existencia de 
un cambio trascendental en la historiografía de 
Costa Rica se ha ido ofreciendo por medio de la 
consolidación científica y de constante profesiona-
lización para las diversas áreas en estudio. Dicha 
proyección tomó recursos como “…programas de 
investigación, publicaciones y encuentros acadé-
micos…” (Arias, 2010). En otros términos, lo espe-
cífico de la interpretación histórica es notable en 
la subjetividad y el posicionamiento de la narrativa 
científica del pasado y su intérprete, los cuales se 
alimentan siempre de una constante discusión me-
diática, ya sea entre los entendidos u otros públicos 
ajenos a la Academia.

Al iniciar la década de los años setenta, investigado-
res, en su mayoría extranjeros, como Carolyn Hall, 
Roger Churnside, Lowell Gudmunson y Jeffrey Ca-
sey, aportaron valiosos estudios científicos sobre el 
tema de la economía y la sociedad a la Academia 
de Historia Costarricense de aquel momento, gra-
cias a importantes encuentros entre las contrapartes 
de sus fuentes primarias recabadas y consultadas, 
especialmente en periódicos y Memorias de Ha-
cienda (Fischel, 1997, p. 49). Además, sus trabajos 
fueron vistos como incursiones pioneras y renova-
das en un análisis metodológico interdisciplinario 
para logar una adecuada profesionalización de 
la historia en Costa Rica, para estudiar el período 
comprendido entre 1880 y 1930. En menor grado, 
se ofreció un agregado informativo de índole eco-
nómico y social, por los historiadores Carlos Araya, 
Mario Oliva y Vladimir de la Cruz (ídem, pp. 49-
50). 

Estas interpretaciones de Hall han sido valiosas 
como marco contextual para el estudio de los fe-
nómenos políticos e ideológicos; así ha sido seña-
lado por Fischel (1997). En ese mismo contexto, la 
influencia conjunta de los profesores de historia 
y geografía: Hall, Cardoso, Pérez Brignoli, Tjarks, 
Gould, Araya Pochet y Paulino González llegaron a 
transformar con profundidad las temáticas de inves-
tigación, gracias a la introducción de novedosos en-
foques en los programas del estudio histórico en la 
década de 1970 (Solórzano Fonseca, 2013, p. 29). 

Al hablar de aquella renovación historiográfica 
dada a mediados de los años setenta, es de suma 

importancia, resaltar la excelente investigación de 
la geógrafa inglesa Carolyn Hall sobre el ámbito 
de la geografía histórica costarricense. Su trabajo 
se tituló El café y el desarrollo histórico geográfico 
de Costa Rica, y fue defendido originalmente como 
tesis doctoral en Oxford para 1972; posteriormente, 
la escritora se mudó a Costa Rica durante la misma 
década, y su famosa obra fue pública en 1976, en 
formato de libro. Empero, a pesar de los años que 
tiene la obra, sigue siendo un clásico de la literatu-
ra del desarrollo económico cafetalero para nues-
tro país. En efecto, esto ya lo había señalado casi 
de manera profética la doctora Esther Jimeno: “este 
trabajo....se va a convertir para los estudiantes uni-
versitarios en un “modelo” por su sólida estructura, 
rigor metodológico, claridad expositiva y profundi-
dad investigaba” (1976).  

Afirmaciones como la anterior, se leen y escuchan 
repetidamente en las bocas y manos de diversos 
especialistas que se han interesado por la historia 
de la caficultura costarricense o, como describiría 
Samper Kutschbach, “…el mejor libro que se ha 
publicado sobre el tema…”. Por consiguiente, voy 
a proponer entonces que hay una relación posible, 
entre la revolución historiográfica costarricense y su 
acercamiento a la aplicabilidad de las teorías eco-
nómicas. Me ocuparé, para ello, de un caso espe-
cífico, al estudiar este libro, basado en la tesis doc-
toral de la profesora Hall; pero no pretendo y no es 
mi intención, hacer una mancuerna simbiótica con 
toda la historia de la historiografía costarricense.  

Más bien, el presente artículo rescata el aporte his-
toriográfico al campo de la historia económica y 
eco-agraria costarricense, ofrecido por el texto El 
café y el desarrollo histórico geográfico de Costa 
Rica de Carolyn Hall. Para ello, se realiza principal-
mente un análisis metodológico desde la teoría eco-
nómica que presenta la obra. Además, se muestran 
algunos aspectos de las representaciones formadas 
en la opinión académica sobre la profesora Hall. 

VIAJE Y TRAYECTORIA INTELECTUAL  
DE UNA EXTRANJERA

En esta sección, se presenta consideradamente 
el aporte intelectual de la Dra. Carolyn Hall “(…) 
por su trayectoria como investigadora y como 
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promotora de la geografía histórica en la región 
centroamericana…” (Arteaga, 1982, p. 198) y 
especialmente, en Costa Rica.  Además, considero 
interesante referenciar su labor como mentora y 
maestra, a la luz de las facetas personales que sean 
pertinentes para el estudio de ese vínculo. 

Samper Kutschbach (2007) ha expresado que “Ca-
rolyn Hall fue la arquitecta principal de la Geografía 
Histórica –propiamente tal− en y sobre Costa Rica” 
(p. 9). Esta afirmación se respalda en el enfoque 
geográfico británico presente en las investigaciones 
de la profesora Hall, el cual daba un uso aplicado a 
las fuentes y procedimientos de la ciencia histórica 
y los mezclaba con herramientas de la Geografía. 
En fin, el objetivo era revolucionar el estudio de los 
“procesos geográficos pretéritos y de pertinencia 
actual” (ibid).  

Este tipo de geografía contextualizadora, se logró 
con medios meramente académicos, brindados por 
los cimientos intelectuales presentes en la Escuela 
de Historia y Geografía de la Universidad de Cos-
ta Rica; dicho diálogo interdisciplinario mezcló los 
aportes del abordaje francés e inglés y logró me-
joras metodológicas y estructurales en las discipli-
nas de Geografía e Historia. Asimismo, hay que 
evidenciar la preparación metodológica dada a los 
investigadores costarricenses antes de la llegada de 
la profesora Hall, cuya formación en ambas disci-
plinas tuvo incursiones pioneras significativas en el 
quehacer académico de la geografía histórica, espe-
cialmente los influidos por la forma de ver y hacer 
la Historia en la Escuela de los Annales. De hecho, 
se dio “primero por intermediación española y lue-
go a través de destacados investigadores radicados 
en el país al mismo tiempo que la Dra. Hall –caso 
de Ciro Cardoso y Héctor Pérez− o que hicieron sus 
posgrados en el exterior durante esos años” (ibid). 
Pero antes de todos estos aportes que revoluciona-
ron la forma de ver el espacio-tiempo del pasado 
costarricense, hubo estudiosos, tanto nacionales 
como extranjeros que, de igual forma, procuraron 
realizar investigaciones preliminares que relaciona-
ran una perspectiva en conjunto de la historia y la 
geografía. Entre los más importantes se destacaron, 
Carlos Meléndez (1926-2000) y Gerhard Sandner 
(1929-2013).  

Podríamos irnos más atrás de esa unión entre his-
toria y geografía para continuar hablando sobre la 
historiografía nacional, pero la profesora Hall ha 
dejado muy en claro el problema de las obras de-
cimonónicas y en su mayoría, también las anterio-
res a los años setenta, al expresar que, “durante la 
última década la investigación en las ciencias so-
ciales ha florecido, como nunca antes en la histo-
ria intelectual de Costa Rica. Han proliferado tesis 
y artículos, informes y monografías. Sin embargo, 
las obras de interpretación y síntesis son contadas” 
(Clare, 2011). Hay que anotar que este trabajo men-
cionado es, “…una obra precursora de lo que ha 
dado en llamarse historia ambiental…” (Samper 
Kutschbach, 2007, p. 10) y analizar esa relación en-
tre ambiente y sociedad.  El defecto que evidencia 
la Dra. Hall presente en  las obras decimonónicas y 
anteriores a la revolución intelectual de la ciencias 
sociales en Costa Rica, no es, ni más ni menos que, 
el sesgo de un abordaje patrio, tradicionalista y po-
sitivista que, más allá de querer hacer una síntesis 
narrativa y descriptiva, “…pretendía fundamentar 
una república naciente” (ibid, p. 9). 

Carolyn Hall tuvo en cada obra y proyecto inves-
tigativo la misma rigurosidad metódica en el cote-
jo de las fuentes históricas y su aplicabilidad, y las 
relacionó con las herramientas geográficas. Puede 
notarse esta firmeza desde su tesis doctoral hasta 
sus artículos de 1974 y 1975 (Samper Kutschbach, 
2007, p. 10). 

Además, entre 1976 y 1983, fue pionera en muchos 
otros campos de estudio, por ejemplo, abordó la 
historia empresarial desde la investigación históri-
co-geográfica del proceso agro del país. Para ello, 
confróntense sus textos de 1976 y 1978 (Samper 
2007, p. 10). 

Todos sus trabajos ofrecen un destacado enfoque, 
modulado para crear una excelente perspectiva eco-
nómica de la geografía regional costarricense, pero 
uno de sus trabajos con mayor relevancia actual lo 
brinda al estudiar las disparidades territoriales, en 
su artículo, “Regional Inequalities in Well-Being in 
Costa Rica”, de 1984. Durante las décadas de los 
ochenta y noventa, interpretó el territorio nacional  
con temáticas como las evoluciones económicas de 
los ecosistemas indígenas, la herencia colonial, los 
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cambios paisajísticos, las disparidades regionales 
de la distribución de la riqueza y el ordenamiento 
territorial en Costa Rica,  vistos  “…desde las cues-
tiones físico-geográficas y ambientales… (Samper 
Kutschbach, 2007). Además, esta investigadora 
siempre buscó estudiar el campo interdisciplinario 
entre la Historia y la Geografía (Hall, 1989).

La Dra. Hall tuvo también aportes medulares que 
marcarían el estudio centroamericano y proyecta-
rían el ámbito histórico-geográfico costarricense a 
escala ístmica. Pero su contribución más importan-
te fue haberse dedicado a producir durante más de 
una década, el Atlas Histórico de Centroamérica 
(Hall, Pérez y Cotter, 2003). Su versión original fue 
publicada en inglés.

Es necesario resaltar que los historiadores costarri-
censes, gracias a los medios públicos formales, no 
vieron de mala gana la intervención y contribución 
intelectual a la geografía e historia de Costa Rica y 
del istmo centroamericano. Todo lo contrario, po-
siblemente, acostumbrados a recibir aportes forá-
neos como academia y en un contexto más abierto 
a distintos posicionamientos científicos, la década 
de los setentas marco el inicio de una “…Geografía 
Histórica moderna, con solidez conceptual y meto-
dológica” (Samper, 2007). Así:

como figura fundacional y preeminente…
a esta británica que llegó como joven es-
tudiante de posgrado a hacer su trabajo de 
campo, se enamoró del país…y se quedó 
hasta la fecha, aportando al medio acadé-
mico nacional, con sus potencialidades y 
sus limitaciones, la solidez de una Geogra-
fía pensada históricamente, y contribuyó 
asimismo a sus diálogos con una Historia 
que tomaba mayor conciencia de su di-
mensión geográfica (Samper Kutschbach , 
p. 10).

Finalmente, Carolyn Hall siempre fue exigen-
te como profesora que, muy en consonancia con 
la rigidez de sus trabajos, se adoptó de forma “…
desinteresada en la popularidad fácil, e incapaz de 
claudicar, pero igualmente empeñada en mostrar a 
sus estudiantes y colegas que era posible y necesa-
rio, siempre, mejorar” (Samper Kutschbach, 2007, 

p. 9), como lo señala su compañero de labores, Ma-
rio Samper, quien también apreciaba su “…calidez 
humana que se expresa más fácilmente fuera del 
salón de clase o de reunión, en su hospitalaria aco-
gida, en la charla informal y en los momentos difíci-
les de la vida” (ibid), mientras se constituía diversos 
trabajos académicos editoriales a su nombre. Ahora 
bien, estamos frente a una colectividad ístmica ads-
crita a los aportes científicos de la Dra. Hall, donde 
se construía una relación epistemológica y metodo-
lógica “…entre Geografía e Historia, sobre el objeto 
de estudio y la naturaleza de la Geografía Histórica 
como campo” (ibid, p. 9), ofreciéndose a sí misma, 
una inmortalidad como personaje intelectual en la 
historia de la historiografía centroamericana. 

ANÁLISIS TEÓRICO-METODOLÓGICO DE LA 
ECONOMÍA EN HALL

El libro El café y el desarrollo Histórico-Geográfica 
de Costa Rica, como ya se ha señalado bastante, 
dio el primer gran acercamiento al significado del 
cultivo del café en nuestro país. Antes de la década 
de los setenta, la evolución de la industria cafeta-
lera no había sido estudiada de forma científica; el 
enfoque novedoso y la nueva metodología utiliza-
da en la obra de la Dra. Hall, fue particularmente 
revolucionario en Costa Rica, y resultó la piedra 
angular de un renovado marco de estudio para el  
campo histórico-geográfico, el cual modernizó con 
métodos disciplinarios traídos de su alma mater, la 
Universidad de Oxford.  

Al inicio de la obra, su autora, deja en claro, en los 
siguiente términos, la búsqueda “…de la localiza-
ción e interrelaciones de los diferentes fenómenos 
relevantes al tema de la industria cafetalera…así 
como de examinar la contribución de esa indus-
tria a los procesos de cambio geográfico de Costa 
Rica a través del tiempo” (Arteaga, 1982). Por ende, 
durante toda su obra, se aprecia una profunda in-
mersión en documentos históricos, estadísticos y 
asentamientos agrícolas y se destaca la búsqueda 
de fuentes primarias encontradas en la Biblioteca 
Nacional de Costa Rica o archivos públicos y priva-
dos (por ejemplo: el Archivo General de las Indias, 
el Archivo Nacional de Costa Rica y los archivos 
de los hacendados en Costa Rica), con lo que logró 
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emplear censos estadísticos, protocolos coloniales, 
registro de la propiedad, revistas y periódicos. 

La Dra. Hall, no se aparta del esquema tradicional 
de la teoría de la dependencia y el análisis macro-
económico, criterios muy en boga de aquellos es-
tudiosos del campo económico durante los años 
sesenta y setenta, quienes querían explicar el sub-
desarrollo en los países latinoamericanos. En su 
obra, se tratan términos como “renta per cápita” y 
“consumo” y se estudia la mortalidad infantil desde 
el campo democrático. Empero, matiza esta teoría 
económica con un criterio más contextualizador, 
donde su metodología moderna “…toma en cuenta 
las estructuras básicas y la evolución histórica de 
los fenómenos que caracterizan al tercer mundo” 
(ibid).   

Su análisis de la historia agro-económica con res-
pecto a la aparición del grano de oro y su arraigo en 
la sociedad costarricense, posee una influencia es-
tructuralista que revela distintos datos interesantes; 
por ejemplo, resultan indudables las mejores con-
diciones sociales de los campesinos propietarios en 
Costa Rica, comparadas con las de los trabajadores 
de las grandes haciendas guatemaltecas o salva-
doreñas, donde la estructura material condiciona 
lo social, las relaciones económicas mutan como 
evidencia empírica en el ámbito de lo social (Ibid, 
p. 200).

Por otro lado, la autora logra demostrar una sobre-
saliente relación en el desarrollo de la economía 
cafetalera y las instituciones, este punto de vista ins-
titucionalista nos acerca a comprender el papel del 
proceso evolutivo de las instituciones sociales para 
la formación del comportamiento económico del 
mercado caficultor; por ejemplo, dentro de estas 
medidas estatales, aparece en 1969 la publicación 
del “Primer Plan Nacional de Política Cafetalera”, 
asimismo, se toma en cuenta intentos de regular del 
mercado exportador, por medio de la creación del 
Instituto de Defensa del Café, institución que pos-
teriormente pasó a llamarse la Oficina del Café. 
De hecho, “esta dependencia tomó medidas para 
reglamentar los pagos hechos por el grano dentro 
de Costa Rica y también para proteger los precios y 
mercados de los exportadores” (ibid, p. 199). 

REFLEXIÓN

Con el deseo de profundizar aún más en el tema, 
me dediqué a la tarea de buscar información com-
plementaria en otras fuentes bibliográficas, con la 
sorpresa de encontrarme en un libro llamado Café, 
sociedad y relaciones de poder en América Latina, 
editado por William Roseberr y Lowell Gudmund-
son, una llamativa nota al pie en el capítulo IV es-
crita por Mario Samper, llamado “Tiempos Difíciles: 
Los caficultores colombianos y costarricense entre 
la prosperidad y la crisis, 1920-19362 (Samper 
Kutschbach, 2001). Así, en una de las notas acla-
ratorias, se nos comunica a los lectores que la tesis 
de la Dra. Hall analiza parcialmente los datos del 
censo cafetalero de 1935, ya que se llega a omitir 
curiosamente la información sobre cafetos por fin-
ca. Paralelamente, se señala que la tesis del profe-
sor Rodrigo Facio (1941), fue tomada en cuenta por 
Hall, pero también, llega a dejar de lado el estudio 
minucioso de Facio dentro de su reproducción y 
comentarios de datos presentados el año anterior 
por el director del Instituto de Defensa del Café (Ro-
seberry y Gudmundson, 2001, p. 261). 

En fin, la obra dibuja en la mente del lector con 
trazos finos y cuidadosos un recorrido histórico de 
la Costa Rica de inicios del siglo XIX hasta 1971, y 
más allá del ejercicio narrativo, “analiza con mucho 
detalle la infraestructura económica de la industria 
del café y su evolución, así como la colonización 
agrícola en y fuera del Valle Central, para concluir 
con un análisis del “Café y la Crisis del Subdesarro-
llo entre 1934/71” (Arteaga, 1982, p. 261).
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razonamiento proporcional y también con los aspectos afectivos 
ligados a la formación de maestros. Contacto: monjejavier@ua.es.

4. Gabriel Valdés León: Académico del área lingüística de la Univer-
sidad Católica Silva Henríquez, Chile. Editor del área lingüística de 
la revista Literatura y Lingüística de esa misma casa de estudios, do-
cente de Educación en la Universidad Andrés Bello, Chile. Colabo-
ración formativa de la Academia Chilena de la Lengua. Licenciado 
en Educación, graduado de la Universidad Católica Silva Hen-
ríquez; Magíster en Lingüística con Mención en Sociolingüística 
Hispanomericana, de la Universidad de Santiago de Chile (USACH) 
y Máster en Lexicografía Hispánica, de la Real Academia Española 
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en convenio con la Universidad de León; Ma-
drid, España. Además, Doctorando en Estudios 
Lingüísticos y Literarios en sus Contextos Socio-
culturales de la Universidad de Las Palmas de 
Gran Canaria, Las Palmas, España. Contacto: 
g_valdes@icloud.com.

5. Gina Torres Calderón: Bachiller en Enseñanza del 
Castellano y la Literatura y en Filología Española, 
ambos grados obtenidos en la Universidad de 
Costa Rica. Actualmente es egresada de la mae-
stría en Lingüística y de la Maestría en Español 
como Segunda Lengua, en esa misma univer-
sidad. Labora como Profesora de Español como 
Segunda Lengua en el Colegio Británico de Costa 
Rica y como docente en la Escuela de Ciencias 
de la Educación Primaria de la Universidad de 
Costa Rica. Contactos: yinaf608@gmail.com y 
gina.torrescalderon@ucr.ac.cr.

6. José David Ramírez Roldán: Es bachiller en His-
toria, graduado por la Universidad de Costa Rica 
y ha colaborado para trabajos de investigación 
en instituciones como la Casa Presidencial de 
Costa Rica y el Centro de Investigación en Iden-
tidad y Cultura Latinoamericanas (CIICLA). Se 
desempeña como docente en la Universidad de 
Costa Rica y como investigador independiente 
de temas históricos y paleográficos. Contacto: 
jdr_r@hotmail.com.

7. Laura Sancho-Martínez: Máster en Danza, 
graduada de la Universidad Nacional de Costa 
Rica. Se desempeña como docente universitaria 
de la Escuela de Cultura y Deporte, del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica, y como directora 
de la Escuela de Cultura y Deporte de esa 
misma casa de estudios superiores. Contacto: 
lasancho@tec.ac.cr. 

8. Luis Gerardo Meza-Cascante: Doctor en Edu-
cación. Catedrático e Investigador Consolidado 
1. Sus áreas de interés incluyen la formación 
de docentes en matemática, el empleo de tec-
nología en el aprendizaje de la matemática y los 
efectos de las emociones en el aprendizaje de 
la matemática. Autor de libros y artículos sobre 
estas temáticas. Contacto: gemeza@tec.ac.cr.

9. Lydia García Martínez: licenciada en Lengua y 
Literatura Hispánica por la Universidad Nacio-
nal Autónoma de México y Maestra en Lingüísti-
ca Aplicada por la Illinois Estate University. 
Actualmente se desempeña como docente de 
español como lengua extranjera en la Universi-
dad Nacional Autónoma de México. Contacto: 
lydiagam@unam.mx.

10. Maribel Carmona Herrera: licenciada en Infor-
mática, Multimedia y Sistemas por la Univer-
sidad Nacional Autónoma de México. Además, 
es Especialista en Desarrollo de Aplicaciones 
Multimedia Interactivas, graduada en esa misma 
casa de estudios. Actualmente labora en el De-
partamento de Tecnología y Cómputo del Cen-
tro de Enseñanza para Extranjeros de la UNAM. 
Contacto: maribel@cepe.unam.mx.

11. Martha Calderón-Ferrey: doctora en Derecho 
por la Universidad Estatal a Distancia de Costa 
Rica. También es doctora en Intervención Edu-
cativa, graduada en la Universidad de Valencia, 
España. Se desempeña como docente investi-
gadora de la Escuela de Ciencias Sociales del 
Instituto Tecnológico de Costa Rica. Contacto: 
micalderon@tec.ac.cr.

12. Nicolás Garayalde: Doctor en Letras por la Uni-
versidad Nacional de Córdoba, Argentina. Se 
desempeña como profesor asistente de la cáte-
dra de Teoría Literaria de la Facultad de Filosofía 
y Humanidades, en la Universidad Nacional de 
Córdoba, Argentina (FFyH-UNC). Además, es 
becario investigador postdoctoral de CONICET 
(Argentina) e investigador asociado al Centre 
de Recherche Interdisciplinaire sur les Modèles 
Esthétiques et Littéraires (Université de Reims, 
France). También es investigador adscripto en 
el Centro de Investigación de la Facultad de Fi-
losofía y Humanidades (Ciffyh) de la Universi-
dad Nacional de Córdoba, Argentina. Contacto: 
negarayalde@gmail.com.

13. Patricia Pérez-Tyteca: es Licenciada en Matemáti-
cas, graduada de la Universidad de Alicante, y 
doctora en Didáctica de la Matemática, de la 
Universidad de Granada. Labora en el depar-
tamento de Innovación y Formación Didáctica 
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de la Universidad de Alicante, España. Su inves-
tigación se ha centrado en la formación inicial 
de maestros, fundamentalmente en los aspectos 
afectivos relacionados con el aprendizaje de las 
matemáticas. Contacto: patricia.perez@ua.es.

14. Verónica Cruz Rosales: licenciada y Maestra 
en Pedagogía, graduada de la Universidad Na-
cional Autónoma (UNAM) de México. Actu-
almente es estudiante del doctorado en Peda-
gogía en la misma casa de estudios y labora en 
el Centro de Enseñanza para Extranjeros, en el 
departamento de Español de la UNAM. Con-
tacto: verocruz@unam.mx. 

15. Zuleyka Suárez-Valdés-Ayala: Licenciada y 
Máster en la Enseñanza de la Matemática por 
la Universidad Nacional de Costa Rica. También 
es doctora en Educación, por la Universidad 
Estatal a Distancia. Se desempeña como profe-
sora asociada e investigadora 1 en la Escuela de 
Matemática del Instituto Tecnológico de Costa 
Rica. Sus áreas de interés en investigación in-
cluyen la formación de docentes en matemática 
y los efectos de las emociones en el aprendizaje 
y la enseñanza de la matemática. Ha escrito li-
bros y variados artículos sobre estas temáticas. 
Contacto: zsuarez@tec.ac.cr.
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La Revista Comunicación publica semestralmente (en ju-
nio y en diciembre de cada año) documentos originales 
en los campos de las Humanidades (literatura, lenguaje, 
lingüística, comunicación, filosofía, sociología, historia, 
religiones, psicología, artes y pedagogía).

La Revista Comunicación recibe colaboraciones naciona-
les e internacionales, en las siguientes lenguas: Español, 
Inglés y Portugués. 

Las secciones de la revista son las siguientes: artículos, 
foro, semblanzas, disertaciones, rescate de documentos, 
reseñas, crónicas, entrevistas y ensayo.

 ASUNTOS DE FONDO PARA TODAS LAS SECCIONES

1. Los manuscritos deben tener un carácter principal-
mente académico o científico, resultado de investi-
gaciones en el área de su interés. También pueden 
publicarse creaciones literarias originales, cuya cali-
dad será determinada por el Consejo de Revisores y 
el Consejo Editorial de la Revista. Bajo ningún mo-
tivo serán aceptados aquellos documentos donde 
pueda ser demostrada la existencia de transcripción 
textual de otra obra (plagio).

2. Los documentos que pretendan incluirse en la sec-
ción de artículos, tendrán un mínimo de diez cuarti-
llas y un máximo de treinta.

3. Las contribuciones pueden estar escritas en idiomas 
español, inglés o portugués.

4. Las contribuciones que deseen publicarse en la sec-
ción de “Artículos” deben incluir, tanto en el resumen 
como en su introducción, una pequeña justificación 
donde se explique el origen y tipo de investigación, 
el problema, los métodos de investigación, los ha-
llazgos y sus conclusiones. Además, deberá aparecer 
explícitamente el proyecto de investigación del cual 
provienen (si es el caso), es decir, si procede de un 
proyecto de investigación, cuestión fundamental) y 
su nombre (si lo posee).

5. La extensión máxima de este resumen será de 250 
palabras, y la mínima de 180.

 ASUNTOS DE FORMA

1.  El manuscrito deberá digitado en el procesador Mi-
crosoft Word, letra Times, 12 pts., con interlineado 

de 1,5 pts. y márgenes de 2,54 cms. en los cuatro 
lados de la hoja (arriba, abajo, izquierda y derecha).

2.  Los textos deberán digitarse con sangrías, sin espa-
cios entre cada párrafo. Deberán adjuntarse además 
aquellos signos que no aparezcan en el procesador.

3.  Las citas, notas y referencias bibliográficas han de 
seguir el sistema APA en español, tercera edición en 
español. Seguidamente se transcriben algunos ejem-
plos que APA ofrece:

• En caso de publicaciones periódicas: 

 Herbst-Damm, K.L. & Kulik, J.A. (2005). Volunteer 
support, marital status and the survival times of ter-
minally ill patients. Health Psychology, 24, 225-229. 
doi: 10.1037/0278-6133.24.225.

• En caso de publicaciones no periódicas:

 Shotton, M.A. (1989). Computer addiction? A study 
of computer dependecy. Londres, Inglaterra: Taylos 
& Francis.

• En caso de un libro exclusivamente electrónico:

 O´Keefe, E. (n.d.). Egoism & the crisis in Western 
values. Recuperado de http://www.onlineoriginals.
com/showitem.asp?itemID=135.

4.  El manuscrito debe incluir un resumen, redactado 
con oraciones completas, sin signos especiales y de 
doscientas cincuenta palabras como máximo, junto 
con el abstract correspondiente y el título del artí-
culo en idioma inglés. Si el autor no desea que el 
abstract se corrija, debe indicarlo y enviar una nota 
de su traductor, donde certifique la labor realizada. 
En caso de no poder cumplir con el requisito de la 
traducción, debe indicarlo en el correo de entrega, 
junto con la respectiva justificación.

5.  El manuscrito debe incluir entre seis y diez palabras 
clave en español y en inglés, que permitirán la ubi-
cación de sus artículos mediante los sistemas de bús-
queda electrónica. Esas palabras clave deben estar 
ubicadas en algún tesauro reconocido, cuyo nombre 
se incluirá al final del manuscrito. Se recomiendan 
los siguientes tesauros:

Condiciones para publicar  
en la Revista Comunicación
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•  Unesco: http://databases.unesco.org/thessp/

•  Oficina Internacional de Educación y Unesco: 
http://www.ibe.unesco.org/es/servicios/do-
cumentos-en-linea/tesauro-de-laeducacion-
unesco-oie/sexta-edicion-2007.html

•  OECD Macrothesaurus Chapter Headings: http://
bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/oecd-macroth/
es/index.htm

•  Ciencia y Tecnología: http://thes.cindoc..csic.es/
index_SPIN_esp.php

•  FAO: http://thes.cindoc..csic.es/index_SPIN_
esp.php

 El autor puede utilizar otros de su preferencia, siem-
pre y cuando sean de reconocida calidad y lo indi-
que en el documento que envía.

6.  Si el autor desea ilustrar su trabajo con alguna ex-
presión gráfica específica, deberá hacerlo saber a la 
Dirección de la revista, e incluir el material, ya sea 
dentro del manuscrito o en un archivo separado. Ese 
material debe incluirse en una resolución de alta ca-
lidad (1080 dpi.).

7.  Además, cuando se sugiera o se pretenda la inclu-
sión de una imagen gráfica, deberán especificarse las 
condiciones de publicación de la imagen y respetar-
se los derechos de autor y de imagen; de igual modo, 
es necesario incluir los créditos y descripciones de la 
imagen y presentar a la Dirección de la revista una 
declaración de permiso para el uso del documento.

 Si las condiciones de publicación de la imagen no 
las puede acoger Comunicación, esto se le hará sa-
ber al autor.

8.  La propuesta enviada deberá estar acompañado de 
un pequeño currículo del autor o autores, de máxi-
mo dos cuartillas, el cual deberá adjuntarse en un 
archivo aparte.

9.  Los documentos que se presenten deben ser origi-
nales y no deben haber sido presentados para con-
sideración ante ningún otro órgano editorial o de 
publicación. Por esa razón, junto con el manuscrito 
y el currículo, es necesario enviar a la Dirección de 
la Revista (ecorrales@itcr.ac.cr) una declaración fir-
mada, en la que consten las condiciones anteriores, 
también en un archivo aparte del manuscrito.

 Esta declaración de originalidad puede descargarla 
de nuestra página web, http://revistas.tec.ac.cr/in-
dex.php/comunicacion/pages/view/Directrices, o so-

licitarla por correo a recom@itcr.ac.cr o a ecorrales@
itcr.ac.cr.

 La originalidad del artículo se entiende como pro-
ducción propia del autor, cuyo contenido no haya 
sido publicado en todo o en parte en ningún otro 
medio.

10.  El manuscrito enviado debe incluir, al final, la direc-
ción personal (postal o electrónica), el número tele-
fónico del (de los) autor (es) y el nombre del tesauro 
utilizado.

11.  Recibir un documento no presupone que haya sido 
aceptado para publicación. 

12.  Los manuscritos deberán enviarse a la Dirección de 
la Revista, por correo electrónico (ecorrales@itcr.
ac.cr), a la página web o al correo regular de la re-
vista (recom@itcr.ac.cr) con sus respectivos archivos 
adjuntos. 

Proceso de evaluación por pares

Sistema de arbitraje

La Revista Comunicación solo recibirá artículos que 
cumplan con la temática y el formato y descritos. Los 
artículos que no se ajusten a estas especificaciones serán 
devueltos ad portas.

Cada artículo recibido será revisado por dos personas 
evaluadoras (pares externos), con la modalidad de “do-
ble ciego”; es decir, la(s) persona(s) autora(s) no sabrá(n) 
quiénes la(s) dictaminarán y las personas evaluadoras no 
sabrán la autoría de los artículos que arbitren.

Durante el proceso de arbitraje, tanto las personas auto-
ras como las evaluadoras mantienen el anonimato. Para 
lograr esta condición, todo nombre o información que 
induzca a la identificación de estas personas se borrará 
de los documentos que la Revista le envíe a cada parte.

Resultados de evaluación

Quienes dictaminarán, según el caso, emitirán alguno de 
los siguientes fallos:

• Se rechaza el artículo.

• Se recomienda la publicación luego de que las ob-
servaciones sugeridas se hayan incorporado.

• Se recomienda la publicación del artículo.

En caso de no haber consenso entre las personas evalua-
doras, el artículo se someterá a una tercera, para que su 
criterio permita decidir si se publica o no. 
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Los autores son responsables de efectuar los cambios in-
dicados por los revisores, en caso de que así se solicite.

Dictamen definitivo

El dictamen que cada persona evaluadora realiza se dis-
cutirá en reunión del Consejo Editorial, el cual emitirá el 
dictamen definitivo. 

La decisión del Comité Científico es inapelable. También 
es inapelable la edición (diagramación, corrección filoló-
gica, traducción, etc.) de la Revista.

Ajustes finales

Si el artículo es aprobado con correcciones, la(s) 
persona(s) autora(s) debe(n) reenviarlo con los cambios 
sugeridos. Estos se verificarán mediante una nueva revi-
sión de las personas que lo leyeron la primera vez.

En caso de que no se realicen las correcciones en el tiem-
po establecido, el artículo será publicado en un número 
posterior.

Tiempo de duración en el proceso de evaluación:  12 
semanas aproximadamente.

Frecuencia de publicación

• Primer número del año: junio de cada año. Fecha de 
corte. 15 de marzo de cada año.

• Segundo número del año: diciembre de cada año. 
Fecha de corte. 15 de setiembre de cada año.

Política de acceso abierto

Esta revista provee acceso libre inmediato a su contenido 
bajo el principio de que hacer disponible gratuitamente 
investigación al público apoya a un mayor intercambio 
de conocimiento global.

Ser una revista de acceso abierto, implica que todo el 
contenido es de libre acceso y sin costo alguno para el 
usuario o usuaria, o institución. Las personas usuarias 
pueden leer, descargar, copiar, distribuir, imprimir y bus-
car los artículos en esta revista sin pedir permiso previo 
del editor o el autor con fines educativos y no de lucro. 

La única limitación de la reproducción y la distribución, 
y el único papel de los derechos de autor en este ámbito, 
debe ser dar a los autores el control sobre la integridad de 
su trabajo y el derecho a ser debidamente reconocidos y 
citados. (Budapest Open Access Iniciative)

LICENCIAMIENTO Y PROTECCIÓN INTELECTUAL

Todos los artículos publicados, están protegidos con una 
licencia Creative Commons 3.0 (Creative Commons Re-
conocimiento – NoComercial – SinObraDerivada) de 
Costa Rica. Consulte esta licencia en: http://creativecom-
mons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/cr/

Las licencias constituyen un complemento al derecho de 
autor tradicional, en los siguientes términos:

a.  Se impide la obra derivada (es decir, no se puede 
alterar, transformar ni ampliar el documento).

b.  Siempre debe reconocerse la autoría del documento 
referido.

c.  Ningún documento publicado en la Revista Comu-
nicación, puede tener fines comerciales de ninguna 
naturaleza.

Mediante estas licencias, la revista garantiza al autor 
que su obra está protegida legalmente, tanto bajo la le-
gislación nacional como internacional. Por tal motivo, 
cuando sea demostrada la alteración, la modificación o 
el plagio parcial o total de una de las publicaciones de 
esta revista, la infracción será sometida a arbitraje inter-
nacional en tanto que se están violentando las normas de 
publicación de quienes participan en la Revista y la Re-
vista misma. La institución afiliada a Creative Commons 
para la verificación en caso de daños y para la protección 
de dichos productos es el Instituto Tecnológico de Costa 
Rica, mediante la Editorial Tecnológica y la Vicerrectoría 
de Investigación.

Las presentes condiciones son indispensables para some-
ter el documento a dictaminación. Su incumplimiento 
obliga al rechazo ad portas del manuscrito.

Estamos indizados en Scielo, ERIH Plus, e-revistas y La-
tindex.

¡Gracias por su interés en Comunicación!
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REQUIREMENTS FOR PUBLISHING IN 
COMUNICACIÓN, SCHOOL OF 

LANGUAGE SCIENCES, COSTA RICA 
INSTITUTE OF TECHNOLOGY 

The journal Comunicación publishes original documents 
in the fields of Humanities (literature, language, linguis-
tics, communication, philosophy, sociology, history reli-
gions, psychology, art and pedagogy).

The sections of the journal are as follows: articles, forum, 
biographies, dissertations, retrieval of published docu-
ments, commentaries, chronicles, interviews, and essays. 

ISSUES RELATED TO THE CONTENT IN ALL SECTIONS 

1. Submissions must be of  a mainly academic or scien-
tific nature resulting from research in the area of in-
terest. Original artistic creations, whose quality will 
be determined by the Journal’s Review Board and 
Editorial Board, may also be published.  The Journal 
will not accept under any circumstances a document 
proven to be a textual transcription of another work 
(plagiarism). 

2. Submissions intended to be included in the article 
section must be a at least 10 pages and a maximum 
30 pages long. 

3. Submissions may be written in Spanish, English or 
Portuguese. 

4. The Contributions to be published in the “Articles” 
section must include a short rationale explaining the 
origin and type of research, and state the conclusions 
both in the abstract and in the introduction.  Further-
more, the research project from which the research 
derives (if applicable), that is, if the submission de-
rives from a research project, a key issue and its 
name (if it has one). 

5. The abstract must be at least 180 words and no lon-
ger than 250 words long.  

FORMAL ASPECTS

1. Submissions must be written in Microsoft Word pro-
cessing software, in Times 12 point font, 1.5 spacing 
and 2.54 cm. margins on each side of the page (top, 
bottom, left and right).Texts must be indented, with-
out spaces in between paragraphs. Characters that do 

not appear in the processing software must not be 
included.

2. The quotation and bibliographical references must 
follow APA guidelines (third edition) in Spanish.

3. Submissions must include a summary written in 
complete sentences, without special characters and 
no longer than two hundred words, together with an 
abstract and the title of the article in English. Should 
the author not with for the abstract to be edited, he 
must indicate so and attach a note from the transla-
tor certifying the work carried out. Should a trans-
lation not be provided, the author must indicate it 
in the submission email, together with an explana-
tion.Submissions must include six to ten key words 
in Spanish and English, which will allow the articles 
to be searched using electronic search engines.  The 
key words must be found in a recognized thesaurus 
mentioned at the end of the paper. The following the-
sauruses are recommended:

•	 Unesco: http://databases.unesco.org/thessp/

•	 International Education Office and  Unes-
co: http://www.ibe.unesco.org/es/servicios/
documentos-en-linea/tesauro-de-la-educacion-
unesco-oie/sexta-edicion-2007.html

•	 OECD Macrothesaurus Chapter Head-
ings: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/
oecd-macroth/es/index.htm

•	 Ciencia y Tecnología: http://thes.cindoc..csic.es/
index_SPIN_esp.php

•	 FAO: http://thes.cindoc..csic.es/index_SPIN_
esp.php

 The author may use others of their preference as long 
as they are highly recognized and they indicate it in 
the document.

6. If the author wishes to illustrate the work with any 
kind of graphic art, they must let the Journal Director 
know in advance and include the material either as 
part of the submission or in a separate file. The mate-
rial must be high resolution (1080 ppi.).

7. Furthermore, when the author suggests or intends 
to include graphic art, they must specify it, as well 

Requirements to publish in
The journal Comunicación
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as respect the copyright and the image right. Credits 
and a description of the image is necessary, as well 
as a statement to the Journal Director consenting to 
the use the document.  Should the publication con-
ditions for the image not be accepted by Comuni-
cación, the author will be informed so. 

8. The proposal must be sent along with a brief resume 
of the author or authors no longer than two pages 
long, enclosed as a separate file.The documents sub-
mitted must be original and have not been turned 
in for review to any other editorial board or pub-
lication. To this purpose, , the author must send the 
Journal’s Direction (ecorrales@itcr.ac.cr) a signed 
statement acknowledging the abovementioned con-
ditions in a separate file together with the submission 
and the resume. 

 The statement of originality can be downloaded from 
our webpage http://revistas.tec.ac.cr/index.php/co-
municacion/pages/view/Directrices or be requested 
via email to recom@itcr.ac.cr.

9. The originality of the paper is understood as the au-
thor’s individual production, the content of which 
has not been published in part or in full in any other 
medium. 

10. Submissions must include the author’s mail or e-mail 
address, phone number, and name of thesaurus used. 
The papers will be subject to double blind peer re-
view (the name of the author withheld), and sent to 
a third member of the Review Board for a final de-
cision. Comunicación also resorts to other external 
evaluators in order to decide on the submission. If 
the decision is affirmative, the process continues be-
fore the Editorial Board, which discusses and deter-
mines its final publishing.  This decision cannot be 
appealed.

11. Reception of a document does not imply it has been 
accepted for publication.

12. The guidelines for final decisions in our web page 
may be found at http://www.editorialtecnologica.tec.
ac.cr/revistas/comunicación).

13. The evaluation process of a document will take at 
least ten weeks. Once the document has been re-
viewed by the external evaluators, one of the next 
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