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Identidad y propósitos de la revista

LITERATURA Y LINGÜÍSTICA ( , en adelante) es una 
publicación académica semestral editada por la Carrera de Pe-
dagogía en Castellano de la Universidad Católica Silva Hen-
ríquez (UCSH) con sede en la ciudad de Santiago de Chile.

Su propósito principal es dar a conocer los resultados de 
la labor de investigación y apoyo a la docencia que realizan 
los académicos de este centro de formación profesional. En 
la realización de esta labor, L y L busca, además, promover el 
desarrollo y difusión de ideas covergentes con la opción va-
lórica de la UCSH, identificada con la propuesta de diálogo 
pluralista entre Fe y Cultura.

En esta perspectiva, LyL también abre sus páginas a tra-
bajos elaborados por otros investigadores vinculados a su 
mismo campo disciplinario, buscando establecer con ellos un 
fecundo espacio de encuentro, diálogo y creación intelectual. 
Su mayor interés se concentra en la publicación de textos in-
éditos que, desde las diversas perspectivas disciplinarias que 
configuran su universo temático, representen una real con-
tribución al desarrollo de las Letras y Humanidades. Dichos 
textos pueden tener el carácter de artículos, informes de in-
vestigación, reseñas críticas, conferencias o entrevistas. En el 
caso de estos dos últimos géneros, ellos deberán contar con la 
explícita autorización de el/la conferencista o entrevistado/a.

LyL también contempla la publicación de reediciones y 
traducciones de trabajos y debates sobre tópicos específicos 
de las disciplinas científicas antes señaladas, cuya divulgación 
sea considerada del mayor interés. Salvo expresa mención en 
contrario, los trabajos que se publiquen representarán siem-
pre los puntos de vista de sus propios autores/as, sin invo-
lucrar las posiciones de la Revista, su Consejo Editorial o la 
Universidad Católica Silva Henríquez.
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Identity and Purposes of the Journal

LITERATURA Y LINGÜÍSTICA (  from now on) is an 
biannual academic journal publisher by the spanish Teaching 
Training Programme of Universidad Católica Silva Henrí-
quez, Chile.

Its main purpose is to illustrate the results of the research 
work and teaching support prepared by the faculty staff of 
this professional training centre. In the development of this 
work, LyL seeks to promote the expansion and scattering of 
ideas that converged with the UCSH choice of values identi-
fied with the proposal of a pluralist dialogue between Faith 
and Culture.

From this perspectiva, LyL aldo open its pages to literary 
Works written down by other researches linked to its same 
disciplinary field, in search for the establishment of a produc-
tive intellectual creation, dialogue and meeting point. Its ma-
jor interest is focused on the sharing of unpublished texts that 
represent a real contribution to the development of Lenguage 
and Humanities, from diverse perspectivas that form their 
thematic universe. Such texts may have a wide range of genre 
types, namely, articles, research reports, reviews, conferences 
or interviews. For the last two cases, explicit authorization of 
the lecturer or interviewee is a must.

LyL also considers the publishing or re-editions and trans-
lation of work and debates about specific topics from the 
sciencies aforementioned whose distribution is considered of 
major interest. The works to be  published will always repre-
sent their own authors’ points of view except explicit mention 
otherwise, without concerning the Journal, its Publishing Bo-
rrad or the University’s perspective.
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Identidade e propósitos da revista

LITERATURA Y LINGÜÍSTICA ( ) é uma publicação 
acadêmica de carácter semestral editada pela Carreira de Pa-
dagogia em Castelhano (Espanhol) da Universidad Católica 
Silva Henríquez (UCSH) situada na cidade de Santiago do 
Chile.

O propósito principal de la revista é dar conhecer os re-
sultados do labor de investigaçào e apoio à docência que re-
alizam os acadêmicos deste centro de formação profissional. 
Na realizaçào deste labor, L y L busca ademais promover o 
desenvolvimento e difusào das idéias convergentes com a op-
ção valórica da UCSH, identificada com a proposta do diálogo 
pluralista entre fé e cultura.

Nesta perspectiva, L y L também abre suas páginas a traba-
lhos elaborados por outros investigadores vinculados a seus 
próprios campos disciplinarios, buscando establecer com eles 
um fecundo espaço de encontro, diálogo e criação intelectual. 
O interesse maior se concentra na publicação de textos inédi-
tos que, desde as diversas perspectivas disciplinarias que con-
figuram o universo temático, representem uma real contribui-
ção ao desenvolvimento das Letras e as Humanidades. Ditos 
textos podem ter o caráter de artigos, informe de investigação, 
resenhas críticas, conferencias ou entrevistas. No caso destes 
dois últimos gêneros, eles deverão contar com a explícita au-
torização do(a) conferencista ou entrevistado(a).

L y L também contempla a publicação e reedições e tra-
duções de trabalhos e dabetes sobre tópicos específicos das 
disciplinas científicas antes mencionadas, cuja divulgação seja 
considerada do maior interesse. Salvo expressa menção em 
contrario, os trabalhos que se publiquem representarão sem-
pre os pontos de vista dos próprios autores(as), sem compro-
meter as posições da revista, o Conselho Editorial ou a Uni-
versidad Católica Silva Henríquez.
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Presentación

La revista Literatura y Lingüística presenta su edición nº27, corres-
pondiente al primer semestre de 2013, ofreciendo, como contenido, la 
totalidad de catorce artículos, siete de los cuales pertenecen al área de 
Literatura y siete a la de Lingüística. Además, se agrega, en esta opor-
tunidad, como nota, un extenso e interesante texto relacionado con as-
pectos académico-técnicos de una edición diplomático-interpretativa. El 
resultado de esta selección de colaboraciones se debe al creciente número 
de estudios procedentes de investigaciones realizadas por académicos 
relacionados con nuestra área, cuestión que nos permite entregar, como 
siempre, artículos de gran valor propositivo y de un consistente y sólido 
aparato crítico y metodológico. 

Es un agrado comunicar que, desde este número, nuestra revista 
suma su presencia a la base de datos EBSCO, permitiendo visibilizar, 
cada vez más, la producción académica que presenta. Se agradece espe-
cialmente la gestión realizada por el señor Carlos Molina, quien, como 
Director de la DIBRI (Dirección de biblioteca y recursos de información), 
ha hecho posible esta buena noticia. También agradecemos a él y a su 
equipo apoyarnos en la adopción del sistema OJS (Open Journal System), 
ayudándonos a alinear nuestro proceso editorial en el camino de las me-
jores prácticas y a hacer más expedita la relación entre colaboradores y 
editores.

Los profesores Pablo Lacoste y Amalia Castro, en una segunda en-
trega de su investigación sobre la presencia de la “fruta” en la literatura, 
ofrecen un pormenorizado análisis abocado a la producción escrita co-
rrespondiente a los últimos siglos de la Edad Media, el Renacimiento y 
el Barroco: el Decamerón de Boccaccio (1353) y el Libro del Buen Amor del 
Arcipreste de Hita (1330-1343), obras que evocan Las Mil y Una Noches, 
adelantándose a los valores renacentistas. Por otra parte, desde el sur de 
España e Italia, la influencia de la cultura musulmana se extiende de las 
mezquitas hacia las catedrales y palacios cristianos, hasta culminar en la 
Orangerie del palacio de Versalles, en el centro del poder mundial.

Alida Mayne-Nicholls, en su artículo, relaciona a las poetas Amarilis 
y Delia Domínguez, pertenecientes a tiempos y naciones distintas, uni-
das por su condición femenina, por ser latinoamericanas y por su oficio 
literario. Mayne-Nicholls se propone establecer cruces entre sus obras 
considerando que ambas se posicionan como mujeres-autoras.

Paula Martínez Sagredo y Alberto Díaz Araya abordan el “teatro 
evangelizador”, proponiéndose como hipótesis que “a pesar de que la 
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mayoría de estas representaciones tenían un argumento relativamente 
estructurado y tradicional, en su articulación colonial novohispana no 
sólo se permearon de rasgos prehispánicos e indígenas coloniales sino 
que también permiten relevar algunas prácticas sociales que fueron 
puestas en escena por los nativos y por los europeos.” 

Claudio Maíz, en su propuesta, se preocupa de observar cómo en la 
ensayística latinoamericana, renuente históricamente a todo dogmatismo 
y “verdad revelada”, se detectan huellas que dan evidencia de que “el 
universo mitológico” del Gran Código (la Biblia) penetra de diversos mo-
dos sus textos, pareciendo entrar en contradicción con el espíritu crítico 
que los caracteriza.

María del Pilar Vila, por su parte, revisa la obra ensayística del escri-
tor mexicano Sergio Pitol, preocupándose de los recorridos que realiza el 
autor a través de la literatura con el fin de encontrar en ella el sostén de 
su narrativa ficcional y ensayística.

Patricia Poblete dedica su artículo al escritor chileno Alberto Fuguet, 
orientándose, esta vez, a su faceta como cronista, viendo en dicho mate-
rial no sólo un complemento a sus estudios de ficción, sino, fundamental-
mente, un oportunidad para analizar las relaciones entre el periodismo 
y la literatura.

Adair de Aguiar Neitzel y Janete Bridon ofrecen un trabajo dedicado 
a revisar la recepción de la poesía digital basada en la producción de Ma-
llarmé, Apollinaire, Pound, Joyce y Cummings, con el objetivo de señalar 
la influencia de estos poetas en su construcción. 

Daniel Ignacio Pereira presenta su artículo como resultado de una 
investigación que aplica algunas herramientas de análisis construccio-
nista a un caso específico en la lengua española: las construcciones de 
movimiento causado con el verbo “poner” y su relación de equivalencia 
aproximada con verbos simples transitivos. 

Elisa Loncon Antileo realiza un estudio descriptivo que analiza el 
proceso de cambio de clases de palabras en el mapudungun a través del 
procedimiento de derivación, procedimiento de creación de palabra que 
consiste en un lexema verbal, sustantivo, adjetivo, verbo o adverbio uni-
do a un sufijo derivativo. 

Brittany Baitman y Mauricio Véliz Campos, en su artículo, revisan las 
diferencias y similitudes entre profesores de inglés nativos del idioma, 
con relación a su evaluación oral a estudiantes que cursan el mismo nivel 
universitario. 

Sofía Zamora y René Venegas abordan el estudio del género tesis 
desde la perspectiva estructural y funcional del estudio de los textos. El 
objetivo de su investigación es describir la superestructura y los propó-
sitos comunicativos de tesis de Lingüística y Filosofía en los niveles de 
Licenciatura y Magíster. 

Gabriela Kotz Grabole y Anita Ferreira Cabrera ofrecen un artículo 
de carácter descriptivo que estudia el reconocimiento y el tratamiento de 
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errores gramaticales a través de un analizador automático o parser que 
tiene por objetivo principal el mejoramiento de la precisión lingüística 
de las formas gramaticales en aprendientes de español como lengua ex-
tranjera. 

Gastón F. Salamanca Gutiérrez, continuando su línea de investiga-
ción más característica, presenta las características más relevantes de la 
morfología del rromané hablado en Chile, a través de la segmentación 
morfológica de un cuento tradicional. 

Finalmente, el equipo formado por los profesores Marta Infante, 
Claudia Matus, Abraham Paulsen, Alejandro Salazar y Ruby Vizcarra 
exploran la producción, reproducción y circulación de los discursos de 
vulnerabilidad escolar a través de las narrativas de estudiantes en escue-
las chilenas. 

En el apartado “notas”, el profesor José Blanco Jiménez nos habla de 
la filología, la ecdótica y sus ciencias auxiliares, existentes desde la anti-
güedad pero formuladas teóricamente sólo desde el siglo XIX. Relacio-
nado con este saber está la “diplomática”, entendida como arqueología 
del documento. El autor del texto fundamenta la vigencia de la edición 
diplomática a pesar de los avances de la tecnología contemporánea que 
podrían amenazar el sentido de su existencia.

Esta abreviada presentación de cada uno de los textos de esta edi-
ción no hace justicia al valioso trabajo que hay detrás. Nuestro deseo es 
seguir contribuyendo a la comunidad académica a la que pertenecemos 
y responder a la confianza y al aprecio que siempre nos han brindado 
nuestros colaboradores.

      
Jaime Galgani Muñoz

Director
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Apreciación de la fruta en obras 
literarias (II): entre comedias picarescas y 
celebraciones del poder (siglos XIV-XVII)*

Pablo Lacoste**  
Amalia Castro***

Resumen 
Este artículo, segundo de la serie, indaga el proceso de reconstrucción de la cultura de 
apreciación de la fruta en Europa entre fines del medioevo y el barroco. El foco de interés 
está puesto en el análisis de fuentes literarias para explicar dicho proceso. En primer lugar, 
se examina el Decamerón de Boccaccio (1353) y el Libro del Buen Amor del Arcipreste de Hita 
(1330-1343). Escritas bajo la influencia de Las Mil y Una Noches (McGrady, 2003), en estas 
obras ya se insinuaban los valores y sensibilidades del Renacimiento, que estaba entonces a 
punto de comenzar. Desde el sur de España e Italia, la influencia de la cultura musulmana 
se extiende de las mezquitas hacia las catedrales y palacios cristianos, hasta culminar en la 
Orangerie del palacio de Versalles, en el centro del poder mundial.

Palabras clave: fruticultura, literatura tardo-medieval, literatura como documento 
histórico, Decamerón, Libro del Buen Amor, Orangerie, Versalles. 

Appraisal of the fruit in literary works: 
between picaresque comedies and 
celebrations of power (XIV - XVII centuries)
Abstract
This article, second in the series, explores the process of rebuilding a culture of appreciation 
of the fruit in Europe between the late Middle Ages and the Baroque. The focus is on the 
analysis of literary sources to explain the process. First, we examine the Decameron of 
Boccaccio (1353) and the Book of Good Love of the Archpriest of Hita (1330-1343). Written 
under the influence of the Thousand and One Nights (McGrady, 2003), these works have 
already hinted at the values __and sensibilities of the Renaissance, which was then about to 
begin. From the south of Spain and Italy, the influence of Muslim culture extends from the 
mosques to the Christian cathedrals and palaces, culminating in the Orangerie of Versailles, 
in the center of world power.

Keywords: fruit culture, late medieval literature, literature as a historical document, 
Decameron, Book of Good Love, Orangerie, Versalles.

Recibido: 13-01-2012 Aceptado: 06-03-2012
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Apreciación de la fruta en obras literarias (II) / Pablo Lacoste, Amalia Castro

Tras llevarse centenares de naranjos de Vaux a modo de botín, el rey, que 
adoraba su aroma, deseaba proporcionarles un nuevo hogar en Versalles, 
así que la construcción de la Orangerie fue una de las primeras labores 
significativas.

Thompson (2006: 119) 

La fruta en las comedias del siglo XIV
Hacia el final de la Edad Media, la cultura europea se manifestaba 

cada vez más sensible a la valoración de la naturaleza en general y las 
plantas frutales en particular. La influencia de los relatos de viajeros y de 
obras de origen musulmán, como Las Mil y Una Noches, se hacían sentir 
cada vez con más fuerza en la vida cotidiana y, particularmente, en las 
expresiones artísticas, entre ellas, la literatura.

La renovación temática del tramo final del periodo medieval tuvo su 
principal representante en las letras españolas en El Libro del Buen Amor, 
obra de Juan Ruiz, arcipreste de Hita. Su primera versión se conoció en 
1330 pero la segunda y definitiva recién se completó en 1343. Esta obra fue 
reconocida desde el siglo XIX como fundamental dentro de la literatura 
española. Menéndez Pidal la consideraba una fuente insustituible para 
conocer la vida cotidiana, la cultura material y las costumbres españolas 
del siglo XIV. Dentro de este contexto, la fruta aparece con fuerza.

El Libro del Buen Amor recoge 47 referencias a la fruta y los frutales. En 
un caso se menciona “fruta” en general, mientras que en los 46 restantes 
se entregan definiciones de la especie. Predominan los carozos (13) y las 
pomáceas (9); en un segundo grupo aparece la vid (6), el melón (5), las 
frutas de nuez (5) y los higos (4). En tercer lugar se agrupan cítricos (2), 
olivo y sandía (1). Dentro de los carozos, el caso más citado corresponde a 
la endrina, fruta del endrino (Prunusspinosa), parecida a la ciruela silvestre. 
La endrina es la fruta de carozo más citada (10 menciones), seguida por 
el durazno (2) y la cereza (1). Dentro de las pomáceas predominan peras 
(5) y manzanas (4). Los cítricos incluyen una referencia a cidra y otra 
a naranja, llamada “toronja” en el texto. Dentro de los frutos secos se 
mencionan piñón (2), nuez, castaña y avellana, una vez cada uno. 

La mención de la fruta tiene distintos significados. En algunos casos, 
se hace referencia a la fruta real, en sí misma; en otros, se usa la fruta 
en forma metafórica. A veces el uso metafórico de la fruta expresa una 
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valoración negativa de un objeto o persona. En este terreno se incluyen 
higos y nueces. Se trata de una costumbre antigua en España, que ya se 
había notado en El Cantar del Mío Cid, particularmente con la expresión 
“no me importa un higo”. En la obra de Juan Ruiz, se mantiene vigente 
esa fórmula con algunos matices: “Su dicho no vale un higo” (Buen Amor, 
359) o bien “al pobre no lo aprecian un higo” (Buen Amor, 626). Resulta 
notable la pervivencia de la misma expresión en obras elaboradas con 
tantos siglos de distancia. Al parecer, era costumbre asociar al higo con 
algo de poco valor; pero no era el único fruto utilizado de esta forma. A 
lo largo de la obra, se han detectado otros casos paralelos, apelando a 
otro objeto como eje de la metáfora. En algunos casos, se utiliza la arveja: 
“Tiene por noble cosa lo que no vale una arveja” (Buen Amor, 162), o bien 
“sus dichos no valen dos arvejas” (Buen Amor, 338). En otra oportunidad 
este papel se otorga al piñón: “vuestros dichos no los precio dos piñones” 
(Buen Amor, 664). También cae una fruta de carozo en este grupo: “la 
flauta armoniza con ellos; más alta que un risco con ella el tamboril; 
sin él no vale un prisco1” (Buen Amor, 1230)1. Otro caso interesante 
corresponde a la sandía, término usado como adjetivo, opuesto al de 
“santa” y equivalente a “loca” o “casquivana”. Así lo refiere el texto: “no 
santa, sino sandía” (Buen Amor, 112). 

El uso de la fruta en forma metafórica tiene otras aplicaciones en el 
libro de Juan Ruiz. Una de ellas es emplearse como nombre propio y 
pseudónimo de los protagonistas de un relato. Así se refleja en el romance 
entre don Melón de la Huerta y doña Endrina, que juegan a la seducción 
y la galantería. El lugar dado a ambos es importante dentro del libro, al 
abarcar un capítulo completo sobre un total de ocho. El texto menciona 
diez veces a doña Endrina y cuatro a don Melón. 

El texto incluye algunas referencias positivas hacia la posesión y 
disponibilidad de las frutas. “Nunca está mi tienda sin fruta a las lozanas: 
muchas peras y duraznos. ¡Qué cidras y qué manzanas! ¡Qué castaños, 
qué piñones, qué muchas avellanas!” (Buen Amor, 862). En otro pasaje se 
ponderan críticamente las cualidades de la manzana: “Si las manzanas 
siempre tuviesen tal sabor de dentro, cual de fuera dan vista y color, 
no habría de las plantas fruta de tal valor más antes pudren que otra, 

1  El concepto "prisco" se usaba para denominar "una especie de durazno, Latine malum, Persicum, de 
donde tomó el nombre, quasipérsico" (Covarrubias, 1611: 835).
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aunque dan buen olor” (Buen Amor, 163). El texto reflejaba los problemas 
que tenían los fruticultores para conservar la fruta, en un tiempo en el 
cual no se disponía de tecnología ni cámaras de frío. La descripción de la 
fruta como objeto apetecible y agradable y la exaltación de sus cualidades 
también se encuentran presentes en esta obra. Particularmente cuando se 
hace referencia a la manzana, de la cual se afirma que “es el color y la 
vista, alegría exquisita”.

Por su parte, el texto revela la costumbre de mencionar la fruta como 
parte de refranes o expresiones populares, para dar cuenta de una forma 
de mirar la vida cotidiana. Por ejemplo, para exhortar al esfuerzo en las 
tareas de labranza, se decía: “huerta mejor labrada, da la mejor manzana” 
(Buen Amor, 473). Para recomendar la virtud de la paciencia, se sostenía: 
“A toda pera dura gran tiempo la madura” (Buen Amor, 161). Con más 
picardía se asociaba la fruta a lo femenino: “la mujer y el melón, huélense 
por el pezón” (Buen Amor, 159). También se apelaba a la fruta para 
valorar la vida privada en el convento: “religiosa non casta es podrida 
toronja (naranja)” (Buen Amor, 1443). También se empleaba para valorar 
la ayuda recibida por otros, a pesar de las críticas que se les pueda hacer: 
“aunque no guste la pera del peral, estar a la sombra es placer comunal” 
(Buen Amor, 154).

Las frutas son mencionadas más frecuentemente que las plantas 
frutales. La planta solo es mencionada en siete casos, principalmente la 
viña (3), el peral (2) y la higuera (1). En algunos casos, la referencia es 
interesante. Por ejemplo, al referirse al olivo, el autor usa la siguiente 
expresión: “hace poner estacas que dan aceite bueno” (Buen Amor, 1290). 
En otro momento, el árbol frutal es escenario de la acción: “andando por 
su huerta, vio sobre un peral una culebra chica, medio muerta” (Buen 
Amor, 1348).

Desde la perspectiva del presente estudio, el Libro del Buen Amor 
fue importante porque recuperó, para la tradición literaria europea, el 
valor de la fruta y los frutales como parte importante de la vida cotidiana 
y escenario de las acciones humanas. Este enfoque fue compartido y 
profundizado en obras posteriores, como por ejemplo, el Decamerón de 
Boccaccio (1353). Esta obra incluye 27 menciones de fruta, dos en sentido 
genérico, y las 25 restantes con definición de su especie. 

Predominan claramente las pomáceas (14 peras o perales y dos 
manzanas). Lejos de ese grupo de vanguardia se destacan los cítricos, 
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principalmente los naranjos (3) y el cidro (1). Luego aparecen dos 
menciones de la vid, y una de las restantes: ciruelo, almendro, y dátil. 
Dada la mayor extensión del Decamerón con respecto al Libro del 
Buen Amor, y que éste casi duplica la cantidad de menciones, podría 
interpretarse que la fruta es más relevante en este libro que en aquél. 
Pero la superioridad desde el punto de vista cuantitativo se compensa, 
y con creces, en la dimensión cualitativa: los frutales y frutas tienen una 
importancia relativa notable en el Decamerón por la jerarquía que ocupan 
dentro de los recursos narrativos.

La vida cotidiana es más suelta y libre en el Decamerón que en el Libro 
del Buen Amor. Se percibe mayor libertad mental en el autor y actitud 
lúdica por parte de los protagonistas. El clima tiene mayor nivel de 
sensualidad y los ambientes en los cuales se desenvuelven las acciones, 
resultan más cálidos y seductores. Hay más referencias al jardín con flores, 
particularmente jazmines; se nota mayor vigencia de hábitos de consumo 
de vinos y confituras. Predomina un notable sentido de valoración del 
placer de la vida y, precisamente, en ese plan, los frutales cumplen un 
papel fundamental. 

La planta frutal como constituyente de un espacio social es un tema 
central en esta obra. En este sentido, se destaca el papel de la parra y el 
parrón: “Tenía en derredor, y por en medio en algunos lugares, avenidas 
muy anchas, derechas como tiro de saeta, cubiertas de emparrados” 
(Decamerón III, 143). Además del parrón, las plantas de cítricos también 
entregaban su aporte en el sentido de crear un ambiente de agrado: 
“Había un prado de hierba menudísima cuyo verdor era tan intenso 
que negra parecía, por doquier esmaltado de mil varias flores y rodeado 
de verdes naranjos y cidreros que a un tiempo llevando sus sazonados 
frutos y las nuevas flores, procuraban agrado, no solo con su sombra a los 
ojos, sino también con su olor al olfato” (Decamerón III, 143).

La pluma de Boccaccio trazaba un paisaje constituido por plantas 
frutales, llamado a alcanzar una significativa proyección en el tiempo 
y en el espacio. Estas configuraciones tuvieron una amplia difusión en 
siglos siguientes, tanto en Europa como en América, particularmente en 
el Reino de Chile, tradición que se ha mantenido hasta la actualidad.

Las parras y los cítricos no eran los únicos frutales capaces de 
constituir un espacio social importante, un punto de encuentro, un 
escenario privilegiado para la acción. Otras plantas también se sumaron 
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a este sitio, particularmente un almendro, testigo de un fulminante acto 
de seducción: 

La abadesa halló a Maseto que, a la sombra de un almendro, 
estaba tendido durmiendo y como a la sazón corría mucho 
viento levante, el viento le había levantado los paños, de 
manera que estaba todo descubierto. Y la dueña, mirando 
esto y viéndose sola, cayó en aquel mismo apetito y voluntad 
que habían caído sus hermanas. Y levantando a Maseto, a su 
cámara consigo lo llevó. (Decamerón III, 148)

Si el almendro fue el escenario de la caída de la abadesa, el peral sería 
el testigo de los amores prohibidos de otra mujer. El autor juega con la 
dualidad belleza-perfume, tanto en la mujer como en la planta frutal; 
genera una tensión dramática en torno a esta pareja conceptual y llega 
a concluir que la única forma de resolver el dilema es con la caída de 
uno de los dos. Finalmente, al hacharse y caer el peral, queda a salvo el 
secreto y el honor de la mujer (VIII, 394-397).

Además de representar los frutales como plantas o frutos reales, el 
autor apela a ellos también de manera metafórica. Al principio de la 
obra se utiliza para realzar la belleza visual del amanecer: “la aurora, 
de encarnada, comenzaba a tornarse color naranja” (Jornada III, 142). 
Más adelante, se utiliza la fruta para destacar la sensualidad y belleza 
de una dama: “Su mujer, que se llamaba Mona Isabeta, era asaz moza, 
de edad de 28 años a 30, fresca y redonda que parecía una manzana y 
por la santidad o vejez de su marido, muchas veces tenía más larga dieta 
que ella quisiera ni su complexión requería” (Jornada IV, 161). También se 
aplica en el caso de refranes o dichos populares: para explicar que algo 
era imposible de realizar, se sostiene que ello era equivalente a “hacer de 
ciruelo, naranjo” (Jornada VIII, 251).

Del jardín morisco a la Orangerie de Versalles
El desarrollo de los patios frutales como parte importante de la 

arquitectura fue uno de los pilares de la cultura musulmana. A medida 
que los reinos cristianos avanzaron hacia el sur y conquistaron los 
territorios de Andalucía, tomaron contacto con estas obras y, poco a 
poco, comenzaron a apropiarse de ellas. Un buen ejemplo se produjo en 
Sevilla, donde la mezquita se transformaría en la mayor catedral de la 
cristiandad.
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La conquista del territorio por las armas, se trataba de perfeccionar 
con el control de los espacios simbólicos, particularmente los centros del 
culto. En ese sentido, después de la batalla de Navas de Tolosa (1212), 
los reinos cristianos avanzaron hacia el sur y pocos años después, 
conquistaron buena parte de Andalucía, particularmente la ciudad 
de Sevilla (1248). Allí se encontraron con la monumental mezquita 
almohade, principal centro religioso regional, cuya superficie tenía una 
extensión de 15.200 m2. En el marco de la cristianización del espacio, 
los reyes castellanos promovieron la transformación de la mezquita en 
catedral (Almagro, 2007; Pinto, 2007). Evidentemente, había diferencias 
para adaptar un edificio pensado para realizar un culto, y adecuarlo a un 
ritual diferente. 

El patio de las mezquitas era un desafío para los arquitectos cristianos 
encargados de la readaptación del espacio a su propio culto. Sobre todo 
por la relevancia que el patio tenía en las mezquitas musulmanas. “Dentro 
del gran rectángulo que forma la planta de la mezquita, alrededor de un 
60% estaba destinado a la sala de oración mientras que el 40% restante lo 
ocupa el patio y los pórticos que lo rodean (en Córdoba las proporciones 
son del 65 y el 35%)” (Almagro, 2007: 16). Estos grandes espacios se 
adaptaban bien al culto musulmán, pues estaban contemplados en el 
Corán; era por lo tanto, un concepto familiar para la arquitectura de las 
mezquitas. Pero para los cristianos resultaba un tanto exótico. En algunos 
casos, la remodelación de las mezquitas para convertirlas en templos 
cristianos se decantó en la supresión de patios, como ocurrió en Granada 
(Almagro, 2007: 31). En el caso de Sevilla, las obras de reciclaje alteraron 
parcialmente la función del patio, en el sentido de reducir su capacidad de 
iluminación del templo: para construir capillas laterales y enterratorios, 
se cerraron numerosos vanos que se abrían hacia las galerías del patio 
(Almagro, 2007: 37). 

Los arquitectos cristianos lograron comprender, lentamente, el valor 
del patio y comenzaron a preservarlo. Tras tomarse la decisión de demoler 
definitivamente la mezquita de Sevilla para construir allí la catedral, muy 
pocas partes se preservaron; entre ellas, la torre llamada “La Giralda” y el 
patio. La Giralda se transformó de minarete en campanario de la catedral, 
con una altura superior a los 100 metros. Por su parte, el patio de los 
naranjos se transformó en un espacio relevante, en el cual predicarían 
reconocidas figuras de la cristiandad, como San Francisco de Borja y San 
Vicente Ferrer, además de servir a la cátedra gramatical de Nebrija. En 
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este patio se conserva la fuente de agua, de origen romano, pero usada 
como pila para las abluciones durante el periodo musulmán (Guillén 
Torralba, 2008: 16-20). Poco a poco, los pueblos cristianos se apropiaban 
de los descubrimientos y tradiciones árabes, y aprendían a valorar la 
belleza y el perfume de los patios de naranjos. A medida que avanzaba 
el renacimiento, los pueblos cristianos terminarían por apropiarse de 
estos conceptos y desarrollarlos en sus propios estilos arquitectónicos, 
particularmente en forma de limonaias y orangeries.

Los jardines moriscos del sur de España sirvieron de inspiración a 
las limonaias italianas y las orangeries francesas. Ambos tenían plantas 
frutales, pero los nichos ecológicos eran distintos. En los jardines del sur 
de España, las plantas frutales encontraban un entorno adecuado para 
crecer al aire libre. En cambio, limonaias y orangeries se desarrollaron más 
al norte, donde la temperatura era inferior y las heladas invernales hacían 
imposible la supervivencia de estas plantas en condiciones naturales: en 
invierno debían ser guardadas en edificios calefaccionados, cerrados y 
con luz solar. Ello requería de grandes ventanales, que recién fue posible 
construir a partir del Renacimiento, debido a las mejoras tecnológicas en 
la fabricación de vidrio. 

La renovación de la arquitectura italiana y la incorporación de 
los jardines como parte importante de los diseños arquitectónicos se 
produjeron en este contexto. Los espectaculares jardines de los palacios 
italianos adquirieron prestigio en toda Europa y con ellos, los cítricos. 
Sobre esta base se desarrolló el concepto de limonaia, que en Francia se 
llamaría orangerie. Un hito relevante se produjo a comienzos del siglo XVII, 
cuando la Casa de Habsburgo impulsó la construcción de la limonaia del 
palacio Pitti, en Florencia. Otro hito importante fue la construcción de la 
Orangerie del palacio de las Tullerías en París. Siguieron este camino los 
palacios de Vaux y Versalles en Francia. Además de los palacios franceses, 
esta práctica se extendió por Austria, Alemania, Inglaterra, Holanda y 
Suecia, entre otros países (Dezallier, 1709: 267). 

La orangerie fue una construcción típica de la arquitectura palaciega 
del barroco europeo. Allí se guardaban las plantas entre fines de setiembre 
y mediados de mayo. En verano se volvían a llevar al aire libre para 
exhibirlas en los jardines exteriores. Para poder moverlas se cultivaban 
en un cajón de madera, suficientemente grande para contener la tierra 
necesaria para nutrir las raíces de los naranjos; éstos se desplazaban a 
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mano o sobre un carro, atados con cordeles (La Quintinie, 1690: II, 436-
448). Una buena caja de roble podía durar veinte años. La orangerie debía 
tener buena altura para no perjudicar el crecimiento de las plantas, con un 
grueso muro (80 centímetros de espesor) sobre todo en el costado norte 
para protegerlas del frío y el viento, y grandes ventanales hacia el sur y el 
este para nutrirse de la luz del sol. Debía disponer de un sistema de alerta 
temprana de heladas, con recipientes de agua ubicados cerca de puertas y 
ventanas, de modo tal que, al congelarse, debían encenderse los sistemas 
de calefacción, cuidando que el humo de la leña no perjudicase las ramas 
de los naranjos (La Quintinie, 1690: II, 455-459). Se usaban cepillos para 
limpiar cuidadosamente las ramas y las hojas. También era necesario 
protegerlos de plagas, sobre todo de hormigas, que se comen la flor del 
naranjo; además, se debían cultivar en buena tierra y con cantidad de 
agua controlada; en algunos casos se recomendaba el uso de la técnica del 
stress hídrico. También debían contar con una enfermería para trasladar 
los naranjos apestados o dañados (Dezallier, 1709: 267-280).2

Llama la atención que los palacios tuvieran orangeries y enfermerías 
para abrigar y cuidar los naranjos, a la vez que no existían redes 
asistenciales de salud pública para los vasallos de la Corona. Esta 
situación sería inconcebible en una república moderna, en la cual se 
espera que los recursos del Estado se orienten en función del bienestar 
general del pueblo, dado que la soberanía radica en éste, y de ello 
depende la legitimidad del gobernante. Pero esta lógica era distinta 
en el siglo XVII cuando el poder se organizaba en torno a los valores 
del absolutismo y la legitimidad del rey no dependía del apoyo de 
sus vasallos, sino de la corte. En este sentido, el desarrollo de la 
orangerie era parte de un proceso cultural signado por la generación 
de productos específicos “creados para la sociedad cortesana, espacio 
social y cultural organizado en torno a la figura del monarca” en 
la cual “éste ejercía una fuerte dominación simbólica sobre toda la 
producción cultural que se movía en su interior”, al tiempo que “la 
producción cultural estaba sujeta a las reglas y normas desarrolladas 

2  Al comenzar el siglo XVIII, algunos jardineros propusieron restringir el concepto de orangerie a la 
parte del jardín exterior dedicada específicamente a los naranjos, y usar la palabra invernadero 
(en francés serre) para el recinto cerrado y calefaccionado donde se guardaban en el invierno los 
naranjos y otras plantas delicadas (Dezallier, 1709: 270). Sin embargo, esta propuesta no prosperó. 
Los usos y costumbres terminaron por imponer la denominación orangerie para los invernaderos, 
muchos de los cuales alcanzaron grandes dimensiones, como en el caso de Versalles.
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por y en el ámbito cortesano” (Álvarez López, 2008:  252). En la corte 
estaba el público objetivo hacia el cual se orientaban los recursos 
económicos y culturales del rey para consolidar su poder interno. 
Asimismo, esa corte y su entorno eran el lugar donde se construía el 
prestigio, la imagen del rey y del Estado.

En la primera mitad del siglo XVII, en vísperas del despegue de la 
cultura de las orangeries, la monarquía estaba todavía en proceso de 
construcción de su liderazgo político. Basta señalar las crisis internas y 
externas de la monarquía francesa, reflejadas en el asesinato de los reyes 
Enrique III (1589) y Enrique IV (1610) de Francia, y la decapitación de 
Carlos I de Inglaterra (1649), después de un largo proceso de conflicto con 
la nobleza. A ello hay que añadir la sublevación de La Fronda (1648-1653), 
en la cual los rebeldes ingresaron al palacio real de París y llegaron a la 
alcoba del monarca. Esa noche, el futuro Luis XIV era un niño indefenso 
en un lecho cercado por amotinados. El motín de La Fronda fue hito en 
la historia de Francia, fuente de inspiración para obras literarias (Dumas, 
1845: 1283-1349), y experiencia traumática capaz de marcar la base 
psicológica de la futura administración. La búsqueda de la consolidación 
del poder y la imagen reales fue una de las pasiones dominantes de Luis 
XIV. Eso explica que “los ministros tales como Colbert, Le Tellier y otros 
trabajaron para aumentar los poderes del rey en el interior y su gloria 
en el extranjero” (Kennedy, 1998: 136). Naturalmente, este proceso de 
construcción del poder tenía un brazo coercitivo, dado por los ejércitos 
y las guerras; pero se complementaba con el brazo cultural, que libraba 
sus propias batallas simbólicas. En el contexto del barroco, los rituales 
del poder interno y externo del siglo XVII se adaptarían a la “creciente 
eficacia del mecanismo ceremonial para transmitir mensajes políticos” 
(Álvarez López, 2008: 233).

En el marco del ascenso de Francia como poder hegemónico en 
Europa, en sustitución de la decadente España, la aspiración de Luis XIV 
era constituir un polo cultural de referencia continental, con la captura 
y elevación de las más valoradas expresiones arquitectónicas y estéticas 
de Europa (Álvarez López, 2008: 326). En ese sentido, la orangerie devino 
de la limonaia italiana, del mismo modo que la Galería de los Espejos 
de Versalles estaba inspirada en el salón de los Espejos del Alcázar de 
Madrid, tal como el Hospital de los Inválidos lo estaba en el palacio de 
El Escorial. 
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En esta batalla cultural, si los palacios y jardines eran los escenarios, las 
plantas y sus perfumes eran las tropas. En su afán de ocupar el lugar que 
habían tenido poco antes Richelieu y Mazarino como primeros ministros 
de Francia, el entonces superintendente Nicolás Fouquet construyó el 
palacio de Vaux-le-Vicompte. Durante cinco años (1656-1661) invirtió 
energía y fuertes sumas de dinero en esta obra, que incluía refinados 
jardines, dentro de los cuales un papel central cupo a los naranjos. El 
impacto causado por ese palacio y su fiesta inaugural fue una marca 
indeleble para la cultura francesa. Más allá del encadenamiento de 
hechos históricos subsiguientes, también el arte se ocupó de preservar 
la memoria de ese espacio y ese tiempo. Desde la literatura, Alejandro 
Dumas dedicó varios capítulos de la saga de sus Mosqueteros, a recrear el 
lujoso palacio de Vaux y la fiesta inaugural (Dumas: 1848: II, 1665-1676). 
Apoyado en las crónicas de la época, el gran novelista francés del siglo 
XIX elaboró su propia versión de la magnificencia del palacio, la codicia 
de Fouquet y sus excesos en el manejo de los símbolos del prestigio y el 
poder. Para Dumas, esa noche, el rey de Francia no era Luis XIV sino el 
superintendente. Fue el día más débil del monarca. Y por este motivo, 
Dumas eligió ese lugar y ese momento como escenarios para desarrollar 
una ficción literaria capaz de representar esa metamorfosis del poder: el 
palacio de Vaux fue el lugar donde se produjo el secuestro del rey y la 
sustitución por su hermano gemelo Felipe, el hombre de la máscara de 
hierro (Dumas: 1848: II, 1715-1785). Los sucesos que ocurrieron en Vaux 
en el siglo XVII, resignificados por la novela del XIX, llegaron al cine a 
fines de la centuria siguiente.3

Los naranjos fueron un medio adecuado para transmitir mensajes 
políticos. A diferencia de sus antecesores (sobre todo Luis XIII), que 
dejaron el poder en manos de terceros (Richelieu y Mazarino), Luis 
XIV tomó la decisión de quebrar esa tendencia, despedir a Fouquet y 
gobernar por sí mismo. Fue un acto de indicar su superioridad por sobre 
cualquier otra en Francia, el cual se expresó, precisamente, a través de la 
persona y la obra de Fouquet. En este contexto se comprende el sentido 
que tuvieron los naranjos en esta teatralización del poder: después que 
D’Artagnan detuvo a Fouquet, lo despojó del poder y lo encerró, Luis 

3  Basada en la novela de Alejandro Dumas El vizconde de Bragelonne (1848), la película  El hombre de la 
máscara de hierro (1998) fue escrita y dirigida por Randall Wallace, protagonizada por Leonardo Di 
Caprio, Jeremy Irons, John Malkovich, Gabriel Byrne, Gérard Depardieu y Anne Parillaud.
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XIV avanzó sobre los símbolos culturales del mismo, es decir, el palacio 
de Vaux; el monarca trasladó sus principales elementos a Versalles para 
asentar allí su propio pedestal de poder y prestigio, e incluyó, dentro de 
este simbólico traslado, los naranjos; ellos fueron el punto de partida de 
la orangerie (Thompson, 2006: 119). 

Para asegurarse la continuidad del espíritu logrado en Vaux, el 
Rey Sol procuró emplear los mismos recursos, incluyendo los mismos 
arquitectos, los mismos jardineros y hasta los mismos naranjos. En 
efecto, los doscientos naranjos de Vaux fueron trasladados a Versalles 
como base para la construcción de sus jardines. Y allí, los naranjos 
encontrarían su máximo desarrollo como expresión de la belleza, el 
poder y la riqueza.

Con sus jardines y orangeries, Versalles no era un medio de ostentación 
de poder frívolo, sino un espacio de cohesión política para construir la 
unidad de Francia. De acuerdo a los valores vigentes en ese tiempo, 
construir cohesión nacional contemplaba fundamentalmente al rey, 
la nobleza y la corte. Los demás actores estaban todavía excluidos del 
escenario político; su incorporación quedaría pendiente para el siglo 
XVIII. En el intertanto, el objetivo de construir esa cohesión no era una 
tarea menor debido a las tensiones y conflictos que se habían registrado 
hasta entonces.

Al reunir a los nobles y principales referentes en un mismo espacio 
físico, se procuró avanzar en el proceso de generar las condiciones para 
un acercamiento, un roce físico, en torno al cual se podía modelar una 
comunidad, con experiencias, sensibilidades y criterios compartidos. Los 
relatos de los cortesanos que participaron de la experiencia de Versalles 
constituyen un testimonio interesante de este derrotero cultural francés. 
Así, por ejemplo, se nota en las cartas de Marie de Rabutin-Chantal, 
marquesa de Sévigné (1626-1696). Guiada por motivos familiares y 
personales, la marquesa elaboró una serie de escritos en los cuales daba 
cuenta del proceso de la corte, de los lazos que se construían, y el efecto de 
estar juntos, en un mismo lugar, cuando llegaban noticias: la convivencia 
en Versalles significó que todos conocían las noticias al mismo tiempo, 
y que pudieran compartir el impacto emocional que pudieran generar. 
En una de sus cartas, la marquesa relató la repercusión de la llegada al 
palacio, de la noticia de la muerte de un oficial del ejército francés, con el 
consiguiente impacto de dolor compartido: 
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La nouvelle de la mort de M. de Turenne arriva lundi a 
Versailles; le roi en a été afligé, comme on doit l’être de la perte 
du plus grand capitan et du plus honnêt homme du monde. 
Toute la cour en fut en larmes. (Sévigné, 1812: 99)

Al compartir el lugar de residencia, al menos por períodos 
relativamente prolongados, la corte francesa se convertía en caja 
de resonancia de los grandes acontecimientos internos y externos 
de Francia. Allí se lloraba al oficial muerto, y allí también se reía 
con las comedias de Molière, de Racine o La Fontaine. Más allá de 
las discrepancias internas y los conflictos de intereses que nunca se 
borrarían del todo, la creación de Versalles contribuyó a fortalecer, 
desde arriba, la unidad cultural, política e institucional de Francia. De 
allí la importancia de los elementos materiales que servían de entorno, 
incluyendo los naranjos.

La valoración del naranjo se apoyaba en tres pilares principales: su 
belleza, su perfume y su fruto. En primer lugar, los jardineros reales 
consideraban que el naranjo era, sin lugar a dudas, la planta más hermosa 
de todas. Entre otras cualidades, se valoraba el color de sus hojas, la forma 
de la copa y la rectitud de su tallo; el conjunto de su figura se adaptaba 
muy bien a los valores estéticos del barroco (D’Argenville, 1709: 254). 
En segundo término, se valoraba su perfume. En algunos jardines se 
organizaban espacios específicamente diseñados para destacarse por 
sus aromas, para lo cual se realizaba una densa acumulación de plantas 
como jazmines y naranjos. Un buen ejemplo se verificó en el Trianon, 
pequeño palacio con jardín, versión reducida de Versalles, construido 
también por Luis XIV y dedicado a su amante Athénaïs. Allí se plantaron 
naranjos junto con jazmines y claveles llevados de España. Lo peculiar 
era que, a diferencia de las orangeries, donde los naranjos estaban dentro 
de recipientes móviles para sacarlos del almacén cuando el tiempo lo 
permitía, en Trianon los naranjos estaban plantados en la tierra y se 
protegían del frío con invernaderos plegables durante el invierno. En 
estos jardines el visitante caminaba dentro de una atmósfera cargada del 
perfume de jazmines y naranjos. En alguna oportunidad, el rey Luis XIV 
y sus acompañantes debieron retirarse del lugar porque el perfume era 
excesivamente intenso. Desde el punto de vista personal, la cualidad que 
más apreciaba el Rey Sol de sus jardines era, precisamente, el perfume 
de sus naranjos. “Cuando, en sus últimos años de vida, las alergias de 
Luis le apartaron de las flores, todavía seguía siendo capaz de disfrutar 
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del aroma de los naranjos, por los que sentía una especial pasión” 
(Thompson, 2006: 227).

Junto con la belleza y el perfume, la disponibilidad de la orangerie 
generaba la posibilidad de acceder a la fruta para el consumo, lo cual 
era un símbolo de prestigio. La fruta era muy difícil y costosa en Europa, 
fuera de las zonas templadas del Mediterráneo. Por tal motivo, el mero 
hecho de ofrecer frutas a los invitados era una acción de reconocido valor 
simbólico, solo comparable con los buenos vinos. Los cronistas encargados 
de relatar la vida cortesana prestaban atención especial al tema y luego 
destacaban, precisamente, las opíparas fuentes con frutas que se ofrecían 
a los invitados. Un buen ejemplo se registró en la fiesta del 18 de julio de 
1668. Tras recorrer los jardines de Versalles en los carruajes de la corte, 
se realizó una representación artística en el teatro. Antes de comenzar la 
actuación, se ofrecieron frutas a los invitados, principalmente naranjas:

D’abord l’on vit sur le théatre une colation magnifique 
d’oranges de Portugal et de toutes sortes de fruits chargez 
à fond et en pyramides dans trente-six corbilles qui furent 
servies à toute la tour par le Marechal de Bellefond et par 
plusieurs Seigneurs pendant que le sieur de Launay, Intendant 
des menus, plaisirs et affaires de la chambre, donnoit de tous 
costes des imprimez que contenoient le sujet de la comédie et 
du Ballet. (Félibien, 1668: 14-15)

Las obras especializadas de jardinería solían referirse a la Orangerie 
de Versalles como paradigma. Era una construcción con aires de catedral, 
con una nave central abovedada de 155 metros de longitud y 13 metros 
de altura, flanqueada con dos naves laterales. En el siglo XVII se 
almacenaban allí 2.600 naranjos, llevados mayoritariamente desde Italia. 
Una escalinata permitía acceder al techo de la Orangerie que servía como 
espacio social con forma de terraza. No tardó en convertirse en espacio 
privilegiado dentro del palacio. En una de las cuatro grandes fiestas 
que dio allí el Rey Sol, se eligió la Orangerie para representar cerca de 
allí la obra Ifigenia de Racine (1674). Cuando llegó a Versalles la estatua 
ecuestre de Luis XIV, obra del célebre escultor y arquitecto italiano 
Bernini, se instaló, precisamente, en el parterre de la Orangerie (1684). Esta 
construcción fascinó también a los pintores que retrataron los paisajes de 
Versalles, tal como se refleja en el cuadro de Adam Fran Van Der Meulen, 
titulado Luis XIV dándole órdenes al encargado de los perros de caza (1664).
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Luis XIV se propuso construir “un palacio y unos jardines que fueran 
los mejores de Europa y glorificase a Francia gracias a su manifestación 
de superioridad cultural” (Thompson, 2006: 89). Era una demostración 
de poder que se empleaba para emitir mensajes tanto hacia las potencias 
extranjeras como para la política interna. Había allí una voluntad de 
exhibir el dominio de las técnicas de fruticultura, horticultura y jardinería 
por sobre las demás naciones y culturas, particularmente los italianos. 
Era una forma de mostrar la superioridad.  Era la voluntad de afirmar el 
poder centralizado del Estado, y facilitar las negociaciones diplomáticas 
y los asuntos domésticos.

El palacio de Versalles se usaba como imagen corporativa del Rey 
y del Estado, como mecanismo para impresionar a los diplomáticos, 
embajadores y negociadores. Éstos eran recibidos en el monumental 
aposento. Luego, se realizaban los calculados paseos para estos 
embajadores extranjeros y nobles franceses por esos jardines para 
impactarlos con esa demostración de poder equivalente a un despliegue 
militar. Se usaban diseños geométricos, en los cuales las plantas 
debían guardar una estricta alineación, equivalentes a las tropas en 
desfiles y campos de batalla. El ordenamiento de las plantas, fuentes 
y construcciones eran, simbólicamente, equivalentes a una revista de 
tropas, mientras que los fuegos artificiales simbolizaban el poder de fuego 
de la artillería. Ese era el sentido estratégico de las fiestas de Versalles, 
con miles de invitados. Recién después de unos días de estadía en el 
palacio, los visitantes eran invitados a sentarse en la mesa de negociación 
para firmar tratados. De esa manera, Luis XIV aspiraba a lograr, con su 
palacio, ganancias equivalentes a guerras victoriosas, con menor gasto 
que las obtenidas con el uso de la fuerza. Mientras se rubricaban los 
acuerdos, por las ventanas del palacio, se podía divisar la silueta esbelta 
de un naranjo silencioso.

Conclusión
La construcción de la cultura de apreciación de la fruta y los frutales 

fue resultado de un largo y complejo proceso, en el cual participaron 
distintos grupos humanos. Dentro de este itinerario, uno de los 
aspectos salientes surge de la fecundidad del diálogo de civilizaciones: 
el Occidente cristiano había perdido la cultura de los frutales, debido 
al derrumbe del imperio romano; y la recuperó, justamente, gracias al 
aporte de los musulmanes.



30

Apreciación de la fruta en obras literarias (II) / Pablo Lacoste, Amalia Castro

A través de sus obras arquitectónicas (mezquitas con patios frutales) 
y literarias (Corán, Mil y Una Noches), la cultura musulmana puso en 
foco un conjunto de valores cercanos a la vida, la sensualidad, el placer 
y la belleza, dentro de los cuales se puso en marcha el proceso de 
reconstrucción de la cultura de la apreciación de la fruta. Poco a poco, 
estos valores fueron reintroducidos hacia Europa, tal como se reflejó en 
las catedrales, los palacios y las obras literarias. Las novelas picarescas 
del siglo XIV, como el Decamerón y el Libro del Buen Amor, fueron un buen 
indicador de la incorporación de la sensualidad de Las Mil y una Noches. 
Paralelamente, el prestigio de los patios de frutales de las mezquitas del 
sur de la península ibérica comenzaron a irradiarse hacia las catedrales 
primero y los palacios después, para culminar en la Orangerie de Versalles. 
Ello se reflejó en grandes y pequeñas obras literarias, que incluyen 
desde cartas de cortesanos y escritos de los jardineros, hasta páginas de 
grandes autores como Alejandro Dumas. Hubo una interacción cultural 
de literatura y arquitectura, en la transmisión de nuevos valores estéticos 
y alimentarios desde los pueblos musulmanes hacia los europeos. 
Posteriormente, con el proceso de expansión del mundo, los europeos 
llevarían estas tendencias hacia América.
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Resumen
En el presente trabajo, me propongo vincular a dos poetas: Amarilis y Delia Domínguez. La 
primera es peruana y vivió en el siglo XVII cuando su país era un virreinato que dependía 
del imperio español. La segunda es chilena y todavía vive. Aunque hay una clara distancia 
temporal, me parece que las líneas de unión entre ellas atraviesan sus obras y no solo se 
limitan a características que podríamos considerar más bien superficiales, como el hecho 
de que ambas son mujeres, americanas y poetas. Mi objetivo es establecer cruces entre sus 
obras, partiendo desde la premisa de que las dos escriben desde un posicionamiento y 
conciencia de ser mujer-autora. Para esto, me centraré en Epístola a Belardo de Amarilis y el 
libro El sol mira para atrás de Delia Domínguez.
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Amarilis and Delia Domínguez: links 
between two poets from the consciousness of 
being women authors

Abstract
In this paper, I propose a link between two female poets: Amarilis and Delia Domínguez. 
The first one is Peruvian and lived in the XVII century, when her country was a viceroyalty 
depending on the Spanish empire. The second one is alive and Chilean. Although there is a 
clear temporal distance, I think that the connecting lines between them go through both of 
their works, and they are not limited to characteristics that could be considered superficial, 
as the facts that they are women, Americans and poets. My aim is to establish linkages 
between their work, starting from the premise that they write from a positioning and 
awareness of being woman and authors. For this pourpose I will concentrate on Amarilis's 
Epístola a Belardo and Delia Domínguez's El sol mira para atrás.
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Introducción
El texto en prosa "Amante lírica y visible" de Delia Domínguez 

aparece en el libro El sol mira para atrás1. En él la poeta chilena destaca a 
Amarilis como uno de los nombres que forman parte de su genealogía 
como escritora: 

Hacia mediados del siglo XVI se comienza a encontrar nombres 
de escritores y artistas nacidos en América. Pero, referencias 
puntuales de mujeres escritoras, aparecen recién en el siglo 
XVII. Destacan en esa coyuntura temporal Santa Rosa de 
Lima2 –quien escribió sencillos y devotos versos intimistas– y 
otras dos peruanas, Clorinda3 y Amarilis, que se desempeñan 
a la maravilla por los hermosos recovecos de la poesía post-
renacentista. (2008: 161)

La lectura del texto de Delia Domínguez, hace surgir mi interés por 
conectar las escrituras de Domínguez y Amarilis, pero no simplemente 
desde el hecho de que las dos son poetas y mujeres, sino desde la 
perspectiva de que construyen un doble posicionamiento. Por un lado, 
ambas tienen conciencia de que son poetas mujeres y, por el otro, hay 
conciencia de que están configurando su lugar en el mundo de las letras, 
es decir, que son autoras. 

Amarilis es el seudónimo4 con el cual escribió la poeta peruana y 
Epístola a Belardo es la única obra que se conoce de ella. Esta fue publicada 
en 1621 en el libro La Filomena de Lope de Vega, a quien ella dirigió la 
carta. Para el presente trabajo, me interesa esta obra lírica no desde la 
perspectiva de la carta de amor dirigida al autor español, sino desde el 
punto de vista de una poeta, mujer, que escribe desde la periferia del 
imperio español. El poema da cuenta de la conciencia que existía en 
Amarilis de su posición, destacando su condición tanto de género como 
de peruana, por lo cual me parece importante explicitar esas posiciones, 
realizando el paralelo con Domínguez.

1  El libro es una antología de poemas y textos en prosa, realizada por la propia Delia Domínguez.
2  Rosa de Lima (1586-1617) es la primera santa del continente americano. Escribió un pequeño 

conjunto de poesías de temática religiosa.
3  Clorinda –quien en algunos textos también es llamada Clarinda– fue una poeta peruana que 

escribió bajo seudónimo. Su única obra conocida es Discurso en loor de la poesía (1608). 
4  Se ha especulado en torno a la identidad de Amarilis. El investigador Carlos Milla Batres propuso 

en 1996 que se trataba de Gerónima de Garay Muchuy, una mujer nacida en Huánuco en 1555. Se 
trata de una mujer efectivamente de dos mundos, al ser nieta de Francisco de Garay, cuñado de 
Cristóbal Colón, e hija de Luisa Muchuy, quien fuera cacica de una tribu amazónica, los Mashcos. 
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La Epístola a Belardo está compuesta por 335 versos, ordenados en 19 
estrofas que siguen el modelo de la estancia. Al respecto, Georgina Sabat 
de Rivers plantea que hay un quiebre de la tradición, por cuanto este tipo 
de epístolas, que provienen de la línea horaciana, deberían haber estado 
escritas en tercetos encadenados y en versos sueltos. Sabat ve en esta 
innovación "conciencia de su condición femenina", debido a que querría 
diferenciarse de las epístolas horacianas cuyo tópico era la amistad 
masculina (1990: 464). Pero ¿cuál es el tópico de la carta de Amarilis? A 
primera vista pareciera que se trata de una carta de amor y de admiración 
a Lope de Vega. Hay varias marcas en el texto que acompañan esta lectura: 
"Oí, Belardo, tus conceptos bellos, / Tu dulzura y estilo milagroso" (v. 
39-40); "Si el amarte sin verte fuere culpa" (v. 49); "No Belardo, Milagro 
han de llamarte, / Este es tu nombre, el cielo te lo ha dado, /Y amor que 
nunca tuvo paz conmigo / Te me presentó parte por parte" (v. 56-59). 
Pero eso sería quedarnos en una primera lectura. Al revisar de nuevo el 
poema, tengo presente las líneas de Mercedes Arriaga acerca de la doble 
alteridad a la que apelan las autobiografías escritas por mujeres5: por un 
lado realizan una búsqueda de la voz propia a través de la escritura y, 
por otro, mantienen un registro –aunque sea limitado– del estereotipo 
impuesto por el discurso hegemónico (2001: 10). Consideremos entonces 
que la Epístola a Belardo fue publicada en 1621, momento en que la mujer 
todavía era considerada de segunda clase, y más aún si se trataba de 
una criolla; es la misma Amarilis quien deja explícita su condición de 
nacida en América, al relatar, por ejemplo, que "Dezir hazañas de mis dos 
abuelos / Que aqueste nuevo mundo conquistaron" (v. 171-172). 

Por otra parte, El sol mira para atrás es una antología realizada por la 
misma Delia Domínguez y publicada en 2008. El libro está dividido en 
dos secciones: poesía y prosa. La primera incluye textos de los poemarios 
El sol mira para atrás, Pido que vuelva mi ángel, La gallina castellana y otros 
huevos y Clavo de olor, cubriendo un período que se extiende entre 1973 
y 20046. A continuación viene la segunda parte, titulada "Prosa parida 
sin corte de ombligo". A diferencia de la lírica, en la prosa no hay señas 

5  Aunque no estoy estudiando el poema de Amarilis estrictamente como autobiografía, el análisis 
permite adelantar y configurar que el tema de la epístola es posicionarse como autora, por lo tanto, 
el enfoque que realiza Amarilis es sobre su experiencia.

6  Llama la atención el silencio que existe en la antología en torno a los primeros trabajos de 
Delia Domínguez: Simbólico retorno (1955), La tierra nace al canto (1958), Obertura siglo XX (1961), 
Parlamentos del hombre claro (1963) y Contracanto (1968).
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del período cubierto ni tampoco se aclara cuál es la fuente de los textos, 
con la excepción del discurso de la Academia Chilena de la Lengua, 
correspondiente al 25 de mayo de 19927. 

Escribiendo desde el margen
Cuando Raquel Chang-Rodríguez analiza las figuras de Amarilis 

y Sor Juana Inés de la Cruz, plantea lo inusual de que fueran mujeres 
escritoras, que supieran leer y escribir. Para Chang-Rodríguez, estas 
mujeres escribían desde una triple marginalidad: "first, their gender; 
second, their place of birth (if born in America from Spanish descent, 
they were considered inferior to native Spaniards); and third, their ethnic 
origin (if they were mestizas or Native Americans, then they occupied 
even a lower place in the social pyramid)8" (2005: 278). 

No es difícil imaginar a una mujer del siglo XVII escribiendo desde la 
marginalidad. Lo interesante es la conciencia que Amarilis tiene de esta 
condición, como puede observarse en algunas marcas del texto, como la 
isotopía de lo oculto que podemos encontrar a lo largo de la carta: "Al 
fin es éste donde el Sur me esconde" (v. 37); "En este imperio oculto que 
el sur baña" (v. 145). Hay por un lado conciencia de estar en un mundo 
nuevo, poco conocido y que por la distancia que se establece entre la 
colonia y la metrópoli, ella también permanece oculta, sin descubrir. 
Hay una identificación entre ella y América. El continente es visto como 
territorio nuevo y difícil de habitar, requiere de trabajo y valentía. De la 
misma manera, ella es una mujer nueva, con la difícil tarea de plantarse 
como escritora y ser descubierta como tal. 

Qué sucede entonces con Delia Domínguez (1931). En su poema 
"Papel de antecedentes" se describe como "Yo, católica mestiza / 
minimalista y campesina" (2008: 61). Vuelve a utilizar esas palabras en su 
discurso de incorporación a la Academia Chilena de la Lengua, titulado 
"Señales de una poesía mestiza en el paralelo 40° sur". Género, lugar 
de nacimiento y origen étnico –la triple marginalidad de la que habla 

7  Gran parte de los textos corresponden a semblanzas que escribió como colaboradora de la Revista 
Paula, de la que también fue jefa de redacción.

8  "[P]rimero, su género; segundo, su lugar de nacimiento (si nacidas en América de descendencia 
española, eran consideradas inferiores que los españoles nativos); y tercero, su origen étnico (si 
eran mestizas o nativas americanas, entonces ocupaban un lugar incluso más abajo en la pirámide 
social)". Traducción mía.
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Chang-Rodríguez– sigue presente. De la misma manera que Amarilis, 
Domínguez tiene conciencia del lugar del que escribe. Hay ciertamente 
algunas diferencias. La primera es que no necesita escribir desde una 
máscara como la que puede otorgar el seudónimo. En segundo lugar, 
puede explicitar su condición, a diferencia de Amarilis, que solo podía 
insinuarla. Y en tercer lugar, que las mujeres han ido conquistando 
espacios institucionales, como lo muestra el hecho de que Domínguez 
sea miembro de la Academia Chilena de la Lengua, algo que hubiera 
sido impensable en el Perú virreinal. Esa distinción podemos observarla 
en el poema "Mentadas americanas" de Delia Domínguez. En él, el sujeto 
lírico nos habla del silencio desde el cual ha hablado la mujer en América. 
El poema formado por una introducción y tres estrofas se centra en 
las mujeres americanas que permanecen en silencio, aquellas que no 
aparecen en la historia oficial, como María-Vitoca, quien "[e]ntre chupada 
y chupada / de Belmont King Size, hace de catequista / en la Sede 
Social de la aldea" (92) y Ana Torres, quien "aprendió a hablar sola, sin 
contestación / presente" (93). Son las mujeres de América que "escriben, 
sin saber leer y escribir" (Ibíd), como se lee en la postdata del poema. 

Algunas mujeres, sin embargo, han podido romper el silencio que las 
sociedades americanas –basadas y construidas a partir de un discurso 
hegemónico masculino– le han impuesto a la mujer. Es así como el texto 
en prosa "Amante lírica y visible: América" se levanta como correlato 
de "Mentadas americanas". Es en dicho texto que Delia Domínguez 
construirá una genealogía de la literatura de mujeres, con la cual hablará 
de aquellas que efectivamente escribieron, que sabían leer y escribir y 
cuyas producciones literarias ayudaron a formar una lírica americana. 
La línea comienza con la madre tierra prehispánica, donde "había ya una 
suerte de literatura indígena transmitida por tradición oral de generación 
en generación" (160). La genealogía tendrá luego a Santa Rosa de Lima; 
Clorinda y Amarilis; Sor Juana Inés de la Cruz –que "comprendió que la 
palabra culta, parida del dolor y del entendimiento, era la mejor manera 
de comunicar estados vivenciales [...]" (162)–; y Gabriela Mistral9 –"la voz 
femenina más alta de la lírica castellana contemporánea" (Ibíd). 

9  Gabriela Mistral es apostrofada también en poemas de Delia Domínguez. Esto ocurre en el poema 
"Salgo a penar en las colinas" que tiene como intertexto a Poema de Chile. En los versos finales se lee: 
"Con las claves a salvo / soy digna de la nube y de la madre / ¿o no, Gabriela?" (2008: 87).
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Delia Domínguez explicita así su herencia literaria, y, al mismo 
tiempo, fija su posición de enunciación, la misma que se puede leer 
desde los primeros poemas de El sol mira para atrás: habla desde la tierra 
americana, desde la voz femenina, que no es romanticona, sino fuerte, 
cotidiana, construida desde la labor diaria y que busca su manifestación. 
Esa posición implica, por un lado, que es preciso escribir, porque de esa 
manera se saca a la mujer del olvido, y también que debe hablarse desde 
la propia experiencia. Cuando Ana María Cuneo realiza una lectura del 
poema "Hoja de vida"10, plantea que cuando uno escribe, queda expuesto, 
por cuanto "[e]n el acto de la transformación de la hoja en blanco en 
poema, el poeta va dejando rastros de su ser" (2004: 26). Mi propuesta 
con respecto a El sol mira para atrás es que Domínguez va dejando "rastros 
de su ser", o más bien, rastros de su voz11.

Amarilis también va dejando huellas de su voz en Epístola a Belardo. 
Pienso en los siguientes versos: "Quiero començar a darte cuenta / De 
mis padres y patria y de mi estado, / Porque sepas quién te ama y quién 
te escribe" (v. 127-129). De estas líneas es posible destacar varios puntos. 
En primer lugar, y siguiendo el tema de Amarilis como territorio nuevo, 
es interesante la conciencia de Perú como su patria, en vez de considerar 
a España como la patria. Recordemos que todavía faltan dos siglos para 
que los países americanos se independicen y, sin embargo, ella tiene 
conciencia de que son una nación distinta e independiente. En "Amante 
lírica y visible: América", Domínguez escribe: "La literatura, o la oración 
lírica, no vino a Hispanoamérica con el arribo de los conquistadores; ella 
estaba desde antiguo, en el espacio interminable de la meseta andina, 
en la orilla de los ríos alimentadores de cuerpos y de almas" (159). A la 
luz de ese texto –al que considero entonces como un hipograma12–, Delia 
Domínguez me permite otra lectura de la conciencia que tiene Amarilis 
de que Perú es su patria: Perú no es solo una nación independiente, 
también es una patria que posee una literatura propia, dentro de lo cual 
hay que destacar que esta patria –y por consiguiente la patria-literatura– 
no es conformada solo por los hombres, sino también por las mujeres. 

10  Este poema pertenece a Huevos revueltos (2000), que aunque no aparece en la selección de El sol mira 
para atrás, permite aproximarse a la perspectiva personal de la obra de Domínguez.

11  Me inclino por la utilización de voz, por cuanto es la voz lírica la que encontramos en los poemas y 
no rastros efectivos del ser desde un punto de vista ontológico.

12  Hipograma en el sentido de lo planteado por Riffaterre: un texto otro desde el cual el lector analiza 
el poema y le da sentido (1984). 
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Domínguez no hablará en forma exclusiva de Perú, sino de América en 
su totalidad, observando que esta tierra sigue dándole forma a su voz, 
como menciona en otro poema: "Y yo con 500 años sacando pecho / 
desde el gran diluvio hasta este otro diluvio / hilvanada de cantos y 
espantos como enagua de vieja: / caldo de cultivo" (68). 

Cuando Amarilis dice "Quiero començar a darte cuenta / De mis 
padres y patria y de mi estado, / Porque sepas quién te ama y quién te 
escribe" (v. 127-129), también hace el reconocimiento de su propio cuerpo 
como patria, es decir, como dueña de sí misma. Contrasto esto con las 
siguientes palabras: "La mujer [...] está presente total y físicamente en 
su voz, y su obra escrita no es más que la extensión del acto de hablar, 
reflejo de su propia identidad" (Moi, 1988: 123). Efectivamente, Amarilis 
en vez de apelar a la visión y a que Lope y los lectores leamos, apela al 
oído y a que escuchemos sus palabras. En sus versos, ella se expone de 
cuerpo entero. Me parece interesante que el concepto de cuerpo como 
patria aparezca en los versos introductorios al objetivo que considero 
principal en su epístola: su posicionamiento como mujer y autora. La 
intención está explícita: "[p]orque sepas quién te ama y quién te escribe"; 
es decir, el objetivo principal de Amarilis no es realizar una alabanza 
de Lope de Vega –aunque lo alabe–, sino presentarse a sí misma como 
mujer que ama, pero, más importante, como mujer que escribe. Ya en el 
comienzo de la epístola había marcas que hablaban de ella. Por ejemplo, 
se considera un "alma osada" (v. 28), y por supuesto que es una actitud 
osada, siendo mujer y americana, querer establecerse como escritora. 
Más adelante, declarará que no es el amor mundano el que le interesa, 
sino dedicarse a las letras, para lo cual establecerá un contrapunto con 
su hermana Belisa. En ese sentido, mientras las bondades de su hermana 
"[a]l fin todas han sido mereçidas / Con alegre Himeneo / De un joven 
venturoso que en trofeo / A su fortuna y vencedora palma / Alegre la 
rindió prendas del alma" (v. 205-209), Amarilis ha "sido a dulces Musas 
inclinada" (v. 202). Las letras son una labor de índole más bien sublime 
para Amarilis. Esa percepción proviene ya de los versos de admiración a 
Lope; así, por ejemplo, le dice "Que es patria tuya el cielo" (v. 98), de cuya 
lectura podemos colegir que merece el cielo por su condición de escritor. 
Concordantemente también llamará a los versos de Lope "divinos 
concetos" (v. 120). Así, es tal la dedicación que ella otorga a las letras, que 
asume el ser escritora como un asunto que involucra su forma de vida 
por completo. Así, siempre en contraposición a su hermana, escribirá: "Yo 
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siguiendo otro trato / Contenta vivo en limpio celibato / Con virginal 
estado / A Dios con gran afecto consagrado" (v. 210-213).

Estrategias de posicionamiento
Consagrarse a ser escritora, sin ocultar que se es mujer, es una tarea 

para almas osadas. En ese sentido, Amarilis no ocultará que esa decisión 
es difícil de mantener y, de hecho, se encomienda a Dios: "Y espero 
en su bondad y su grandeza / Me tendrá de su mano / Guardando 
inmaculada mi pureza" (v. 214-216). Está hablando de su virginidad, 
pero dicha condición está asociada indisolublemente a la de ser escritora, 
por cuanto no solo decide dedicarse a la escritura, sino consagrarse a la 
escritura. Teniendo conciencia de la situación marginal desde la que 
escribe por ser mujer, dirá que "Temerosa y cobarde está my pluma" (v. 
220), al tiempo que describe su decisión de dirigirle la epístola a Lope 
como si fuera un atrevimiento. Amarilis habla a momentos desde un 
ánimo de humildad, de lo cual encontramos marcas en el texto, como 
cuando se refiere a "mi Musa rústica" (v. 310) e incluso cuando le pide 
a Lope que lea "[c]on singular paciencia mis simplezas". Veo aquí no 
que ella considere inferior su escritura comparada con la de Lope, sino 
una estrategia de posicionamiento, debido a que lo que busca en Lope 
de Vega, más que un amor platónico, sería un padrino para sus versos, 
algo que, de hecho, consigue, puesto que es el español quien publica la 
epístola. Digo que se trata de una estrategia, en que aparenta rebajarse 
ante el maestro, por cuanto en la misma carta ella toma una posición de 
igual a Lope, o incluso de estar por sobre él, al darle consejos referentes a 
centrarse en su oficio (como ella que se ha consagrado a esto), en vez de 
perder el tiempo en cosas mundanas. Así le dice: "Pues, peregrino mío, 
/ Vuelve a tu natural pongante brío / No las murallas que ha hecho tu 
canto / en Tebas engañosas, / Mas las eternas que te importan tanto" (v. 
104-108). 

En el artículo "Tretas del débil", Josefina Ludmer ser refiere a las 
estrategias de Sor Juana Inés de la Cruz para defenderse y posicionarse 
en la Respuesta de Sor Juana a Sor Filotea. Declarar a la musa como rústica 
y a la escritura propia como simple o imperfecta –como hace Amarilis–, 
se enmarca también en ese concepto de las tretas que debe usar el débil 
–la mujer en su posición marginal y de silencio obligado– para decir sin 
decir que piensa y escribe (Ludmer: 1984). Parecería que ser mujer es 
estar en un vaivén entre el silencio y el habla. En el poema "Básica", Delia 
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Domínguez escribe: "Sin decir esta boca es mía / yo digo: esta boca es mía 
/ porque la tierra hace hablar sin habla" (2008: 75). Pareciera enmarcarse 
dentro del "[d]ecir que no se sabe, no saber decir, no decir que se sabe, 
saber sobre el no decir", que la crítica argentina reconoce en el texto de 
Sor Juana que mencionaba anteriormente (1984: 1). Domínguez, como 
Amarilis, también apelará a la humildad en su discurso de la Academia 
Chilena de la Lengua: "Y confieso con humildad toda la influencia, todas 
las cargas, las sangres revueltas de mi latitud colonizada" (117). Entre 
dichas influencias, Domínguez ha citado desde Rilke a Goethe, con lo 
cual se ubica a sí misma a la altura de hombres reconocidos en el canon 
literario: tiene muy clara su posición en el campo de la literatura. De la 
misma forma, Amarilis se ponía a la altura de otro autor canónico: Lope 
de Vega. 

En Amarilis podemos encontrar otro momento en que plantea 
la conciencia que tiene del valor de su escritura y de su condición de 
mujer-autora, en los versos en que se traza más fuerte y valiente que 
cualquier hombre: "Mas que mi Musa rústica se atreva / A emprender el 
assumpto a que me atrevo, / Hazaña que cien Tasos no emprendieran, 
/ Ellos al fin son hombres y temieran, / Mas la muger que es fuerte / 
No teme alguna vez la misma muerte" (v. 310-315). La mujer fuerte no 
le teme a la muerte, y menos a lanzarse a la escritura, aunque sea una 
actividad tradicionalmente ligada al ámbito masculino. En Domínguez 
no hay una comparación antagónica como la que plantea Amarilis en 
los versos mencionados. Sin embargo, sí plantea la fuerza de la mujer 
desde el momento de su nacimiento. Así dirá, por ejemplo: "Eso sí. Me 
confieso / vulnerable como sietemesina / pero, a la vez, fuerte como olla 
de tres patas" (70) y "Estaba escrito. / Para nacer debía tocar fondo" (99). 
Se podría decir que ha sido una condición vulnerable –la de ser marginal, 
tal vez– la que la ha vuelto más fuerte. 

Isabel Allende, en uno de los prólogos que se encuentran en la 
antología de Domínguez, dice sobre la poeta: "Su madre murió cuando 
tenía cinco años y le dejó un vacío tan pasmoso, que está convencida de 
que no sería poeta si ella hubiera vivido" (81). Esas palabras se relacionan 
con la idea ya planteada de que desde la vulnerabilidad surge la fuerza; 
tal como desde el silencio, surge la escritura. Pero también sugiere otro 
aspecto: para qué escribir. Pienso en la epístola de Amarilis y planteo que 
la intención no era que permaneciera oculta, por el contrario, ella quiere 
ser descubierta, pero no solo ante Lope de Vega ("descubrirme a ti", dice 
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en el verso 45), sino ante la comunidad intelectual y lectora. Por eso, ella 
lanza sus versos al mar. Reconoce que serán una novedad, al identificarlos 
como "fruta nueva" (v. 328) y que serán leídos: "Os vendrán a provar, 
aunque sin gana, / Y verán vuestro gusto bronco y tardo" (v. 329-330). Al 
respecto, me parece que no deja ir a sus versos –"Navegad, buen viaje, 
hazed la vela" (v. 334) escribirá Amarilis–, en los límites de su época, sino 
que al enviarlos a navegar es consciente de un sentido de trascendencia: 
ella quiere que sus versos sean honrados para la posteridad, teniendo 
presente que ella es mujer, americana y escritora.

¿Recoge alguien esos versos? Ya lo vimos, Delia Domínguez ubica 
a Amarilis en esa herencia literaria que la ha convertido en la mujer-
autora que es hoy. Decía al comienzo de este trabajo que Amarilis 
escribe desde el margen geográfico, al estar situada en Perú con respecto 
a España. Reconoce al sur como escondido y quiere ser descubierta. 
También Domínguez quiere ser descubierta. Podríamos considerar que 
su inclusión en la Academia Chilena de la Lengua es una instancia que 
la visibiliza. De hecho, ella dice en su discurso: "gracias por mirar hacia 
mi Finis Terrae, por descorrer la niebla de los lagos, por encontrarme 
entre los alfabetos de la lluvia y pasarme por el Civil para cambiar mi 
estado de hija natural, al de hija reconocida en las fojas archivadas de la 
literatura" (108). Domínguez también escribe desde el margen, desde ese 
paralelo 40° sur, desde su condición mestiza, desde su género femenino, 
y es precisamente esa escritura la que la descubre, no la institución en 
sí, sino los versos y prosas que ella ha registrado y que han salido más 
allá de sus manos, tal como la epístola de Amarilis. ¿Para qué escribir 
entonces? Es más que dar expresión al talento o a una inquietud literaria, 
escribir es una acción para salir del silencio, dejar de ser invisible, y 
convertirse en un cuerpo muy presente a través de una escritura ligada a 
la experiencia de mujer.

Conclusiones
Me propuse en este trabajo establecer líneas de unión entre Amarilis 

y Delia Domínguez, partiendo de la premisa de que ambas escribían 
desde un posicionamiento y conciencia de ser mujer-autora. A través 
del análisis de sus escrituras, he reseñado un camino que muestra que, 
efectivamente, ambas tienen plena conciencia de su condición, de la 
marginalidad desde la cual escriben y del sentido de trascendencia que 
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tienen sus escrituras al momento de dejarlas ir con un destino claro: ser 
conocidas. 

Me interesaba vincular a estas dos mujeres y poetas de tiempos tan 
apartados, debido a que ambas están interesadas en el tema de la mujer 
y su condición de autora, esto es, que escriben con conciencia de ser 
mujeres y que problematizan la condición de silencio en que la mujer ha 
sido mantenida. Estas dos poetas escriben en contra de ese silencio, para 
tener voz y porque tienen voz. Aunque situadas con siglos de distancia, 
puedo ver en sus escrituras que aunque los discursos femeninos se han 
ido haciendo visibles –como la misma Domínguez sostiene–, todavía 
la mujer escribe desde el margen. Podríamos pensar entonces en otras 
mujeres que han escrito y siguen escribiendo desde el margen, y también 
en todas aquellas que permanecen invisibles, cuyos escritos se perdieron 
o falta que sean recogidos por la crítica y los lectores. Porque la finalidad 
de estas escritoras es ser leídas –u oídas–, tal como lo planteaba Amarilis 
en el siglo XVII al decirle a sus versos, sus palabras: "Navegad, buen 
viaje, hazed la vela".
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Resumen   
Tradicionalmente se ha abordado el estudio del teatro evangelizador o bien otorgando 
individualidad metodológica a cada una de estas representaciones, o bien analizándolas 
desde la perspectiva de los subgéneros teatrales. Sin embargo, una comparación de 
teatralizaciones que compartieron un contexto histórico determinado puede proveernos 
de más elementos para su análisis e interpretación. Nuestra hipótesis es que, a pesar de 
que la mayoría de estas representaciones tenían un argumento relativamente estructurado 
y tradicional, en su articulación colonial novohispana no sólo se permearon de rasgos 
prehispánicos e indígenas coloniales sino que también permiten relevar algunas prácticas 
sociales que fueron puestas en escena por los nativos y por los europeos.
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The novo-hispanic Corpus Christi of 1539. 
Dramatization of a defeat in three colonial 
representations
Abstract 
Traditionally has been approached the study of theater evangelist or methodological 
giving individuality to each of these representations, or analyzed from the perspective 
of the subgenera theater. However, a comparison to dramatizations that shared a given 
historical context can provide more items for analysis and interpretation. Our hypothesis 
is that, although most of these representations had a relatively structured and traditional 
argument, in its articulation colonial New Spain not only permeated the pre-Hispanic 
indigenous and colonial features but also allow relieving some social practices that were 
staged by natives and Europeans
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La crítica ha señalado que los misioneros utilizaron distintas estrategias 
para evangelizar, una de ellas el teatro. Sin embargo, bajo la categoría de 
teatro evangelizador se ha agrupado una serie de representaciones que 
comparten el hecho de haber estado a cargo de misioneros, franciscanos 
mayormente para el caso novohispano (Mesoamérica), pero que 
en términos estructurales son de distinta naturaleza y de diferente 
articulación discursiva, lo que nos ha llevado a indagar sobre un tipo 
particular de escenificaciones –las de moros y cristianos1– dentro de la 
cual se clasificaría la Conquista de Jerusalén, que se realizó en 1539 en 
Nueva España. De entre las distintas fuentes coloniales que se refieren 
a esta teatralización, la Historia de los indios de Nueva España2, de fray 
Toribio Benavente Motolinía es una de ellas. 

El contexto de la Conquista de Jerusalén en la Historia de los indios 
de Nueva España está determinado por una enumeración de distintas 
representaciones previas que tuvieron lugar en México. Es reveladora, 
en este sentido, la índole de hechos referidos en el Tratado Primero 
dentro del cual se encuentra inserta esta representación, especialmente 
los capítulos que le preceden. Así, luego de haber señalado las idolatrías 
y dificultades a las que tuvieron que sobreponerse no sólo los frailes 
sino también los conquistadores, de consignar el establecimiento del 
primer monasterio donde se administraba el sacramento, fray Toribio se 
decide a relatar cómo los indígenas se fueron incorporando en el culto 
cristiano, destacando que "aunque los indios casi todos son pobres, los 
señores dan liberalmente de lo que tienen para ataviar adonde se tiene 
de poner el Corpus Christi, y los que no tienen entre todos lo reparten y 
lo buscan de su trabajo" (Tratado I, cap. XII). Luego, haciendo una gala 
focheriana de su escasa idoneidad etológica, procede a referir la forma en 
que los indígenas festejan las fiestas cristianas (Pascuas, fiesta de Reyes, 
Candelaria, Domingo de ramos, días de los Apóstoles, etc.):

1  También conocidas como "bailes de moros y cristianos" o "los doce pares de Francia". Generalmente 
se realizan durante las fiestas religiosas y cívicas comunales. Entre otras manifestaciones populares, 
moros y cristianos permite el resumen del ideal caballeresco, de las representaciones teatrales, de 
los autosacramentales, de las procesiones y del poder popular frente a un enemigo común (Cáceres, 
128).

2  Nos sumamos a la larga tradición de denominar el texto de Motolinía de esta manera aunque, 
como lo señala Baudot, los títulos de los tres manuscritos de la obra corren por distintos senderos 
(Benavente, 1985: 71, 77-83). La versión de la Historia que utilizamos para este estudio es la de 
Joaquín García Icazbalceta, quien se basa en el manuscrito de México.
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3  La redacción de la Historia contempla un período de unos cinco años: desde 1536, en que es 
encargada, y 1541.

4  Véanse, por ejemplo, los casos de Guatemala con el güegüense y el de Potosí (Luis de Capoche y 
Arzáns de Orzúa y Vela). Matos (2008: 61) señala que encontramos representaciones de danzas 
de la conquista donde los protagonistas son los indígenas conquistados que combaten contra los 
cristianos. Los personajes que aparecen en estos dramas son destacados, como Moctezuma, Tecun 
Umán, Atahualpa, Cortés, Alvarado, etc. Para ejemplos en el virreinato del Perú, véase Arrom 
(1956: 28-35).

En esta casa de Tlaxcallán en el año de 15363 vi un ofrecimiento 
que en ninguna otra parte de la Nueva España he visto ni creo 
que le hay; el cual para escribir y notar era menester otra mejor 
habilidad que la mía, para estimar y encarecer lo que creo que 
Dios tiene y estima en mucho; y fue que desde el Jueves Santo 
comienzan los Indios a ofrecer en la iglesia de la Madre de Dios, 
delante de las gradas adonde está el Santísimo Sacramento, y 
este día y el Viernes Santo siempre vienen ofreciendo poco a 
poco; pero desde el Sábado Santo a vísperas y toda la noche 
en peso, es tanta la gente que viene que parece que en toda la 
provincia no queda nadie.  (Tratado I, cap. XIV 24–25)

Y desemboca, entonces, en la descripción de las fiestas de Corpus 
Christi y de San Juan que se celebraron en 1538 en la misma Tlaxcala. 
Durante la cuaresma siguiente se habría llevado a cabo la representación 
de la Conquista. Cabe consignar aquí que el autor de algunas de las obras 
de teatro evangelizador relatadas en la Historia no es otro que el mismo 
Motolinía. Al respecto señala Baudot (42–43) que fueron seis obras 
compuestas y escritas por fray Toribio para evangelizar a los indios: la 
Anunciación de la natividad de san Juan Bautista, la Anunciación de Nuestra 
Señora, la Visitación de Nuestra Señora a Santa Isabel, la Natividad de san 
Juan, la Caída de nuestros primeros padres –representada en náhuatl– y la 
Conquista de Jerusalén.

Es interesante evaluar dentro de un contexto mayor la prolífica 
labor teatral que llevaron a cabo los misioneros franciscanos con el 
fin de evangelizar a los indígenas mexicanos. La misma enumeración 
precedente de las obras dramáticas creadas por Motolinía son un claro 
ejemplo de ello. Efectivamente, no fue fray Toribio el único en explorar 
esta faceta dramático–evangelizadora, así como tampoco se circunscribe 
únicamente al siglo XVI, o a la orden franciscana, o al territorio mexicano4. 
Bernal Díaz del Castillo en su Historia verdadera relata cómo se llevaban a 
cabo representaciones de estos dramas aunque de variada envergadura:
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Pues quiero decir el gran recaudo de canoas que teníamos ya 
mandado que estuviesen aparejadas y atadas de dos en dos 
en el gran río, junto a la villa, que pasaban de trescientas. 
Pues el gran recibimiento que le hicimos con arcos triunfales 
y con ciertas emboscadas de cristianos y moros, y otros grandes 
regocijos e invenciones de juegos; y le aposentamos lo mejor 
que pudimos, así a Cortés como a todos los que traía en su 
compañía, y estuvo allí seis días. (Cap. LXXXIX, énfasis 
nuestro)

Fray Toribio antecede la descripción de la Conquista de Jerusalen con 
interesantes recursos literarios:

Otra carta del mismo fraile a su prelado escribiéndole las fiestas que 
se hicieron en Tlaxcallán por las paces hechas entre el Emperador y el 
rey de Francia; el prelado se llamaba Fray Antonio de Ciudad Rodrigo.5

Como vuestra caridad sabe, las nuevas vinieron a esta tierra 
antes de cuaresma pocos días, y los Tlaxcaltecas quisieron 
primero ver lo que los Españoles y los Mexicanos hacían, y 
visto que hicieron y representaron la conquista de Rodas, ellos 
determinaron de representar la conquista de Jerusalem, el cual 
pronóstico cumpla Dios en nuestros días; y por la hacer más 
solemne acordaron de la dejar para el día de Corpus Christi, 
la cual fiesta regocijaron con tanto regocijo como aquí diré. 
(Tratado primero, cap. XV 30, el destacado es nuestro)

Esta sutil mención a la atenta revisión de la que fueron objeto los 
mexicas por parte de los tlaxcaltecas nos ha llevado a postular que, si bien 
las estructuras y argumentos de las obras que formaron parte del teatro 
evangelizador eran relativamente fijas y minuciosamente repasadas en 
las distintas etapas de la dinámica evangelizadora conventual, existió un 

5  Adscribimos a la interpretación de Baudot sobre la figura de Fray Antonio en la Historia quien 
concluye, basándose en un fragmento anterior de la Historia, que la carta es del propio Motolinía 
y que habría estado dedicada a Fray Antonio, uno de los primeros doce frailes que llegaron en 
1524 al Nuevo Mundo. No deja de ser curiosa la forma en la que Motolinía incorpora el relato de 
estas escenificaciones al referirse a las cartas que él mismo habría enviado al citado fray Antonio y 
citándose: "A este propósito una carta que escribió un fraile morador de Tlaxcallán a su provincial, 
sobre la penitencia y restituciones que hicieron los Tlaxcaltecas en la cuaresma pasada del año de 
1539, y cómo celebraron la fiesta de la Anunciación y Resurrección. ´No sé con qué mejores pascuas 
dar a vuestra caridad, que con contarle y escribirle las buenas pascuas que Dios ha dado a éstos sus 
hijos los Tlaxcaltecas, y a nosotros con ellos, aunque no sé por dónde lo comience; porque es muy 
de sentir lo que Dios en esta gente ha obrado, que cierto mucho me han edificado en esta cuaresma, 
así los de la ciudad como los pueblos, hasta los Otomíes" (Tratado Primero, cap. XV p. 28).
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margen que permitió a los indígenas articular "respuestas" –fuesen éstas 
políticas, ideológicas, estéticas, etc.– que se manifestaron plásticamente 
en la puesta en escena de dichas obras.

Al respecto, el relato de Bernal Díaz nos permite imaginar más 
claramente este panorama al ofrecernos otro antecedente contextual 
mucho más próximo a nuestra Conquista, esta vez con la representación 
de la Conquista de Rodas, ambas escenificadas para el Corpus Christi 
de 1539: la de Rodas en México y la de Jerusalén en Tlaxcala. Un dato 
interesante lo constituye una singular puesta en escena6 que se llevó a 
cabo el día anterior a la Conquista de Rodas luego de un fastuoso banquete. 
El mismo cronista describe:

Y volviendo a nuestra fiesta, amaneció hecho un bosque en la 
plaza mayor de México7, con tanta diversidad de árboles, tan 
al natural como si allí hubieran nacido. Había en medio unos 
árboles como que estaban caídos de viejos y podridos, y otros 
llenos de moho, con unas yerbecitas que parece que nacían de 
ellos; y de otros árboles colgaban uno como vello, y otros de 
manera, tan perfectamente puesto que era cosa de notar. 

Y dentro en el bosque había muchos venados, y conejos, 
y liebres, y zorros, y adives, y muchos géneros de alimañas 
chicas de las que hay en esta tierra, y dos leoncillos y cuatro 
tigres pequeños y teníanlos en corrales que hicieron en el 
mesmo bosque [...], porque encima de los árboles había tanta 
diversidad de aves pequeñas, de cuantas se crían en la Nueva 
España, que son tantas y de tantas raleas, que sería larga 
relación se las hobiese de contar. Y había otras arboledas muy 
espesas algo apartadas del bosque, y en cada una de ellas un 
escuadrón de salvajes con sus garrotes añudados y retuertos, 

6  Dada la contigüidad de estas representaciones, Fernando Horcasitas ha considerado que esta 
primera escenificación –a la cual ha dado en llamar La Batalla de los salvajes– constituyó la primera 
parte de la Conquista de Rodas.

7  El recurso utilizado por el cronista para dar inicio a su relato de las teatralidades o escenificaciones 
consiste en obliterar todo el proceso de preparación de semejantes puestas en escena, dando la 
impresión de que estos mundos ficticios construidos hubiesen aparecido por arte de magia en 
medio de Tenochtitlan. Añadido esto a la recurrente omisión del autor no necesariamente indica 
que esta representación tuviese un origen prehispánico (Horcasitas, 2004: 615-616), pues es el 
mismo mecanismo que utiliza en la descripción de la Conquista de Rodas, cuya argumento es sin 
lugar a dudas producto del teatro evangelizador; así como tampoco es un indicador de ello el tema 
de la representación, puesto que comparte numerosos elementos con La caída de nuestros primeros 
padres, ocurrida en Tlaxcala en 1538.
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y otros salvajes con arcos y flechas, y vanse a la caza, porque 
en aquel instante las soltaron de los corrales, y corren tras de 
ellas por el bosque, y salen a la plaza mayor [...] Dejemos esto, 
que no fue nada para la invención que hubo de jinetes y de 
negros y negras con su rey y reina, y todos a caballo, que eran 
más de cincuenta, y de las grandes riquezas que traían sobre 
sí de oro y piedras [...] y luego van contra los salvajes, y tienen 
otra quistión sobre la caza, que cosa era de ver la diversidad 
de rostros que llevaban las máscaras que traían, y cómo las 
negras daban de mamar a sus negritos, y cómo hacían fiestas a 
la reina. (Díaz del Castillo (b) 754–755)

Parece haber una evidente diferencia entre la Batalla y ambas 
Conquistas, al menos en cuanto a los objetivos con que las dos últimas 
fueron escenificadas, los cuales fueron explícitamente señalados por 
Motolinía: "el cual pronóstico [la conquista] cumpla Dios en nuestros 
días; y por la hacer más solemne acordaron de la dejar para el día de 
Corpus Christi, la cual fiesta regocijaron con tanto regocijo como aquí 
diré" (op. cit.). Podría intentarse encontrar algunas semejanzas en este 
sentido entre las tres obras, sin embargo la fascinación que sintió Díaz del 
Castillo al ver la puesta en escena de la Batalla parece haber ido en directo 
desmedro de su descripción del argumento. Sólo podemos rescatar de 
esta última un par estructural que se repite en las Conquistas: en las tres 
uno de los bandos está representado por los cristianos (con personajes 
como los reyes, los conquistadores, etc.), evidentemente en una posición 
de superioridad moral con respecto al antagonista, que bien pueden ser 
los moros, los mismos indígenas novohispanos o los salvajes, categoría 
esta última que permitiría englobar a los dos primeros. 

Desgraciadamente no se menciona en las fuentes qué indígenas 
realizaron la Batalla de los naturales, aunque se podría asumir que 
fueron los mismos mexicas. Sin embargo, en cuanto a la articulación 
del mencionado diálogo interescénico, resulta destacable que mientras 
Aracil propone que en estas representaciones sólo actuaban los 
indígenas principales y nobles, nos inclinamos a pensar –sobre la base 
de la comparación entre las descripciones de Motolinía, Bernal Díaz y 
Las Casas– que los roles protagónicos también eran representados por 
españoles principales, como el mismo Cortés. Así, en la Conquista de 
Rodas, el conquistador representó al gran capitán de Rodas (Díaz del 
Castillo 755), mientras que en la de Jerusalén fue Soldán de Babilonia y 
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Tlatoani de Jerusalén. Para Ramírez "más que una crítica, en la base de la 
presentación de Cortés como un moro se encuentra un homenaje a quien 
no duda en identificarse con la actividad de los misioneros y, de alguna 
manera, con la defensa de los indígenas" (150). Volveremos más adelante 
con esta idea.

La escenificación de estas contiendas responde no sólo a un recurso 
teatral de evangelización, sino también a un mecanismo ideológico. 
Recordemos que la Isla de Rodas cayó en manos de los turcos en 1522 
y que en 1535 Carlos V había logrado conquistar Túnez, lo que significó 
para los franciscanos que el imperio se aproximaba hacia Oriente Cercano. 

Poco a poco irían cayendo las islas griegas, incluyendo Rodas, 
en manos del emperador, hasta su feliz entrada en Jerusalén, 
`el cual pronóstico cumpla Dios en nuestros días´. Una vez 
coronado como rey de Jerusalén se iniciaría una nueva época, 
[...] se cristalizaría el concepto del `imperio apocalíptico´de 
frailes e indios en América [...] La conquista de Rodas, y 
posteriormente la de Jerusalén, por tanto, no sólo simbolizarían 
el papel del rey de España como emperador Universal, sino 
que significarían la gran conquista espiritual del mundo por el 
cristianismo. (Horcasitas, 2004: 612)

Por lo tanto, si ni Rodas ni Jerusalén estaban en manos de los 
españoles, ¿por qué representarlas como ciudades conquistadas por 
ellos? Creemos que la respuesta la da el mismo fray Toribio al decir "el 
cual pronóstico cumpla Dios en nuestros días". Se trata de una intención 
de prefiguración8  que es utilizada no solo teniendo a un público español 
en vistas, sino también vinculando otro discurso conquistador para 
otro receptor, los indígenas. Así, jugando con un imaginario tan lejano 
para los americanos como Rodas y como Jerusalén9, o tan cercano como 
Tenochtitlán, los misioneros franciscanos dan a entender a los indígenas 
que su fe también sería conquistada por las huestes del cristianismo.

8  Entendemos por prefiguración un mecanismo, en este caso dramático, a través del cual la 
escenificación llevada a cabo representa anticipadamente una realidad que, por parte de alguno de 
los involucrados en la trama, se requiere concretizar.

9  Como veremos más adelante, en la Conquista de Jerusalén se crea un lazo analógico entre la ciudad 
de Jerusalén y la fe de los indígenas, ambas caracterizadas en términos de tierra santa.
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Podemos, en este sentido, plantear la posibilidad de hacer una 
lectura de las tres obras en conjunto en cuanto a la concretización de 
uno de los actantes: el antagonista–indígena. Si seguimos el orden 
secuencial de las representaciones, tenemos en primer lugar la Batalla, 
en donde los perseguidos, ergo el antagonista, son los naturales. Esta 
primera teatralización cumpliría el rol de establecer inmediatamente 
el vínculo entre los espectadores indígenas y los naturales de la 
representación. En seguida, en la Conquista de Rodas y en la de Jerusalén 
serán los turcos e infieles. Considerando el estrecho lapso de tiempo 
en que fueron representadas, la configuración del antagonista quedó 
fuertemente plasmada en la retina de los observadores: los infieles son 
los naturales o salvajes que aún no han entrado en la fe cristiana. Esta 
secuencia pondría en un lugar especial de interpretación a la Conquista 
de Jerusalén, ya que se constituiría como el punto cúlmine de este 
discurso.

Para Aracil, la Conquista de Jerusalén responde a una triple articulación 
de la cual era objeto este método por parte de los franciscanos. Si bien 
su objetivo principal era atraer a los indios paganos a la fe católica, 
también permitió canalizar el espíritu de la cruzada medieval que aún 
se encontraba latente en la mentalidad de los españoles y, como lo 
demuestran los ejemplos vistos, un claro discurso político:

Aquel teatro representado por los indígenas en su propia lengua 
bajo la tutela de los frailes asumió y sintetizó los conocimientos 
adquiridos por los misioneros sobre la lengua y la cultura 
indígenas, las tradiciones dramáticas española y prehispánica 
y los más amplios recursos de la predicación con el fin de lograr 
la conversión y la educación doctrinal y moral de los naturales, 
pero también, al menos en el ámbito de la orden franciscana 
que le dio origen, de transmitir determinados planteamientos 
ideológico–políticos relacionados sobre todo con el problema 
de la conquista y su influencia en la posterior organización del 
poder colonial. (Aracil, 2008: 221)

Sin embargo, no sólo las discursividades europeas estaban en juego. 
En el contexto histórico interno, estas representaciones responden 
también a otro tipo de dinámicas que están marcadas por las guerras 
floridas entre la triple alianza (Tenochtitlán, Texcoco y Tlacopán) 
y Tlaxcala, cuyo objetivo era la captura de prisioneros que serían 
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utilizados con fines sacrificiales por los vencedores. "El protocolo que 
caracterizó las guerras floridas funcionó durante el siglo XV, pero 
progresivamente la rivalidad entre México y Tlaxcala fue perdiendo 
los rasgos ceremoniales hasta convertir estas representaciones en 
verdaderos enfrentamientos entre el interés expansionista mexica y 
la resistencia tlaxcalteca" (Ramírez 153). Recordemos también que 
Tlaxcala fue vital en el triunfo de la empresa conquistadora de Cortés. 
En los primeros años de la conquista, Hernán Cortés, implacable 
estratega, supo utilizar las rivalidades locales existentes entre Tlaxcala 
y Tenochtitlán, lo que le valdría a la primera la consignación en 1535 
de un escudo de armas. La alianza cortesiana–tlaxcaltecana si bien 
tuvo momentos de irregularidades, permitió a Tlaxcala gozar de cierta 
autonomía gubernamental con respecto a México. 

En términos generales, la alianza se relacionó con temas 
militares, político–administrativos y tributarios: en lo 
militar supuso la colaboración de Tlaxcala con los españoles 
para conquistar México [...]. En lo político–administrativo, 
la alianza favoreció la subsistencia de cuatro señoríos 
indígenas, hizo de Tlaxcala un pueblo que dependía 
directamente del rey y fortaleció la injerencia de las casas 
señoriales indígenas en el control de tributos, tierras y 
pobladores [...] en lo tributario, permitió que los tlaxcaltecas 
disfrutaran de diversas modalidades para el pago de sus 
impuestos sin que eso redundara en una exención. (Ramírez, 
2009: 153–1549)

Del texto de la representación a la estructura de la 
conquista

Para Arróniz uno de los antecedentes de la Conquista de Jerusalén 
es una pieza puesta en escena a finales del siglo XI por Godofredo, 
aunque Aracil considera que más bien corresponde a una actualización 
del tema de la conquista, "dado que el espíritu de cruzada sigue vivo en 
la época" ("Teatro e ideología" 41). Sin embargo, la diferencia entre estos 
autores se evidencia también en la clasificación tipológica que hacen de 
la obra en cuestión. Mientras que el primero considera que responde 
a la estructura de un autosacramental, la investigadora alicantina, y 
nosotros nos sumamos a su interpretación, la incorpora dentro de la 
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tradición de "moros y cristianos"10 basándose en que el centro temático 
de la representación es el Bautismo (ibíd.: 42). 

En términos estructurales, es posible delimitar una serie de motivos 
(iniciales, centrales y finales) que caracterizan estas danzas11. Dentro de 
la primera categoría aparecen los motivos del bien preciado (conquista 
del bien invalorable); el presagio y la oración; en la segunda, el llamado a 
la guerra (arenga a los ejércitos moros y cristianos), el reto y la embajada 
cristiana y la guerra; en la última, la victoria de los cristianos, el enojo del 
rey, la apoteosis del vencedor, la recuperación del bien preciado y el bautizo 
de los moros y fiesta general (Cáceres, 2005: 59–65). Evidentemente, estos 
motivos se reformulan y resignifican con cada puesta en escena12.

En la Conquista de Jerusalén13 los personajes pueden ser divididos 
en seis grupos: prelados (entre ellos el Papa), los ejércitos europeos 

10  Estas representaciones tienen su origen en el siglo XI en Lérida y continúan hasta el día de hoy 
tanto en la Península como en América. "Si bien muchas expresiones dancísticas acompañadas 
de música, diálogos, etc., pudieran provenir desde el Neolítico como parte de cultos agrarios, al 
paso del tiempo se fueron incorporando otras expresiones que tuvieron su origen en diversos 
acontecimientos históricos, entre los que se encuentran las Cruzadas y los intentos por recuperar 
Jerusalem, o los enfrentamientos contra los moros que ocuparon más de la mitad sur de lo que hoy 
es España [...] Otra vertiente son los cantares de gesta como la Chanson de Roland, que escenifica 
los combates entre moros y cristianos que culmina con el triunfo de Carlomagno" (Matos, 2008: 
61). Es necesario diferenciar entre danzas de moros y cristianos y danzas de la conquista. Mientras 
las danzas de moros y cristianos representan el encuentro entre moros o paganos y cristianos, las 
danzas de la conquista son "todas las representaciones que se adaptaron a partir de la empresa 
conquistadora iniciada en 1492, en la que los contendientes, de un lado y del otro, corresponden 
a figuras de individuos, reales o inventados, que participaron en la conquista o defensa de los 
diversos territorios sujetos a la corona española" (Ibídem).

11  Estas representaciones aparecen bajo una variada terminología que va desde danzas, bailes, 
escenificaciones, representaciones, etc.

12  Para una comparación entre los motivos peninsulares y los americanos, véase Demetrio Brisset 
(1993: 4-5), García-Verdugo (2008: 90-91) y sobre los ciclos de moros y cristianos véase Beutler (226-
228).

13  Según la descripción de fray Toribio, el escenario que fue adecuado para la Conquista fue 
impresionante. Señala el franciscano: "En Tlaxcallán, en la ciudad que de nuevo han comenzado 
a edificar, abajo en lo llano, dejaron en el medio una grande y muy gentil plaza, en la cual tenían 
hecha a Jerusalem encima de unas casas que hacen para el cabildo, sobre el sitio que ya los edificios 
iban en altura de un estado; igualáronlo todo e hinchiéronlo de tierra, e hicieron cinco torres; la una 
de homenaje en medio, mayor que las otras, y las cuatro a los cuatro cantos; estaban cerradas de una 
cerca muy almenada, y las torres también muy almenadas y galanas, de muchas ventanas y galanes 
arcos, todo lleno de rosas y flores. De frente de Jerusalem, a la parte oriental fuera de la plaza, 
estaba aposentado el Señor Emperador; a la parte diestra de Jerusalem estaba el real adonde el 
ejército de España se había de aposentar; al opósito estaba aparte aparejado para las provincias de la 
Nueva España; en el medio de la plaza estaba Santa Fe, adonde se había de aposentar el Emperador 
con su ejército: todos estos lugares estaban cercados y por de fuera pintados de canteado, con sus 
troneras, saeteras y almenas muy al natural" (Tratado primero, cap. XV 30-31). Esta descripción 
permite imaginar no sólo la cantidad de tiempo destinada para tal representación sino también la 
mano de obra. Suponemos –ya que en general las crónicas adolecen de las descripciones de estos 
procesos previos– que el período anterior a la escenificación se constituye como un intersticio, una 
previa puesta en escena, de lo que tendría lugar, probablemente, meses más tarde. 
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(capitaneados por Pimentel14), los ejércitos americanos (capitaneados por 
Antonio de Mendoza y entre los cuales anecdóticamente se encuentran 
representados los peruanos), los ejército musulmanes (al mando de 
Cortés), la corte imperial y la corte celestial (santos).

Llegado el Santísimo Sacramento a la dicha plaza, con el cual 
iban el Papa, cardenales y obispos contrahechos, asentáronse 
en su cadalso, que para esto estaba aparejado y muy adornado 
cerca de Jerusalem, para que delante del Santísimo Sacramento 
pasasen todas las fiestas. Luego comenzó a entrar el ejército 
de España a poner cerco a Jerusalem, y pasando delante del 
Corpus Christi atravesaron la plaza y asentaron su real a la 
diestra parte. Tardó buen rato en entrar, porque eran mucha 
gente repartida en tres escuadrones. Iba en la vanguardia, con 
la bandera de las armas reales, la gente del reino de Castilla y 
de León, y la gente del capitán general, que era Don Antonio 
Pimentel conde de Benavente, con su bandera de sus armas. 
En la batalla iban Toledo, Aragón, Galicia, Granada, Vizcaya 
y Navarra. En la retaguardia iban Alemania, Roma e Italianos. 
Había entre todos pocas diferencias de trajes, porque como los 
Indios no los han visto ni lo saben, no lo usan hacer, y por esto 
entraron todos como Españoles soldados, con sus trompetas 
contrahaciendo las de España, y con sus atambores y pífanos 
muy ordenados; iban de cinco en cinco en hilera, a su paso de 
los atambores. (Tratado primero, cap. XV 31)

La toma de Jerusalén ocurre en varias batallas en las que los ejércitos 
español y náhuatl se enfrentan a los "moros" y "judíos" que se han 
apoderado de Tierra Santa. En el primer enfrentamiento vence el primer 
conglomerado: 

En aposentándose éstos, luego salieron al campo a dar la 
batalla el ejército de los Españoles, los cuales en buena orden se 
fueron derecho a Jerusalem, y como el Soldán los vio venir, que 
era el marqués del Valle Don Hernando Cortés, mandó salir 

14  Es interesante relacionar la dedicatoria de la Historia al conde Pimentel con el cambio de nombre 
del mismísimo fray Toribio cuyo primer apellido fue de Paredes. Baudot señala que era costumbre 
de la época entre los religiosos el tomar el apellido de la ciudad conocida más cercana del solar 
original. En este caso coincide además con que Benavente es el señorío del conde Pimentel.
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su gente al campo para dar la batalla; y salida, era gente bien 
lucida y diferenciada de toda la otra, que traían unos bonetes 
como usan los Moros; y tocada al arma de ambas partes, se 
juntaron y pelearon con mucha grita y estruendo de trompetas, 
tambores y pífanos, y comenzó a mostrarse la victoria por 
los Españoles, retrayendo a los Moros y prendiendo algunos 
de ellos, y quedando otros caídos, aunque ninguno herido. 
Acabado esto, tornose el ejército de España a recoger a su real 
en buen orden. Luego tornaron a tocar arma, y salieron los de 
la Nueva España, y luego salieron los de Jerusalem y pelearon 
un rato, y también vencieron y encerraron a los Moros en su 
ciudad, y llevaron algunos cautivos a su real, quedando otros 
caídos en el campo. (Tratado primero, cap. XV 31)

En el segundo asalto el ejército de los españoles y nahuas es derrotado 
ya que los moros reciben ayuda de "la gente de Galilea, Judea, Samaria, 
Damasco y de toda tierra de la Siria, con mucha provisión y munición, 
con lo cual los de Jerusalem se alegraron y regocijaron mucho" (ibíd.). 
Habiendo sido derrotados en esta batalla, don Antonio Pimentel, capitán 
general del ejército cristiano, envía una carta a Carlos I para que acuda en 
su ayuda, lo que da lugar a un tercer enfrentamiento. Hemos de señalar 
aquí que, por lo explicitado en las fuentes, el texto de esta Conquista de 
Jerusalén son precisamente estas cartas que constituyen el diálogo que da 
origen a las acciones y que, a la vez, recapitula lo acontecido en la escena 
anterior. En la carta señalada, Pimentel escribe al Emperador:

¿Será Vuestra Majestad sabedor cómo allegó el ejército aquí 
sobre Jerusalem, y luego asentamos real en lugar fuerte y 
seguro, y salimos al campo contra la ciudad, y los que dentro 
estaban salieron al campo, y habiendo peleado, el ejército de los 
Españoles, criados de Vuestra Majestad, y vuestros capitanes 
y soldados viejos así peleaban que parecían tigres y leones; 
bien se mostraron ser valientes hombres, y sobre todos pareció 
hacer ventaja la gente del reino de León. Pasado esto vino gran 
socorro de Moros y Judíos con mucha munición y bastimentos, 
y los de Jerusalem como se hallaron favorecidos, salieron al 
campo y nosotros salimos al encuentro. Verdad es que cayeron 
algunos de los nuestros, de la gente que no estaba muy diestra 
ni se había visto en campo con Moros; todos los demás están 
con mucho ánimo, esperando lo que Vuestra Majestad será 



Literatura y Lingüística N° 27

57

servido mandar, para obedecer en todo. De Vuestra Majestad 
siervo y criado. –DON ANTONIO PIMENTEL. (Tratado 
primero, cap. XV 32)

A lo que responde el monarca:

'A mi caro y muy amado primo, Don Antonio Pimentel, 
capitán general del ejército de España. Vi vuestra letra, 
con la cual holgué en saber cuán esforzadamente lo habéis 
hecho. Tendréis mucho cuidado que de aquí adelante ningún 
socorro pueda entrar en la ciudad, y para esto pondréis todas 
las guardas necesarias, y hacerme heis saber si vuestro real 
está bien proveído; y sabed cómo he sido servido de esos 
caballeros, los cuales recibirán de mí muy señaladas mercedes; 
y encomendadme a todos esos capitanes y soldados viejos, y 
sea Dios en vuestra guarda.– DON CARLOS, EMPERADOR'. 
(Tratado primero, cap. XV 32)

Enseguida será el turno de Antonio de Mendoza, a la sazón capitán 
general de los tlaxcaltecas, de escribir a Carlos I, quien le responde en 
una misiva que es de gran interés porque, por un lado le responde a un 
personaje ficticio, al capitán de los indígenas, pero el vocativo que utiliza en 
la carta es emitido al personaje de la realidad, al verdadero virrey Mendoza, 
activando la constante referencia a ambos planos, ficcional y real:

'Amado pariente y mi gran capitán sobre todo el ejército de la 
Nueva España. Esforzaos como valiente guerrero y esforzad 
a todos esos caballeros y soldados; y si ha venido socorro a la 
ciudad, tened por cierto que de arriba del cielo vendrá nuestro 
favor y ayuda. En las batallas diversos son los acontecimientos, 
y el que hoy vence mañana es vencido, y el que fue vencido 
otro día es vencedor. Yo estoy determinado de luego esta noche 
sin dormir sueño andarla toda y amanecer sobre Jerusalem. 
Estaréis apercibido y puesto en orden con todo el ejército, y 
pues tan presto seré con vosotros, sed consolados y animados; 
y escribid luego al capitán general de los Españoles, para que 
también esté a punto con su gente, porque luego que yo llegue, 
cuando pensaren que llego fatigado, demos sobre ellos y 
cerquemos la ciudad; y Yo iré por la frontera, y vuestro ejército 
por la siniestra parte, y el ejército de España por la parte 
derecha, por manera que no se puedan escapar de nuestras 
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manos. Nuestro Señor sea en vuestra guarda. –DON CARLOS, 
EMPERADOR'. (Tratado primero, cap. XV 32)

Enseguida interviene en escena el Emperador, el rey de Francia y el 
de Hungría con lo que se produce un nuevo enfrentamiento en el que 
vence el ejército cristiano. A continuación, Carlos I envía una carta al 
Papa donde, como señalamos anteriormente, recapitula lo sucedido y 
pide su intervención. Nos parece destacable de esta carta el siguiente 
fragmento en la medida en que posiciona, a través de la analogía, la fe de 
los indígenas como un "lugar santo".

[...] Yo al presente estoy con mucho cuidado hasta saber el 
suceso de mi viaje: suplico a Tu Santidad me favorezcas con 
oraciones y ruegues a Dios por mí y por mis ejércitos, porque 
Yo estoy determinado de tomar a Jerusalem y a todos los 
otros Lugares Santos, o morir sobre esta demanda, por lo cual 
humildemente te ruego que desde allá a todos nos eches tu 
bendición. –DON CARLOS, EMPERADOR'. (Ibíd., énfasis 
nuestro)

La respuesta del Papa no se hace esperar y le señala "que se hará lo que 
quieres, y así mando luego a mis muy amados hermanos los cardenales, 
y a los obispos con todos los otros prelados, órdenes de San Francisco y 
San Diego, y a todos los hijos de la Iglesia, que hagan sufragio; y para que 
esto tenga efecto, luego despacho y concedo un gran jubileo para toda la 
cristiandad" (Tratado primero, cap. XV 33). Enseguida todos comienzan 
sus oraciones y 

estando todos puestos de rodillas, apareció un ángel en la 
esquina de su real, el cual consolándolos dijo: 'Dios ha oído 
vuestra oración, y le ha placido mucho vuestra determinación 
que tenéis de morir por su honra y servicio en la demanda 
de Jerusalem, porque lugar tan santo no quiere que más le 
posean los enemigos de la fe; y ha querido poneros en tantos 
trabajos para ver vuestra constancia y fortaleza: no tengáis 
temor que vuestros enemigos prevalezcan contra vosotros, 
y para más seguridad os enviará Dios a vuestro patrón el 
Apóstol Santiago'. Con esto quedaron todos muy consolados 
y comenzaron a decir, 'Santiago, Santiago, patrón de nuestra 
España'; en esto entró Santiago en un caballo blanco como la 
nieve y el mismo vestido como le suelen pintar. (Ibid. 33)
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A Santiago apóstol se unirá, luego de que en otra escaramuza los 
moros vencieran a los cristianos, san Hipólito el náhuatl. La figura de 
san Hipólito, patrono de Nueva España, es crucial para establecer el 
vínculo de la prefiguración entre el discurso ficcional y el real, pues fue 
en el día de este santo que se produce la caída de Tenochtitlán. Ya con 
Hipólito en el campo de batalla el pronóstico era evidente. Sin embargo, 
probablemente para no dejar lugar a dudas, fray Toribio añade una 
última figura auspiciatoria, san Miguel arcángel, quien habla a los moros 
en los siguientes términos:

'Si Dios mirase a vuestras maldades y pecados y no a su 
gran misericordia, ya os habría puesto en el profundo del 
infierno, y la tierra se hubiera abierto y tragadoos vivos; pero 
porque habéis tenido reverencia a los Lugares Santos quiere 
usar con vosotros su misericordia y esperaros a penitencia, 
si de todo corazón a él os convertís; por tanto, conoced al 
Señor de la Majestad, Criador de todas las cosas, y creed en 
su preciosísimo Hijo Jesucristo, y aplacadle con lágrimas y 
verdadera penitencia': y esto dicho desapareció. (Tratado 
primero, cap. XV 33)

Soldán, interpretado por Cortés, interpela a sus huestes para que 
juntos reconozcan el error en el que han estado viviendo. A través de 
otra misiva, Soldán se pone a las órdenes de Carlos I. Cuando éste 
lee la carta, se dirige a las puertas de Jerusalén donde se reúne con el 
tetrarca, quien es bautizado junto con todos los moros e indios que le 
acompañaban.

Como se puede apreciar, en el caso de la Conquista, la mayoría de los 
motivos comentados anteriormente se instauran diegéticamente a partir 
de una doble identificación simbólica. Como lo señala Toro, "en estos 
textos [crónicas del siglo XVI y XVII] contamos con una teatralización/
escenificación de parlamentos y acciones de los personajes que a su vez 
son refuncionalizados dramáticamente" (2006: 89), lo que interesa no 
es solo lo que se dice, sino "cómo se dice y escenifica lo dicho, lo que 
se configura detrás de la palabra y que revela la escenificación [...] lo 
significativo no es el nivel del enunciado, sino de la enunciación, no el 
del inventio, sino el del elocutio como se formula en la retórica antigua. 
Lo principal es que algo se dice/representa sin evaluar si lo dicho o 
representado es falso o verdadero" (2006: 92). 
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El asunto es que incluso cuando los misioneros se apropiaron de las 
prácticas indígenas para penetrar más profundamente con su Evangelio, 
el producto de esa ecuación es una hibridez producida por múltiples 
procesos de analogía, comparación y similitud que, originariamente, 
no se encontraba en las intenciones de los conquistadores o misioneros. 
Sin embargo, a pesar de que esta línea de reflexión es interesantísima, lo 
que nos interesa rescatar aquí es el producto que sí buscaban obtener los 
misioneros, la conquista espiritual, y uno de los mecanismos escénicos 
que utilizaron para lograrlo, la prefiguración de la derrota.

Ahora bien, en términos de antecedentes no sólo debemos mencionar 
los europeos, sino también los indígenas. Creemos que las raíces de 
este fenómeno prefigurativo, tanto a nivel indígena como español, se 
remontan a épocas previas a la conquista. Sabemos gracias a los cronistas 
que una de las tantas maneras en que los indígenas articulaban un 
mecanismo semejante en sus rituales, trascendiendo de lo dramático a 
lo real, sucedía específicamente cuando éstos terminaban en sacrificios 
humanos, como lo indica Kozinska (1992:103): 

los dioses necesitaban la sangre de sus súbditos para asegurar 
la continuidad del universo. Muchas danzas que empezaban 
ingenuamente como una simple escaramuza fingida 
terminaban con una ceremonia sangrienta. Así describía 
Bernardino de Sahagún una parte de la fiesta dedicada a 
Huitzilopochtli:

[...] detrás de todos iban los cuatro: dos tigres y dos águilas que 
eran hombres fuertes; iban haciendo ademanes de pelea con 
la espada y con la rodela como quien esgrime y en llegando 
abajo iban hacia donde estaba la piedra como muela donde 
acuchillaban a los cautivos. (101)

En lo que respecta a las teatralidades prehispánicas, tenemos noticias 
de ellas, por ejemplo, a través de las cartas de Cortés, quien reconoce 
haber visto en Tenochtitlán "Uno como teatro, que está en medio de ella 
[...] de altura de dos estados y medio, y de esquina a esquina habrá treinta 
pasos; el cual tenían ellos para cuando hacían algunas fiestas y juegos, 
que los representadores de ellos se ponían allí porque toda la gente del 
mercado y los que estaban en bajo y encima de los portales pudiesen ver 
lo que se hacía" (Horcasitas, 2004: 112).
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O el teatro que se encontraba en el templo de Quetzalcoatl según la 
descripción del códice Ramírez:

Tenía un patio mediano, donde el día de su fiesta, se hacían 
grandes bailes, regocijos y muy graciosos entremeses, para lo 
cual había en medio de este patio un pequeño teatro de a treinta 
pies en cuadro, curiosamente encalado, el cual enramaban 
y aderezaban para aquel día con toda la pulicie posible, 
cercándolo todo de arcos hechos de toda diversidad de rosas y 
plumería, colgando a trechos muchos pájaros y conejos y otras 
cosas apacibles, donde después de haber comido se juntaba 
toda la gente, y salían los representantes y hacían entremeses, 
fingiéndose sordos, arromadizos, cojos, ciegos y mancos, 
viniendo a pedir sanidad al ídolo, los sordos respondiéndole 
adefesios, y los arromadizos tosiendo y sonándose [...] lo cual 
concluido, haciendo un gran mitote o fiesta con todos estos 
personajes, se concluía la fiesta. (Arrom, 1956: 16–17)

Por otra parte, los españoles llegados a América aún eran parte de 
un sistema medieval en los términos que Le Goff (1977) señala cuando 
establece que la cultura eclesiástica actuaba frecuentemente tratando de 
impedir la cultura folklórica mediante la represión,  aunque, por otro 
lado, requería de una constante actualización de conocimientos en esta 
última para poder penetrar en el pueblo. Así, el sentido predilecto que 
fue utilizado por los misioneros para llegar al pueblo americano fue la 
vista. Bajo esta perspectiva los franciscanos llenaron el año no solo de 
representaciones teatrales, rituales y todo tipo de performances, sino que 
también plasmaron por doquier imágenes religiosas. Las teatralidades 
más didácticas y explícitas fueron los misterios, donde se escenificaban 
pasajes de la Biblia o hagiografías. Si recapitulamos, entre las fiestas 
asociadas al Corpus, más las patronales y las de las festividades cristianas 
por excelencia (Semana Santa, Navidad, etc.), el año se llenaba de 
festividades que recalcaban una y otra vez elementos de la vida cristiana.

La ciudad vivía con la ilusión del próximo festejo. En las 
plazas públicas o en frente de las iglesias, lugares donde podía 
caber mucha gente, se construían grandes tablados, a veces 
compuestos de varios pisos para que el Cielo, la Tierra y el 
Infierno fueran más  naturales. Una sofisticada maquinaria 
teatral servía para representar las escenas de una manera 
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más verdadera y fidedigna posible. Todo el sistema de [...] 
volerie permitía al actor de la Ascención de Cristo subir 
milagrosamente al cielo o a los condenados del Juicio Final 
desaparecer bruscamente en las llamas del infierno. (Kozinska, 
1992:102)

Como último vínculo entre la tradición medieval y el concepto de 
prefiguración en la Conquista, es rescatable la apreciación de Kozinska 
cuando señala que en la imaginación medieval no existían límites 
exactos entre lo ficticio y lo real –de lo cual hemos señalado abundantes 
muestras en las citas anteriores– "los personajes bíblicos se convertían 
en seres de carne y hueso, encarnándose en los actores de misterios y 
así permanecían clavados en la memoria del público. El cristianismo 
medieval, pues, era una religión encarnada dentro de un espacio festivo 
ritual" (1992: 104).

Palabras de cierre
A lo largo de estas páginas hemos querido dar cuenta de parte de 

un complejo proceso colonial que es perceptible a través de distintas 
crónicas del siglo XVI que rescatan las representaciones escénicas que 
tuvieron lugar en Nueva España. Tanto los textos como el objeto descrito 
nos permiten reconstituir un entramado contextual que da cuenta de 
diversos factores que concomitaban en estas expresiones.

Por un lado, el acervo medieval de los conquistadores y misioneros 
franciscanos estuvo plasmado en la mayoría de las representaciones 
teatrales, específicamente en las de moros y cristianos. Las teatralizaciones 
de estas batallas, de antigua tradición en la Península, permitieron 
no solo la articulación de nuevos discursos nacidos de la coyuntura 
conquistadora, sino también la reactualización de discursos políticos e 
ideológicos medievales.

Por otra parte, los mismos indígenas americanos tenían una amplia 
tradición teatral donde también es posible encontrar, por ejemplo en las 
víctimas sacrificiales, técnicas dramáticas similares a la prefiguración 
aunque éstas están profundamente imbuidas en el aspecto ritual de las 
culturas de las cuales son parte, hecho que diferencia ambas tradiciones 
escénicas.
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Cabe señalar que en el aspecto estructural de las representaciones 
de moros y cristianos, de las cuales la Conquista de Jerusalén es parte, 
presentan una variabilidad de motivos que permite su fácil adaptación 
a nuevos escenarios históricos, políticos e ideológicos, lo que explica 
parcialmente su amplia difusión y arraigo en la tradición americana, 
donde ha pasado a formar parte del folclor de ciertas naciones.

Ahora bien, en términos específicos, creemos que los datos 
proporcionados por las fuentes estudiadas permiten concluir que las 
escenificaciones de moros y cristianos no fueron, en un primer momento, 
producidas en cualquier ciudad o región, sino que más bien la elección del 
emplazamiento respondía a una serie estratégica de factores económicos, 
políticos, históricos y religiosos. 

En la Conquista de Jerusalén hemos podido apreciar, junto con 
la prefiguración, otros mecanismos que, al menos colonialmente, 
constantemente relacionaban dramáticamente ámbitos de la vida real 
con el carácter ficcional de las mismas representaciones. La textualidad 
que construyó fray Toribio Benavente a través del recurso de las cartas 
es, como lo señalamos más arriba, una instancia donde se recapitula 
y se enfatiza lo recientemente acontecido en los tablados, sino que 
además llevaba del plano de la realidad al ficcional a los espectadores, 
contribuyendo a la instauración de un discurso de la victoria, por parte 
de los españoles, y de la derrota espiritual, por parte de los indígenas.

La apropiada lectura del discurso vencedor se basaba no solo en 
la representación misma de la Conquista de Jerusalén, sino en dos 
escenificaciones previas, en espacios geográficos distintos pero que en 
conjunto permiten establecer una lectura única de este proceso. Nos 
referimos a La batalla de los naturales y a la Conquista de Rodas. 

Quisiéramos finalizar esta breve reflexión con las palabras de 
Fernando Horcasitas para quien "los misioneros dieron forma articulada 
a sus esperanzas en los simulacros de México (Rodas) y Tlaxcala 
(Jerusalén). Unidos europeos e indígenas bajo el Papa, el emperador y 
el virrey, y derrotado el enemigo, comenzaría para todos una nueva y 
utópica era" (2004: 612).
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Resumen 
El ensayo nació en Hispanoamérica como un género crítico del colonialismo. El espíritu 
rebelde que lo caracteriza le ha impedido rendirse ante "verdades reveladas". Esta 
circunstancia –el espíritu crítico– se ha mantenido a lo largo del tiempo y es la marca que 
aún hoy lo distingue. En consecuencia, esa característica lo ha alejado de todo dogmatismo 
(nos referimos desde luego a los ensayos canónicos o que merezcan la categoría de logrados 
en su forma). Los restos bíblicos en el género no abundan por lo dicho y además como 
consecuencia de la "sacralización del mundo" que ha ocupado la conciencia americana de 
nuestros ensayistas. Ello no ha impedido, de todos modos, que el "universo mitológico" del 
Gran Código (la Biblia) del que habla Northrop Frye no penetre los textos de diversos modos. 
De manera alegórica en algún caso, inconscientemente en otros, pero como estereotipos 
en la mayoría. Tampoco podemos dejar de aludir a que el Gran Código también afecta la 
estructura del género ensayístico en cuanto a la praxis profética o redentora en la que los 
mejores exponentes del género han fusionado radicalmente la idea con la vida. 
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Demond, prophets and martyrs: Bible remains 
of the modern hispanoamerican essay
Abstract
The essay was born in Latin America as a critical genre of colonialism. The rebellious spirit 
whish has a major feat is it from surrendering to "revealed truths". This circumstance, 
critical thinking, has been maintained over time and is the brand that still sets it apart. 
Consequently, this feature has taken it from all dogmatism (we refer of course to canonical 
trials or warrant the category made __in its shape). The Bible remains are rare in the genre  
because of the "sacralization of the world" that has occupied the American consciousness 
of our essayists. This has not prevented, however, that the "mythological universe" of the 
Great Code (the Bible) spoken of Northrop Frye does not influence texts in various ways, 
so allegorical in some cases which unconsciously in others, but like most stereotypes. We 
must also allude to the Great Code also affects the structure of the essay genre in terms of 
prophetic or redemptive praxis whose the best examples of the genre have essentially fused 
the idea into life.
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Introducción
Es un hecho que la influencia de la Biblia ha sido una constante en la 

literatura hispanoamericana, ya sea como fuente de inspiración, temas 
o como figuras. Desde la Conquista y Colonización hasta la literatura 
actual. Vayan algunos pocos ejemplos. En la lírica tenemos a López 
Velarde, Baldomero Fernández Moreno, Gabriela Mistral, Delmira 
Agustini, Alfonsina Storni, Vicente Huidobro; voces mayores como 
las de César Vallejo, Jorge Luis Borges, Pablo Neruda; en la narrativa: 
Gabriel García Márquez, Mario Vargas Llosa, Fernando Vallejo. 
Tampoco ha sido ajena como modelo de procedimientos técnicos (el 
género poético es uno de los mejores ejemplos). Esta influencia por 
cierto no es sino una herencia de otra fuerte presencia del texto bíblico 
en la literatura española (Del Olmo, 2008/2010). Pero no terminaría 
ahí el vasto territorio discursivo sobre el cual se ha extendido lo que 
Northrop Frye tituló –en un estudio de crítica literaria sobre la Biblia– 
"el gran Código". En realidad, Frye toma de William Blake (1757–1827) 
la frase que da título a su libro (Frye, 1988, 16). 

Asimismo parece pertinente tomar en cuenta lo que Geneviève 
Fabry nos recuerda sobre la noción de “imaginario” cuando le asigna 
un valor central en su trabajo sobre poesía y referencias apocalípticas. 
Fabry nos habla del imaginario como “red de representaciones mentales 
que se nutren de diversos legados que van de lo mítico y religioso a lo  
histórico. Estos legados alcanzan valores epistemológicos y axiológicos 
que operan en la creación literaria.” (Fabry, 2010, 98). Si bien el género 
elegido por Fabry para sus reflexiones es la poesía, el intento de discernir 
si las referencias apocalípticas en tres poetas (Darío, Neruda y Cardenal) 
se tratan de operaciones simbólicas, alegóricas o estereotipadas, cobra 
un interesante valor heurístico en relación con otros discursos literarios. 
Las tres modalidades enunciativas: alegoría, símbolo y estereotipo 
contribuyen a la organización del material textual seleccionado de los 
ensayistas latinoamericanos. Hasta donde podemos afirmar, la elección 
bíblica en ningún caso se produce como fuente estrictamente, sino como 
influencia del "universo simbólico" al que los ensayistas se vinculan. 
De esta manera se puede hablar de un acto inconsciente (influencia) 
o consciente (aunque en este caso nos enfrentaríamos con acciones 
intertextuales). Con todo, en las diversas modalidades posibles, la 
influencia se desplaza entre huellas, ecos o alusiones, sin descartar por 
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cierto los procedimientos sesgados que impactan en la estructura misma 
del género ensayístico. 

Modernidad y Secularización
Ahora bien, así y todo, debemos interrogarnos sobre la escasa 

presencia de la Biblia en el ensayo hispanoamericano, antes de pasar 
a un corpus más específico que sí presenta rasgos particulares en ese 
sentido. Nuestra hipótesis sostiene que luego de que el siglo XVIII 
consolida el proceso de secularización que viene desplegándose desde 
los siglos XV y XVI, es decir, los inicios de la Modernidad, las ciencias 
naturales y la razón sustituyen las antiguas bases teológicas explicativas 
del mundo. Ha escrito Octavio Paz que la crítica de la religión en el 
siglo XVIII "abarcó el cielo y a la tierra: crítica de la divinidad cristiana, 
sus santos y sus demonios; crítica de sus iglesias y sus sacerdotes. Por 
lo primero, crítica de la religión como verdad revelada y escritura 
inmutable; por lo segundo, como institución humana" (Paz, 1990, 235). 
El escritor mexicano agrega que la filosofía minó el "edificio conceptual 
de la teología", como era esperable y agrega que esa circunstancia 
"destruyó la imagen de Dios cristiano, no la idea de Dios." La filosofía 
emergente habría sido "anticristiana y deísta" convirtiendo así a 
Dios en un concepto en lugar de una persona" (Paz, 1990, 235). Estas 
percepciones son las que animan la poesía romántica y modernista en 
Hispanoamérica.

Pues bien, Ricardo Forster no ha dudado en llamar, entonces, al 
ensayo –de raíz europea, agregaríamos nosotros por ahora–, "el género 
de la modernidad" suscribiendo así a un larga tradición sobre el tema 
(Forster, 2011, 14). Como género de la crisis, el ensayo no ha trepidado 
en hundir sus búsquedas en las oquedades de la cultura, eludiendo la 
tentación de los grandes relatos que le ponían horizonte a la historia. Si 
es un género crítico es porque se le hacía imposible por su forma misma 
"tomarle el pulso  a la época" (Forster, 2011, 14). En otros términos, el 
ensayo no "conoce otro nombre que el negativo". Theodor Adorno fue uno 
de los que más enfatizó este rasgo del ensayo. "Por eso –escribe Adorno– 
la ley formal más íntima del ensayo es la herejía. La contravención de 
la ortodoxia del pensamiento hace visible aquello, el mantenimiento 
de cuya invisibilidad constituye la secreta y objetiva finalidad de esa 
ortodoxia." (Adorno, 2003, 34). 
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La distancia que tratamos de marcar entre la producción ensayística 
y la Biblia como fuente, núcleo de nuestra hipótesis, debe calibrarse en 
obras como las de Destutt de Tracy, quien era enemigo de la teología y 
"fomentador de la observación y la experiencia"; en la mayoría de los 
países latinoamericanos fue "la filosofía oficial de nuestras escuelas" 
(Gutiérrez Girardot, 1983, 79). Es más que evidente que hay una relación 
que une nociones como la de modernidad, ensayo y secularización 
(pilar del primero de los factores considerados) que hemos intentado 
si no profundizar, por lo menos reseñar. Quien mejor captó las nuevas 
sensibilidades de fines del siglo XIX fue sin dudas José Martí. El cubano 
logra percibir lo que Gutiérrez Girardot llama "sacralización del mundo". 
En el "Poema del Niágara" (publicado como prólogo a El poema del 
Niágara de Juan Antonio Pérez Bonalde en 1882), Martí escribe sobre la 
crisis de la fe ("Nadie tiene hoy su fe segura") y el descreimiento ("Se 
anhela saber algo que confirme, o se teme saber algo que cambie las 
creencias actuales."). Ensaya el cubano: "¡Ruines tiempos, en que los 
sacerdotes no merecen ya la alabanza ni la veneración de los poetas, ni 
los poetas han comenzado todavía a ser sacerdotes!". Más adelante: "Por 
sensual queda en desuso la lírica pagana; y la cristiana, que fue hermosa, 
por haber cambiado los humanos el ideal de Cristo, mirado ayer como el 
más pequeño de los dioses, y amado hoy como el más grande, acaso, de 
los hombres" (Martí, 377–378). Los sustitutos de la fe religiosa están en 
camino, ellos son: la  poesía, la perfección moral del hombre y el servicio 
a la nación (Gutiérrez Girardot, 1983, 82). Octavio Paz establece una 
distinción entre "fe" e "ilusión", propia del mundo moderno: "Nadie tiene 
fe, pero todos se hacen ilusiones. Sólo que las ilusiones se evaporan y no 
queda entonces sino el vacío: nihilismo y chabacanería" (Paz, 1983,  222). 
Sin fe pero subyugado por la razón, el pensamiento moderno "ve en la 
razón crítica su fundamento" (Paz, 1983, 223). Es la tradición inaugurada 
por Adorno en punto a que el ensayo es el género crítico por excelencia.

El "universo simbólico" hispanoamericano y la 
Biblia

Desde el punto de vista de la literatura hispanoamericana lo dicho 
por Frye, respecto del "universo simbólico", se ve corroborado por esta 
confesión de Carlos Monsiváis: "El  libro más importante de mi vida 
es la Biblia, no por consideraciones de creyente a ultranza, sino por la 
formación literaria, mitológica, de intercambios entre la crueldad y 
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la generosidad del Antiguo y Nuevo Testamento" (Onofre, 2007, 5). 
Los campos de significación en los que hemos visto operar presencias 
bíblicas son, en principio: una teoría de la creación literaria fundada en el 
deicidio, América como paraíso y el escritor como profeta.

El deicidio como creación literaria
Mario Vargas Llosa escribió García Márquez: historia de un deicidio, 

un ensayo del publicado en el año 1971.  El trabajo era fruto de una 
tesis doctoral con la que obtuvo el título de Doctor en la Universidad 
Complutense de Madrid1. Es un ensayo de crítica literaria que se 
propone el análisis en profundidad de la obra del escritor colombiano, 
desde sus primeros cuentos hasta Cien años de soledad. Los cambios del 
título original tuvieron fines comerciales, por cierto, en razón de que la 
idea del escritor como el artífice de la muerte de Dios (deicida) resultaba 
mucho más atractiva. El libro está rodeado, además, de otros aditamentos 
menos "literarios". Vargas Llosa, luego de la ruptura con el régimen de 
Cuba por el caso Heberto Padilla (Alburquerque, 2001), que lo conducirá 
inexorablemente a otras sucesivas rupturas, entre ellas la amistad con 
Gabriel García Márquez. El escritor peruano no volverá sobre este ensayo, 
echando sobre él un manto de absoluto olvido e indiferencia.

El ensayo relaciona diferentes hechos ocurridos en la vida de García 
Márquez, como por ejemplo el regreso del colombiano a los 15 años a su 
ciudad natal Aracataca, departamento de Magdalena, lo hace junto con su 
madre para concretar un negocio familiar. La visión que tuvo del pueblo 
fue "fantasmal" y diferente a como lo recordaba. La vivencia de que el 
tiempo altera las cosas parece ser el acicate para la rebelión y apelar a la 
fuerza imaginativa para una recreación deseada de la realidad. La teoría 
de Vargas Llosa, entonces, consiste en que el escritor con su obra se rebela 
contra los aspectos indeseables de la realidad y la sustituye por la ficción. 
Esta acción lo asimila al acto creativo divino. En suma, un deicida. En el 
análisis de Cien años de soledad, Vargas Llosa la califica como la "novela 
total", un esfuerzo casi sobrehumano de concentrar los "demonios" 
biográficos, históricos y sociales que apuran la creación literaria. De esta 
manera la escritura se convierte en "un acto de rebelión contra la realidad, 

1  El título original con el que la tesis  se presentó fue García Márquez: lengua y estructura de su obra 
narrativa.
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contra Dios, contra la realidad de Dios que es la realidad" (Vargas Llosa, 
1971, 90). El acto de suplantación supone corregir, cambiar o abolir la 
realidad real. Lo que es muy interesante es la manera donde Vargas Llosa 
ubica al escritor,  esto es, lo sitúa en el lugar de los disidentes, al crear 
"una vida ilusoria" pues no ha aceptado la vida y el mundo del  modo 
como son. Su teoría nos dice que "cada novela es un deicidio secreto, 
un asesinato secreto de la realidad. Las causas de esta rebelión, origen 
de la vocación del novelista, son múltiples, pero todas pueden definirse 
como una "relación viciada con el mundo" (Vargas Llosa, 1971, 90). La 
idea de convertirse en dioses que disciernen sobre el bien y el mal ya 
está presente en el Génesis cuando se está por producir la caída: "Mas del 
fruto del árbol que está en medio del jardín, ha dicho Dios: No comáis de 
él, ni  lo toquéis, so pena de muerte. Replicó la serpiente a la  mujer; "De 
ninguna manera moriréis. Es que Dios sabe muy bien que el día en que 
comiereis de él, se os abrirán los ojos y seréis como dioses, conocedores del 
bien y del mal" (Gn. 3, 14, Biblia de Jerusalem, 1975). 

La teoría del deicidio como creación literaria pone en relación directa 
al escritor con el rebelde. Más aún con el tipo de un "rebelde ciego" ya 
que ignora "las raíces profundas de sus desavenencias con la realidad". 
La suplantación de Dios es una "demencia luciferina" que sumerge al 
escritor en una "oscuridad tenaz" (Vargas Llosa, 1971, 91) y lo confina a 
la marginalidad: "La condición marginal, ese 'demonio' mayor de todo 
rebelde deicida" (Vargas Llosa, 1971, 102). La teoría de Vargas Llosa 
no puede concebirse sin la memoria, tal como lo intenta demostrar 
en el episodio biográfico de García Márquez al regresar a Aracataca y 
encontrarse con una comarca distinta a la que recordaba. Los recuerdos 
están en lucha con la realidad y de esta experiencia traumática brotan 
los temas de su obra que no son sino "demonios" convertidos en hechos, 
personas, mitos y otros tormentos (Vargas Llosa, 1971,  92). El demonio 
en tanto tal sólo es sufrimiento en tanto no llegue a convertirse en "tema" 
(Vargas Llosa, 1971, 90). La escritura libera la "fijación" (freudianamente, 
por sublimación), sin embargo, "No hay aguas bautismales capaces de 
lavarlo de ese crimen de suprema soberbia que, en un instante dado, 
lo llevó a esta rebeldía total: la voluntad de asesinato de la realidad" 
(Vargas Llosa, 1971, 101–102). En "Jacob o idea de la poesía", Alfonso 
Reyes discurre sobre la labor poética también apelando a una visión 
agónica; "El arte es una continua victoria de la conciencia sobre el caos de 
las realidades exteriores. Lucha con lo inefable, 'combate de Jacob con el 
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ángel', lo hemos llamado" (Reyes, 1962 t. XIV, 100). En el ensayo de crítica 
literaria de Vargas Llosa, existen algunos conceptos acordes  a nuestros 
propósitos: la soberbia de quien suplanta a Dios, la imposibilidad de 
redención por semejante crimen, la disconformidad con la creación. La 
relación con el Génesis en el ensayo de Vargas sobre la creación literaria 
es el lienzo en el que se van delineando sus ideas sobre los textos de 
García Márquez. 

Por cierto que las réplicas a las concepciones del escritor peruano no 
se hicieron esperar y vinieron de Ángel Rama. La polémica desatada se 
desarrolló en las páginas de la Revista Marcha y luego recogidas en un 
volumen titulado García Márquez y la problemática de la novela (Rama, 
1973). El volumen se inscribe en el campo genérico del ensayo de crítica 
literaria. La disputa se abre con un rechazo de Ángel Rama al libro sobre 
el Deicidio, que lo llama "Demonio vade retro", en el que denuncia el 
origen decimonónico de la tesis de Vargas Llosa, quien "reifica la tesis 
idealista del origen irracional (si no divino al menos demoníaco) de la 
obra literaria" (Rama, 1973, 8). Considera la posición del peruano como 
una reposición de la estética romántica, comparada con la de Ernesto 
Sábato en "El novelista y sus fantasmas" (1963). A la teoría romántica, 
Rama le interpone la concepción marxista del arte, es decir el arte "como 
trabajo humano y social" (Rama, 1973, 8). La réplica de Vargas, "El regreso 
de Satán", apunta a que los demonios de su ensayo " no son los sulfurosos 
personajes de cola flamígera y tridente de los Evangelios, sino creaturas 
estrictamente humanas (Vargas Llosa, 1971, 13). En suma, las posturas 
se mantienen entre una acusación de individualista y romántica (Rama) 
y la defensa del poder creador superlativo –divino– del escritor (Vargas 
Llosa).

Más sobre el demonio y el infierno
Cada época, dice  Octavio Paz en La otra voz. Poesía y fin de siglo, 

se identifica con una visión del tiempo. En consecuencia, el cristianismo 
opuso a la visión del tiempo cíclico de la Antigüedad grecorromana, un 
tiempo lineal, "con un principio y un fin, de la caída de Adán y Eva al 
juicio final". Ante un tiempo histórico y mortal hubo otro sobrenatural, el 
de la Eternidad. De ahí que el episodio realmente decisivo de la historia 
terrestre fue el de la Redención (descenso de Cristo y su sacrificio). 
Mientras que este hecho constituía una mediación entre el tiempo 
histórico y la Eternidad, la Edad Moderna "se inicia con la crítica a la 
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Eternidad cristiana". El tiempo es ahora abierto al futuro, no en "otro 
mundo sino en éste" (Paz, 1990, 34).

Paz ha sostenido que el romanticismo fue el momento del gran 
cambio "en el de la imaginación, la sensibilidad, el gusto, las ideas" ya 
que está vinculado directamente con la Modernidad. Su naturaleza  es 
crítica, pero un espíritu antagónico dentro de la Modernidad (Paz, 1990, 
35). Con ésta llegó el tiempo de las utopías, por eso entre la revolución 
(la utopía inmanente) y la religión (la Eternidad), "la poesía es la otra voz" 
porque es la voz de las pasiones y visiones; es de otro mundo y de este 
mundo, ambigua en su temporalidad (Paz, 1990a, 131). La declaración 
de la muerte de Dios durante la Modernidad abre las puertas "de la 
contingencia y la sinrazón", lo que convierte a "cada poeta romántico en 
un Ícaro, un Satanás y un payaso" (Paz, 1990b, 74).

La condición demoníaca del escritor y la literatura deviene del 
estrechamiento de la distancia entre el bien y el mal. La búsqueda de lo 
absoluto revela en la literatura toda su rebeldía. Ha sido George Bataille 
quien ha dicho que "El Mal –una forma aguda del Mal– que la literatura 
expresa, posee para nosotros, por lo menos así lo pienso yo, un valor 
soberano. Pero esta concepción no supone la ausencia de moral, sino que 
en realidad exige una 'hipermoral'" (Bataille, 23). En esta corriente de 
interpretación de la creación literaria se ubican algunos otros ensayos. Jorge 
Carrera Andrade, el poeta y ensayista ecuatoriano, confiesa que tiene "un 
demonio, un dios interior que me tortura de tarde en tarde y entonces me 
consuelo únicamente llenando cuartillas y cuartillas" (Carrera Andrade, 
1934, 11). La escritura, nuevamente, como catarsis. Huanca Soto, en un 
estudio sobre Carrera Andrade, centrado en "la pasión por el demonio" 
del poeta, ve en la obra de Carrera la experiencia demoníaca como un 
camino para "encontrarse a sí mismo, en la búsqueda de la palabra". Es 
una circunstancia ineludible, una fatalidad: "La maldición de los dioses 
en el demonio" (Huanca Soto, 2002–2003, 212). Si la escritura es algo así 
como un exorcismo, no por ello existe escapatoria, ya que "propagar la 
existencia es servir al demonio", al decir de Paz (Paz, 1991, 106). 

Otro poeta y ensayista mexicano, Jorge Cuesta2, concibe la 
creación poética como una actividad demoníaca. Miembro del grupo 

2  Jorge Mateo Cuesta Porte-Petit, nacido en Veracruz (1903-1942).
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vanguardista Contemporáneos, estuvo imbuido del espíritu rebelde 
de esta promoción, que  recibió la fama de "Ángeles exterminadores". 
Cuesta fue el ideólogo de esta promoción iconoclasta (compuesta entre 
otros por Jaime Torres Bodet, Salvador Novo, Xavier Villaurrutia, José 
Gorostiza (Aubry, 2002). Cuesta titula uno de sus ensayos "El diablo 
en la poesía" sobrevuela la idea fáustica en la producción poética. 
El efecto artístico se produce cuando sobreviene la fascinación, el 
"hechizo", el diablo está detrás del hechizo. Su concepción del arte es 
contraria a la naturaleza porque ella es "costumbre" y "conformidad". 
Ir contra la tradición es proponer lo revolucionario. La costumbre es 
"el pecado, la obra del demonio". Es por eso que la figura de Fausto 
como la representación de la rebeldía, pues va contra la naturaleza y 
entrega el alma al diablo, es el signo del espíritu revolucionario, "que 
es el espíritu del artista" (Cuesta, 2004, 244). Cuando Cuesta afirma 
que lo "extraordinario es lo único que fascina" resuenan los ecos 
surrealistas por una parte, pero también la teoría de lo real–maravilloso 
de Carpentier (Cuesta, 2004,  244). Podemos decir, en resumen, que en 
los casos indicados hay un sustrato que los atraviesa y asemeja y es el 
del mito del origen de la creación, un conjunto conformado por el mito 
de Adán, el  mito del Paraíso del Edén, el mito de la Caída. Para Frye, 
la Naturaleza aparece en el relato bíblico en dos niveles, uno superior y 
otro inferior. En este último, se trata de un contrato entre Dios con Noé 
(es el nivel de la naturaleza controlada y explotada por el hombre). El 
otro nivel, el superior, es el contrato anterior con Adán en el Paraíso, 
que "es la naturaleza a la que pertenece el hombre y cuyo relato predice 
la redención (Frye, 1988, 166). De ahí que la figura del poeta se asemeje 
al demonio por cuanto abomina de la naturaleza, en cualquiera de sus 
órdenes, y propone a cambio "paraísos artificiales". Al decir de Cuesta, 
"la poesía es la tentación". A diferencia de estas posturas, a Salvador 
Elizondo, en su ensayo "Retórica del diablo", le resulta más atractivo 
el  diablo como tema que como "autor": "El satanismo de Baudelaire 
es de poca monta comparado con el de Las flores del mal" (Elizondo, 
2000, 34). Elizondo hará un recorrido de la figura del diablo a través 
de la literatura, pero curiosamente cierra su ensayo con unos versos 
del poeta Gorostiza, miembro de Contemporáneos a la que pertenecía 
Cuesta. Los versos están referidos, obviamente, al Diablo (Elizondo, 
2000, 46).
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Redentores y profetas
El deicidio de Vargas Llosa o el escritor como suplantador de Dios se 

expía con el asilamiento y la incomprensión, condición que pesa sobre 
redentores y profetas. Al fin de cuentas, y como dice Octavio Paz, la poesía 
(con ella la literatura) "no busca la eternidad sino la resurrección" (Paz, 
1990a, 86). En "Visión del Libro" (EZ, 2, Biblia de Jerusalén, 1975), Dios 
llama a Ezequiel "Hijo de Hombre" y le pide que se ponga de pie y pueda 
hablarle. Le comunica su intención de que comunique a los israelitas 
que se han mostrado rebeldes, sus palabras. "Así dice el Señor Yahveh. 
Y ellos, escuchen o no escuchen, ya que son una casa de rebeldes, sabrán 
que hay un profeta en medio de ellos, no tengas miedo de sus palabras 
si te contradicen y te desprecian y si te ves sentado sobre escorpiones. 
No tengas miedo de sus palabras, no te asustes de ellos, porque son una 
casa de rebeldía" (EZ, 2, 4, 5, Biblia de Jerusalén, 1975). Luego de estas 
palabras, Dios le dio un libro enrollado para que se lo comiera. El rollo 
solo dice: "Lamentaciones, gemidos y ayes". Nos parece que esta idea de 
la incomprensión que sufrirá Ezequiel y que es además la incomprensión 
que sufre Dios por culpa de los "rebeldes", la padece también el escritor, 
pero no cualquier escritor sino aquel que se siente tocado en su vocación 
por una idea que se ve impelido a difundir y defender. En palabras de 
González Echavarría, la figura que "preside el género del ensayo es la 
del maestro, cuya tarea es sondear las profundidades del lenguaje y la 
historia con el fin de articular la voz de la cultura y hacerla apta para la 
diseminación, esto es, convertir esta voz –pura, autóctona– en fuente de 
autoridad." La prueba está en la labor educativa que muchos ensayistas 
desarrollaron, como el caso de Domingo F. Sarmiento, también José 
Martí, José Enrique Rodó, Alfonso Reyes, Pedro Henríquez Ureña, 
Mariano Picón Salas, Roberto Fernández Retamar, han sido educadores 
y pedagogos. La expresión americana de José Lezama Lima nace como 
un ciclo de conferencias. Estas trayectorias llevan a González Echavarría 
a afirmar que el ensayo "en torno a la cuestión de la identidad cultural 
ha estado mucho más en contacto con el Estado y sus instituciones 
educativas que la poesía y la novela" (González Echavarría, 2001, 38). 
El dato es muy importante ya que corrobora nuestra posición sobre la 
dimensión ética del discurso ensayístico.

Desde un punto de vista axiológico la vida y la obra indisolublemente 
fusionadas transforman a determinados hombres y mujeres en verdaderos 



Literatura y Lingüística N° 27

77

"redentores", como ha tratado de probar Enrique Krause en sus ensayos 
biográficos Redentores. Ideas y poder en América Latina (Krause, 2011). 
Hemos dicho en otra parte que el ensayo es la resultante de una 
codificación moral en una determinada forma discursiva. Se trata de un 
enfoque estructural y holístico del discurso ensayístico. "No hay ensayos 
sino ensayistas", decía con razón Juan Marichal, dando a entender que 
existían tantos ensayos como ensayistas movidos todos por una "voluntad 
de estilo" (Marichal, 1984). Pero la noción también alude a que la figura 
del ensayista se halla indisolublemente fusionada a su obra. Nuevamente 
un repaso por el siglo XIX nos recuerda la relevancia de esta observación. 
En palabras del ecuatoriano Benjamín Carrión: "¡El ensayo! Hasta aquí, 
la figura mayor de cada literatura nacional, con raras salvedades, se 
encuentra en el ensayo" (Carrión, 2006, 180). Para el siglo XIX no es nada 
exagerada la expresión. Esta característica del ensayo introduce una 
variante muy importante con relación a otros géneros. La tríada platónica 
bien–verdad–belleza, vigente hasta el romanticismo, comprometía la 
figura del autor en la configuración de su obra de arte al extremo. El 
romanticismo dio por tierra con los vínculos entre valores y autor, de tal 
manera que la poesía moderna es fruto de una "demonización" del poeta y 
su obra. No obstante, el discurso ensayístico hispanoamericano restituye 
en gran parte aquella idea platónica, mediante el compromiso con lo 
escrito puesto que lo asume responsable y vitalmente, poniendo en acto 
la idea. Hay una praxis, una fuerza perlocutiva de la obra ensayística que 
incide de manera intensa sobre la realidad contemporánea. Precisamente 
el reciente ensayo de Enrique Krauze retoma la idea del escritor que 
redime ya no individuos –no hay por qué descartar plenamente esta 
posibilidad– sino pueblos y naciones. La idea motora del ensayo se 
asienta en el Redentor por antonomasia, que es Jesucristo. En la acepción 
de "conseguir mediante pago la libertad del esclavo o el cautivo", Jesús 
en tanto redentor obtiene la restauración del hombre, de la esclavitud del 
pecado.3 El texto de Krause está divido en seis partes: 1. Cuatro profetas, 
2. Hombres en su siglo, 3. Iconos revolucionarios, 4. La novela y la 
política, 5. Religión y rebelión, 6. El caudillismo posmoderno. Las figuras 
que circulan organizadas cronológicamente por el ensayo de Krause son: 

3  La palabra redemptio es del Latin Vulgata, derivada del hebreo kopher y del griego lytron que 
en el Antiguo Testamento significa, generalmente, precio de rescate. En el Nuevo Testamento, es 
el término clásico que designa el "gran precio" (I Cor., vi, 20) que el Redentor pagó por nuestra 
liberación.
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José Martí; José Enrique Rodó, José Vasconcelos, José Carlos Mariátegui, 
Octavio Paz, Eva Perón, Che Guevara, Gabriel García Márquez, Mario 
Vargas Llosa, Samuel Ruiz, Subcomandante Marcos, Hugo Chávez. La 
lista incluye hombres y una mujer volcados de lleno a la acción, pero 
predominan los "hombres de letras", que no son sino ensayistas. El texto 
que se ocupa de José Martí lleva por título "Martirio e independencia" que 
despeja toda incertidumbre sobre la ética martiana. Si bien el ejemplo del 
escritor cubano es extremo puede servirnos para leer en clave bíblica al 
resto de los ensayistas tratados. Así por ejemplo ninguno de ellos escapa 
a la labor divulgadora –profética– a través de la creación de publicaciones 
efímeras o exitosas como Amauta de Mariátegui.4

Para mayor abundamiento de esta irrefrenable voluntad "profética", 
recordemos el significado de la palabra. El término se refiere a una persona 
que sirve como enlace entre los hombres y Dios y ha sido encomendado 
para comunicar sus revelaciones. La palabra profeta deriva del griego 
προϕητης (profétes), cuyo significado etimológico es el de "mensajero", 
"portavoz" de otro. Se ha hablado de una "triangulación comunicacional 
del profeta": Dios (que habla y actúa), el Pueblo (destinatario y término 
de las palabras), la mediación del profeta (mediante sus visiones da 
cuerpo a esas palabras). (Lizama, 2010, 424). La palabra divulgada es 
la acción más común entre estos "profetas": revistas, opúsculos, libros.5  

Jean Franco, apoyándose en la conferencia de Thomas Carlyle "El héroe 
como literato", de su libro El culto de los héroes, nos dice que "el héroe 
moderno era un profeta cuyo oráculo era el libro",  y continúa: "No es 
de sorprenderse, por lo tanto, que para las generaciones de intelectuales 
latinoamericanos, el libro se ofrecía también como el remedio de los males 

4  Para entender mejor quizás esta pulsión propagadora recordemos un fragmento de la carta que 
Martí escribe a Mercado en 1887: "Mi propósito era, aprovechando el cariño con que se ve ya mi 
nombre, lo que sé del negocio en su práctica, y cierta capacidad para él con que me encuentro, a 
más de serme oficio gratísimo, publica libros, modos y pocos primero, con sistema y propósito 
enseguida, adecuándolos a las necesidades y carácter de las tierras que amo, favoreciendo con la 
venta de libros amenos la de los de educación, hasta que pueda desenvolver sin imprudencia los 
planes que casi desde mi niñez he venido meditando en uno y otro país, y en materia como ésa son 
naturalmente vastos. Así sirviendo a los demás, me salvo." (Cit. Krause,  2011, 30).

5  Veamos qué dice Krause al referirse a Vasconcelos: "Tratándose de una labor de redención, es 
significativo que Vasconcelos no editara libros humanistas sino libros de revelación, de anunciación 
profética. Había que editar amenos, instructivos, pero ineficaces para elevarlos. Había que editar 
libros inmortales, "libros para leer de pie": "En éstos no leemos, declamamos, lanzamos el ademán 
y la figura, sufrimos una verdadera transfiguración." "La verdad sólo se expresa en tono profético", 
y conforme a ese decreto diseño el programa /.../ El plan daba preeminencia a cinco autores. Dos 
"místicos antiguos": Platón y Plotino y tres "místicos" modernos: Tolstoi, Rolland y –en el criterio de 
Vasconcelos– Benito Pérez Galdós." (Krause,  2011, 78-79).
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sociales." (Franco, s/a, 814). Lo dicho se ve corroborado por José Martí 
cuando inaugura la sección “Biblioteca Americana”, diciendo: "Cada libo 
nuevo es piedra angular en el altar de nuestra raza”. (Martí, 2005, 419).

Palabras finales
El ensayo es un género discursivo que hace de la crítica su definición y 

esencia. En América Latina, emerge mucho después del ensayo europeo 
y antes que el ensayo español, si admitimos en este último caso que el 
ensayismo hispánico se remonta a los escritores de la "generación del 
98". El surgimiento hispanoamericano no desatiende en nada el carácter 
atribuido al género, ya que acontece en los tiempos de la Independencia, 
por tanto nace como un género crítico del colonialismo.

Esta circunstancia –el espíritu crítico– se ha mantenido a lo largo del 
tiempo y es la marca que aún hoy lo distingue. En consecuencia, el espíritu 
crítico lo ha alejado de todo dogmatismo (nos referimos desde luego a los 
ensayos canónicos o que merezcan la categoría de logrados en su forma). 
Los restos bíblicos en el género no abundan por lo dicho y además 
como consecuencia de la "sacralización del mundo" que ha ocupado la 
conciencia americana de nuestros ensayistas. Ello no ha impedido, de 
todos modos, que el "universo mitológico" del Gran Código (la Biblia) 
del que habla Northrop Frye no penetre los textos de diversos modos. 
De manera alegórica en algún caso, inconscientemente en otros, pero 
como estereotipos en la mayoría. Tampoco podemos dejar de aludir a 
que el Gran Código también afecta la estructura del género ensayístico en 
cuanto a la praxis profética o redentora en la que los mejores exponentes 
del género han fusionado vitalmente la idea con la vida. 

Los mitos de la creación, del paraíso (también su contrario), la caída, 
las profecías son algunos de los tópicos que hemos rastreado, no sin 
dificultad, y que han servido de base para la reflexión de la filosofía de la 
historia, la creación literaria, la propagación de ideas.
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1  Alude a Beaune, Francia.

Pertinaz viajero, Sergio Pitol (1933) disemina las huellas de sus 
andanzas geográficas y de sus recorridos literarios a lo largo de su 
prolífica obra. Los desplazamientos físicos repercuten en los mentales 
entrelazando viajes y lecturas porque para él, cada traslado es una nueva 
ocasión para redescubrir el mundo y gozar con ello. A la manera del 
flâneur se detiene durante los paseos por ciudades emblemáticas en casas 
de escritores o en bibliotecas, haciendo de cada visita un sitio literario y 
tomando conciencia de que "Al recorrer el interior [de la casa] no pude 
pensar sino que estaba husmeando en la casa de una tribu" (La casa de la 
tribu:11) porque, además, la casa de Tolstoi –de ella se trata– le suministra 
"más sobre los novelistas rusos del siglo XIX que cualquier tratado 
histórico o literario." (ib id). La afirmación de acceder a la casa de una tribu 
implica, además, su ingreso en un ámbito del que quiere ser partícipe 
y que encontrará albergue en su narrativa ficcional y ensayística. Por 
otra parte, estar en esos lugares literarios, como también en cada nuevo 
destino adonde su papel de diplomático lo llevara, tienen la dimensión 
de un símbolo. Es una forma de acercar autores, de renovar las lecturas 
pero, sobre todo, lo lleva a encontrar puntos de conexión con su propia 
obra puesto que la lee y la piensa en cada uno de esos encuentros.

Las embajadas y los países donde estuve en ellas fueron 
ubérrimas en experiencias. Mis libros, aun ahora, se alimentan 
de ellas. Si de algo puedo estar seguro es de que la literatura 
y sólo la literatura ha sido el hilo que ha dado unidad a mi 
vida. Pienso ahora a mis setenta años que he vivido para leer; 
como una derivación de ese ejercicio permanente llegué a ser 
escritor. (El mago de Viena 228)

Viaje y literatura son modos de engarzar experiencia y escritura y, al 
mismo tiempo, son una forma de reactualizar procesos de crítica y de 
interpretar de los textos de la cultura. (Weinberg) Pitol reflexiona ante el 
impacto que le producen los hogares de los escritores buscando dialogar 
con el lector y consigo mismo. Por otra parte, la ciudad como lugar 
simbólico ofrece una nueva sensibilidad, al percibir en ella una atmósfera 
propicia para el diálogo y la discusión.

Marcel Proust sostiene que el placer que uno encuentra en una 
ciudad1 no radica únicamente en la contemplación de edificios notables 
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2  En (2005) Sobre la lectura, Buenos Aires: Libros del Zorzal. Traducción de Pedro Ubertone: 64-65.

que lo hacen sentir próximo a la obra, por ejemplo, de Racine o de Saint–
Simon, sino que lo valioso está en el hecho de que las ciudades "contienen 
todas las bellas modalidades abolidas de la lengua y atesoran el recuerdo 
de usos o maneras de sentir que ya no existen, huellas persistentes del 
pasado al que nada del presente se parece y en donde sólo el tiempo, al 
pasar sobre ellas, ha podido embellecer su color."2 Sin dudas, el ámbito 
ciudadano ejerce una fuerte atracción en quien puede hallar rastros del 
pasado y renovarlos a partir de su experiencia y obviar así, el hecho de 
que esa ciudad evocada o soñada sufrió las modificaciones del tiempo. 
Tanto la nostalgia como la memoria constituyen un par fundamental 
para darle cuerpo al encuentro del escritor –que es al mismo tiempo 
viajero, cronista y ensayista– con las ciudades literarias. Deposita, de esta 
manera, en esos ámbitos ciudadanos toda la capacidad de la escritura, en 
especial la del ensayo porque éste, más que cualquier otro género, nos 
constriñe a repensar sus vínculos con la ficción, la verdad y lo agónico 
(Glaudes; 1999:31).

La herencia recibida de aquel deambular por cafés, teatros y librerías 
en un México de mediados del siglo XX que asomaba a la modernidad, 
caracteriza su escritura y su relación con la ciudad. De esos paseos se nutre 
también la literatura de otros compañeros generacionales, como Salvador 
Elizondo quien llevó el erotismo al plano filosófico e hizo del lenguaje un 
tema central para su ensayismo. O la de Juan García Ponce, capaz de 
reunir los deseos con las fantasías para expresar que la literatura, en tanto 
pasión, es un espacio autónomo que se maneja con sus propias reglas. 
Desde ese lugar, García Ponce reflexiona acerca del sentido de la vida, 
del valor de la cultura, del significado de ciertos nombres que, con su sola 
mención, hacen "posible que la cultura [aparezca] viva ante nosotros". 
(158). El gran mérito de estos escritores radicó en la producción de obras 
centrales para la literatura mexicana y en el hecho de que fueron notables 
críticos de distintos campos artísticos e incursionaron, además en el 
ámbito de la traducción tal como lo certifican los trabajos de José Emilio 
Pacheco, Inés Arredondo o Humberto Batis, además de los mencionados 
con anterioridad.

Sergio Pitol nutre su escritura de la atmósfera urbana a partir de su rica 
experiencia como viajero y por la evocación de un tiempo caracterizado 
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por una "intensa excentricidad donde amigos de distintas edades, 
nacionalidades y profesiones convivíamos con absoluta naturalidad" 
y cuya particularidad radicaba en "el fervor por el diálogo, siempre y 
cuando fuera divertido e inteligente, la capacidad para la parodia, la 
falta de respeto a los valores prefabricados, a las glorias postizas, a la 
petulancia y, sobre todo, a la autocomplacencia."3

La evocación de un tiempo de creación y de audacia se entrelaza con 
la revisión de lecturas y el redescubrimiento de autores, lo que significará 
incursionar por caminos de renovación y mostrar el valor de la interacción 
de diálogos. Las frecuentes alusiones a quienes imagina compartiendo 
los recorridos, junto con la presencia viva de la ciudad se convertirán en 
un motivo recurrente. El paseante deambula por lugares que condensan 
historias literarias y, en un sentido más amplio, dibuja campos culturales 
donde están presentes sitios emblemáticos y los de libros que va 
recordando como un modo de dialogar con la tradición, porque "[l]o 
natural es que con el tiempo cada escritor reconozca pertenecer a una 
determinada familia literaria. Una vez establecido el parentesco es difícil 
escapar de él; lo sería si fuera por cuestiones ideológicas o religiosas, pero 
no estéticas." (El mago de Viena 26) 

Cada viaje, entonces, es un encuentro con la literatura: es cartografiar 
"la geografía del intelecto"4 para reanudar conversaciones con José Emilio 
Pacheco y Carlos Monsiváis (Una autobiografía soterrada, 18) es encontrar 
la "Forma" (19), la poesía cubana (22) o la pintura, como señala en El 
viaje (84–85). Es reconfirmar lo que significaron Juan Rulfo, Augusto 
Monterroso o Jorge Luis Borges para la literatura latinoamericana. 
Llegar a Moscú o a Varsovia es redescubrir una literatura que lo ayuda 
a fortalecer sus ideas acerca del sentido del viaje, del peso de la ciudad 
y del valor de las diferentes culturas. Cada contacto le permite articular 
la literatura con otras expresiones artísticas del mismo modo que cada 
lectura lo lleva a ampliar y construir su propio canon lector: "Me sentía 
soñado: un apóstol de la cultura, de la apertura al mundo de mi país, 
y al mismo tiempo vivía experiencias formidables, tratar personajes 
interesantes, ampliar conocimientos, todo eso" (El mago de Viena 62)

3  En "Soñar la realidad", publicado en pdf por el Instituto de Investigaciones Lingüístico-literarias. 
Universidad Veracruzana: 7. Tomado de Internet el 12 de marzo de 2010. Fue editado con el título 
(2006) Soñar la realidad. Una antología personal. Madrid: Mondadori.

4  Concepto acuñado por Carlos Monsiváis.



Literatura y Lingüística N° 27

87

Para Pitol, como para muchos de sus compañeros de ruta, la literatura 
tiene sólidos vínculos con la pintura, la música, la filosofía, la política. 
Las referencias a estos campos del saber están en todos sus libros y son 
los disparadores para que despliegue su condición de agudo crítico y 
de profundo conocedor de los más variados temas, cuestiones que en 
ocasiones lo llevan a pensarse como quien es capaz de leer desde un lugar 
distinto y así poder rearmar guías de lecturas. Acertadamente, Jorge 
Volpi señala: "¡Viajar y escribir! Actividades ambas marcadas por el azar; 
el viajero, el escritor, sólo tendrán certeza de la partida. Ninguno de ellos 
sabrá a ciencia cierta lo que ocurrirá en el trayecto, menos aun lo que le 
deparará el destino al regresar a su Ítaca personal" (103). Cabría agregar 
que ese regreso se puebla de imágenes que reenvían a su propia obra. 
Por eso para él "[e]scribir se volvió una obsesión; creo que la agobiante 
actividad social a la que me veía obligado por motivos protocolarios de 
alguna manera nutrió de anécdotas, episodios, gestos, frases y tics las 
novelas que allí escribí" (Todo está en todas las cosas: 11).

Si bien Pitol es un escritor "sólidamente mexicano", su fascinación 
por el mundo europeo oriental está a la vista ya que las lecturas de 
autores de esta región atraviesan sus libros. Se puede sostener que para 
Pitol la literatura es un palimpsesto que impulsa al lector a "develar la 
superposición de escrituras que la componen."5 Encontrarse con los temas 
que ya habían sido diseñados por otras literaturas es uno de los tópicos 
recurrentes porque postula la producción y reproducción a partir de 
otros textos. Como en el juego de la palmada, las escrituras ajenas tocan 
las propias y permiten que esas resonancias se enraícen en su escritura.6 
Es, además, el lugar donde se revisan conceptos teóricos y se señalan 
esos débiles límites que la teoría ha impuesto al construir una taxonomía 
genérica, lo que lo lleva a posicionarse como lector y como crítico. Estas 
constantes alusiones a aspectos teóricos generan la inclusión de nombres 
y comentarios de ese campo, como por ejemplo Susan Sontag o M. Bajtin. 
Lo que sí queda explicitado es su descreimiento de las clasificaciones, 
al tiempo que se declara incapaz de escribir un ensayo –"lo que en mí 
sería grotesco"– torciendo esa intención hacia el armado de una "crónica 
literaria en clave menor" (10), afirmación por cierto contradictoria con lo 

5  Esta afirmación la hace Luis Alberto Quevedo refiriéndose a la ciudad. Cf.  "Prólogo" de García 
Canclini, Néstor. (1997) Imaginarios urbanos. Buenos Aires, Eudeba: 11-15.

6   R. Barthes llama a esta operación la main chaude. Cfr. (2004) Roland Barthes por Roland Barthes. 
Barcelona: Paidós. Traducción de Julieta Sucre: 70.
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que realiza en varios de sus libros. Estas cuestiones no son, por cierto, 
privativas de la obra de Pitol. En los ensayos de varios de sus compañeros 
de generación están presentes reflexiones acerca de los aspectos genéricos 
y las consecuencias de mostrar la hibridez, por caso, del ensayo. La 
imposibilidad de encuadrar algunos trabajos en un género hizo que éstos 
no encontraran espacio en editoriales. Salvador Elizondo hace referencia 
a estas dificultades en la "Introducción" de Contexto.7 Participa de estas 
inquietudes Juan García Ponce, tal como lo señala Ángel Rama en "El arte 
intimista de García Ponce".8 Cada ensayo pitoliano es una 'cápsula' que 
contiene su historia de lecturas, sus viajes, su vínculo con la literatura y 
con las ciudades. La afirmación de que sus textos "son un espejo cierto 
de mis movimientos, una crónica del corazón, un registro de mis lecturas 
y el catálogo de mis curiosidades de entonces. Son los cuadernos de 
bitácora de una época muy agitada." (El mago de Viena 91), lo colocan 
en el lugar del analista de su propia obra. Cada libro es, entonces, un 
conjunto de voces que se amplifica recogiendo tradiciones y abriéndose 
a la novedad o a la renovación. Es precisamente esta intención la que lo 
lleva a entrecruzar su escritura con la de autores rusos, por ejemplo.

En La casa de la tribu, Pitol dedica un notable espacio al análisis de la 
obra de Gogol, el que se sostiene por sus opiniones de lector pero también 
por reflexiones amparadas por lecturas críticas y teóricas. Aporta datos 
provenientes de la vida privada de Gogol, de la trayectoria literaria y 
referencias a las líneas imperantes en la narrativa rusa contemporáneas al 
autor de Las almas muertas. Alude, además, a la significación del viaje en 
el contexto de la novela porque considera que éste "se convierte casi en 
una necesidad estructural de la novela y el viajero es una pieza necesaria 
para el desarrollo de la trama" (33).

La posición del ensayista queda a la vista: lo que se cuenta se imbrica 
con su pensamiento en lo referido al valor otorgado al viaje, empleando 
el legado de Gogol para expresar su idea de la literatura y transmitir al 
lector su experiencia. Cómo, entonces, no leer este libro como un singular 
ensayo, sobre todo teniendo en cuenta las afirmaciones de C. de Obaldía 
referidas a este género: "as with any other genre, the essay's potential 
contribution to literatura is dependent upon the arbitrary criteria of 

7  Cfr. (2001) México, Fondo de Cultura Económica [1973]: 9. 
8  Cfr. (1969). Nueva novela latinoamericana, Buenos Aires, Paidós, tomo 1.
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value that determine cannons" (4). Esta idea habilita al lector a encuadrar 
algunos trabajos pitolianos en la categoría de crónica o de trabajo de 
crítica literaria pero sin dudas puede reconocer varias particularidades 
del ensayo. Se reconfirma aquello de que el género se define por la manera 
de representación (Ricoeur 31), especialmente al pensar el ensayo como 
el género que alberga en sí mismo la tensión existente cuando se trata de 
fijar fronteras entre lo ficticio y la verdad. Esta pérdida de límites entre 
ficción y ensayo –obsesiones recurrentes en la obra pitoliana– muestra 
que está en juego el concepto de literatura, ese saber que construye con 
diferentes culturas, con parentescos de otras literaturas, con citas y con 
voces que se espejarán en su propia obra.

Los ensayos de Pitol, como una verdadera casa de la tribu o como un 
'álbum de familia', se pueblan de referencias a autores que habitan en 
su obra y en cada lectura o relectura renacen las voces de B. Pilniak, A. 
Chéjov, M. Tsvietáieva, J. Borges, A. Reyes. Cada uno de ellos le provee 
distintos modos de relacionarse con la literatura y, al mismo tiempo, las 
referencias a estos autores operan como una manera de pensar su propia 
escritura. En un sentido más amplio son el espacio donde despliega sus 
ideas acerca del proceso creador que lo impulsa, aunque no deja de lado 
aspectos que remiten a teorías literarias, otorgando a sus afirmaciones 
un soporte teórico. De este modo, Pitol ofrece al lector distintos puntos 
de ingreso a su obra, conduciéndolo a una escritura que fusiona 
ensayo, crítica, teoría y ficción. Definir el cuento, abandonar modelos, 
reencontrarse con escritores, trazar un nuevo territorio de la literatura 
son algunos de los ejes abordados y dan cuenta de sus obsesiones, 
nacidas básicamente de su pasión por la lectura. Escenas infantiles o 
juveniles enmarcan ese interés de cuya significación deja referencias en 
varios libros:

Pasé la niñez en un ingenio azucarero, en Potrero, Veracruz, 
lugar tan insalubre como con toda seguridad lo habrán sido en 
la misma época las fincas de Nueva Guinea, del Alto Volta o 
de la Amazonia. [...] Mi único placer provenía de la lectura. De 
grado y por fuerza me convertí en lector de tiempo completo. 
[...] Leí todo lo que cayó en mis manos. (El arte de la fuga, 110).

Si es cierto que las pulsiones de la niñez nos acompañarán 
hasta el momento de morir, también lo es que el escritor deberá 
mantenerlas a raya, evitar que se conviertan en un candado 
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para que la escritura no se transforme en cárcel, sino en reserva 
de libertades. (Pasión por la trama, 27).

R. Barthes sostiene que preguntarse sobre la lectura, esto es sobre la 
significación del propio acto, es un modo de entender todas las lecturas 
y de "reclamar una teoría de la lectura" (35), para preguntarse luego si la 
lectura no sería algo así como pulsión infantil. De ese desborde vital que 
siente Pitol por la lectura nace su relación con la literatura a la que no 
entiende si no es entrelazada con el acto lector. Lectura y escritura son los 
hilos que traman su obra. La reiteración de estas operaciones modula el 
conjunto del corpus narrativo. No es posible reflexionar sobre la tradición 
literaria, o sobre la significación de la obra de O. Paz, o de A. Reyes, o de 
J. L. Borges, si no es a partir del peso de "la auténtica lectura, la relectura" 
(El mago de Viena, 24). Sólo así piensa que puede escribir; de ese acto 
hedonista surgen sus textos ficcionales y sus ensayos y es precisamente 
esa ligazón la que lo guía a desdibujar límites genéricos.

Toda su obra evidencia un profundo conocimiento de diversas 
literaturas y teorías literarias y para hacerlo reorganiza una serie de datos, 
referencias, historias, ficciones, diario privado y diálogos, yuxtaposición 
que le permite plantear o presentar novedades, lo que significa un 
aspecto central para sostener su idea de la literatura. Todo cabe en ella 
y la fusión de aspectos contradictorios es lo que da paso a la magia de 
la ficción y a la riqueza de la reunión de opuestos como un modo de 
ligar tiempos y espacios. En la obra ensayística de Pitol la ficción ocupa 
un lugar importante, tal como se observa en El viaje; la preparación de 
Domar a la divina garza9 forma parte de ese libro y su autor destaca como 
punto inicial la lectura y la certeza de que debe revisar la literatura. Ante 
el interrogante de cómo ésta ingresa en el libro, la respuesta es múltiple 
ya que uno de los primeros modos en que lo hace es ligando lecturas y 
autores. También impone ciertos caminos de lectura que remiten a los 
linajes literarios, cuestión que le permite pensarse como escritor y elegir 
la tradición en la que se inscribirá. Los precursores se diseminan a lo 
largo de casi toda la obra pitoliana y son releídos apelando al ensayo:

Leí todo Ripellino, sus libros sobre literatura rusa, la antología 
checa, sus ensayos todos podrían estar comprendidos en 

9  Dedicado a Juan García Ponce, destacado ensayista y compañero de generación. Cfr. pág. 159.
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el título de uno de sus libros extraordinarios. Ensayos en 
forma de baladas; a los formalistas rusos, comenzando por 
Shklovski [...]; al Bajtin de La cultura popular [...], que tuvo 
amplia participación en las novelas que escribí en Praga, y 
masivamente a Chéjov y Gógol, leídos y releídos a toda hora y 
en cualquier lugar. (El viaje 19–20)

Es, entonces, en este género donde quedan a la vista niveles de 
subjetividad muy altos y donde el ensayista emerge como un policéfalo 
de la argumentación (Glaudes 124).

El proceso de la escritura está presente en sus textos ficcionales y 
también en los ensayos y lo hace apelando al juego casi de cajas chinas, 
un texto incluye a otro y ese da paso a uno nuevo. Pitol sobreimprime 
su obra en la de otros escritores porque se piensa como "una sombra 
de la sombra de alguien"10, sintiéndose próximo a algunos excéntricos 
escritores a los que va incorporando en el gran álbum de familia que 
va construyendo en el interior de su obra. A partir de esta operación, se 
puede visualizar que, como afirma, la literatura será

[c]omplejo mecanismo de relojería donde la extrema 
generosidad convive y participa con crímenes inmundos, 
donde los mejores ideales que ha concebido y realizado el 
ser humano no logran apartarlo de sus infinitas torpezas, sus 
mezquindades y sus perennes demostraciones de desamor a la 
vida, al mundo, a sí mismo; creará con su pluma personajes y 
situaciones admirables. (El viaje 9–10)

Las reflexiones sobre la literatura, la teoría y la crítica se pueden 
observar no sólo en los ensayos que integran, por ejemplo, El arte de la 
fuga o El viaje o La casa de la tribu, sino también en la obra ficcional y en 
los prólogos o notas introductorias a las traducciones, por caso, de Henry 
James11 o de la selección de cuentos polacos, o de relatos y novela de 
Boris Pilniak. Ambas discursividades –novela y ensayo– son el espacio 
donde se disemina su obsesión creadora: lectura y escritura se reúnen 
explicando el lugar que ocupan las referencias a autores e inclusive las 

10  Cfr. Tsvietáieva, Marina (2009), Mi Pushkin, Barcelona, Acantilado. Traducción de Selma Ancira. En 
El viaje alude a esta traducción y destaca el trabajo de Ancira. Cfr. pág. 65.

11  James, Henry (1998). Los papeles de Aspern. Caracas: Monte Ávila Editores. Traducción y prólogo de 
Sergio Pitol.
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relaciones entre éstos y las editoriales. De modo que la idea de literatura 
cubre todos los campos que la implican: producción y mercado. Conviene 
recordar que los miembros de la Generación del Medio Siglo tuvieron 
una activa participación en tareas de difusión cultural, lo que significó 
una clara necesidad de relacionarse con el público y con el mercado. De 
estas operaciones hay registros en la ensayística pitoliana puesto que 
con frecuencia alude al trato que tenía con escritores y editores (Una 
autobiografía autorizada 57; El arte de la fuga 14; El mago de Viena 91).

En el prólogo a Antología del cuento polaco, Pitol se reencuentra con 
Varsovia precisamente a partir de su voluntad por conocer de modo 
directo la literatura polaca. "Leía todo lo que podía conseguir –bastante 
poco por cierto– en traducciones para mí comprensibles" (5) y de la 
tarea que se impone para traducir ese "[m]undo donde un pasado casi 
legendario aflora aún en potentes chispazos de irracionalidad, de poesía, 
de maldad o pureza" (ib id). Emprender esta actividad es lo que U. 
Wilamowitz–Moellendorf condensó con precisión: "Sólo el conocimiento 
de otra lengua portadora de otro modo de pensar hace posible la correcta 
comprensión de la propia lengua"12. La traducción es una manera sesgada 
de leer críticamente el trabajo de otros y al mismo tiempo, un modo de 
intervención puesto que al ser traducido un texto se renueva (Benjamin, 
79). Ello no implica un respeto absoluto por lo que se está trasladando a 
su lengua para permitir que la lengua extranjera "lo sacuda con violencia" 
(89). Por eso sostiene que el haber accedido a la lengua polaca lo llevó a 
"buscar uno de los rostros de Polonia y compartirlo con quien se adentre 
en la lectura de este libro. Es la faz que a mí me ha ofrecido. Un rostro 
compuesto de varios rostros" (Antología del cuento polaco 7).

La significación de su encuentro con el mundo literario polaco queda 
expresada también en El arte de la fuga cuando señala los distintos 
momentos e intensidades nacidos de su vinculación con la literatura: 
la lectura, la inmensa libertad para escribir y el aprovechamiento del 
tiempo generaban que viviera la literatura como un "acto de hedonismo 
puro" (14). Al mismo tiempo, la evocación de ese tiempo de lecturas, de 
redescubrimiento o de encuentro con otras voces literarias está asociado 
también con el período de escritura, cuestión que lo lleva a sostener que 
su relación con la literatura "ha sido visceral, excesiva y aun salvaje" (15), 

12  Citado en (1989) Bajtin, M. Teoría y estética de la novela. Madrid, Taurus: 430.
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idea que mantiene a lo largo de toda su producción. En Una autobiografía 
soterrada reafirma el valor de la libertad para elegir la forma más 
adecuada para expresar ese desborde vital que debe ser la literatura:

Descreo de los decálogos y las recetas universales. La Forma 
que llega a crear un escritor es resultado de toda su vida: la 
infancia, toda clase de experiencias, los libros preferidos, la 
constante intuición. Sería monstruoso que todos los escritores 
obedecieran las reglas de un mismo decálogo o que siguieran el 
camino de un único maestro. Sería la parálisis, la putrefacción. 
(11)

Esta libertad que reclama para la escritura está presente en las 
traducciones. En gran medida esta tarea permite cartografiar el corpus 
narrativo del mexicano ya que la mayoría de ellas nacen a partir de sus 
lecturas, de sus viajes a países cuyas lenguas y literaturas lo deslumbran y, 
fundamentalmente, porque "[l]a traducción es, sin duda, la mejor escuela 
de internalización de la estructura de los géneros y de la propia lengua" 
(de Stefano 33) o como sostiene Pitol, no hay "mejor enseñanza para 
estructurar una novela que la traducción" (Una autobiografía soterrada 
52). Esta actividad la efectúa con el acompañamiento del trabajo crítico, 
tal como se observa en el realizado con la obra de Pilniak, en especial en 
la minuciosa lectura realizada bajo el título "Boris Pilniak" y que sirve de 
nota introductoria a Pedro, Su Majestad, Emperador (2002). La traducción 
es del mexicano y en la nota que precede a Un cuento sobre cómo se 
escriben los cuentos, Pedro, Su Majestad, Emperador y Caoba desarrolla 
reflexiones sobre el género novelístico. El análisis está sostenido por dos 
ideas rectoras. Por un lado consideraciones acerca del modo narrativo, 
esto es, las técnicas empleadas por Pilniak y que lo posicionan como un 
escritor vanguardista y por otro, el peso que adquieren las cuestiones 
políticas en el contexto de su obra. Se confirma que el ensayo es el género 
que permite que una obra entable una compleja red de relaciones con 
otras obras.13 

Ensayo, prólogo o estudio preliminar, "Boris Pilniak" delinea el perfil 
de la obra del ruso enmarcada en un contexto que bordea lo político y 

13  Así define María Corti al género: "il luogo dove un'opera entra in una complessa rete di relazioni 
con altre opere". Cfr. "I genere letterari in prospettiva semiologica" en Strumenti critici. Revista 
quadrimestrale di cultura letteraria 17-19, Anno VI, febbraio 1972 fascicolo I. Giulio Einaudi Editore, 
Torino: 1-18.
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señala las afinidades y las herencias dejadas por un escritor definido 
por Pitol como "genial" (5) y que se atrevió a postular "el concepto de 
vanguardia [...] más audaz, más salvaje que la experimentación  elegante, 
tardíamente simbolista que caracterizaba a la mayor parte de la literatura 
de la emigración" (5-6). El recorrido que realiza por la literatura rusa es 
el resultado de una lectura que hace Pitol de la revolución, del papel del 
intelectual y de sus observaciones acerca de la relación de otros escritores 
rusos con Occidente; acompaña este trazado sus reflexiones acerca de 
aspectos estrictamente literarios.

El estilo y los "métodos de narración" (8) empleados por Pilniak son 
sometidos a un agudo análisis evidenciando la condición del mexicano de 
avezado crítico literario. Pitol lee una novela y centra sus observaciones 
en los aspectos vanguardistas desplegados por el ruso, destacando como 
novedad que "[t]odo tiende en el libro a la destrucción, a la dispersión, 
a la desintegración de cuanto hasta el día anterior parecía compacto u 
homogéneo" (9). La suma de distintas discursividades que se encuentran 
en el interior de Caoba es lo que la distancia del relato tradicional. En 
esto radica el valor de esta novela pero, al mismo tiempo, es lo que lo 
lleva a establecer asociaciones con su propia obra. Si lo que destaca como 
original está focalizado en "el uso de páginas de diarios eclesiásticos, 
bandos cívicos, pregones mercantiles, párrafos extraídos de libros 
teosóficos, páginas salidas de quién sabe dónde" (9), esta valoración 
reenvía a algunos libros de Pitol (El viaje 28–51).

El arte de la fuga, por caso, alberga referencias a su propia obra, 
lo que en gran medida guía al lector a encontrarse con el ars poética 
pitoliana, cuestión que, incluso, se fortalece con las habituales referencias 
autobiográficas. Éstas muestran  no sólo su trayectoria de escritor sino 
también la de diplomático, periodista y traductor. Pitol construye su obra 
a partir de su temprana experiencia lectora, su condición de diplomático, 
de cronista y de escritor para, de inmediato, incluir episodios deudores 
del diario privado. El lector se enfrenta con el trazado de la vida literaria 
de un sujeto que se observa a sí mismo: "En vez de ensañarme contra mis 
limitaciones he aprendido a contemplarlas con condescendencia y aun 
con cierta complicidad. De ese juego nace mi escritura: al menos así me 
lo parece" (El viaje 9).

Subvierte particularidades de la ficción para teñirlas de reflexiones y 
así poder desplegar su idea de la escritura recurriendo a la inclusión de 
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nombres de la literatura para dejar a la vista sus afinidades electivas. De 
este modo, Pitol logra violentar los límites genéricos impulsando al lector 
a rearmar campos y aproximarse o reencontrarse con distintas literaturas. 
Su obra muestra marcas de interlocución, guía a confrontar saberes y 
discute doctrinas. En términos de Glaudes son textos que se asocian con el 
concepto de "ensayo-debate" (op. cit.). La lectura y la escritura se reúnen 
para generar un espacio de reflexión en el que es posible comprender que 
"sin los otros no habría ensayo" (Cerutti Guldberg 1993). Cada uno de los 
ensayos pone en marcha un pensamiento que impulsa a la deliberación, a 
una marcha balbuceante, resultado del constante devenir reclamado por 
Michel de Montaigne, movimiento que conjuga con la ficción, lo que da 
como resultado una obra que se puede leer como un gran libro donde los 
'dioses tutelares' impulsan la creación de imágenes siempre novedosas.
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Resumen
Periodista, escritor y cineasta, la de cronista acaso sea la faceta menos conocida del chileno 
Alberto Fuguet (1964). Este artículo propone una mirada a este aspecto de su obra, sobre el 
criterio de que sus crónicas nos proporcionan un valioso material no sólo para complementar 
el estudio de sus textos de ficción, sino también y sobre todo, para analizar las relaciones 
que periodismo y literatura establecen, desde este género, en la época contemporánea. Ello 
con miras a comprender su actual auge, su revalorización por parte del público y de las 
editoriales, y su paulatina legitimación como material de estudio académico. 
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Alberto Fuguet, chronicler
Abstract 
Journalist, writer and filmmaker, the chronicler is perhaps less known facet of the Chilean 
Alberto Fuguet (1964). This paper proposes an analysis of this aspect of his work, on the 
view that their chronicles provide us with a valuable material not only to complement the 
study of his fiction work, but above all to analyze the relations between journalism and 
literature, from this genre, in contemporary times. With a view in order to understanding 
its current "boom", its appreciation by the public and publishers, and their gradual 
legitimization as academic study material.
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1  Su colección de relatos Sobredosis (Santiago de Chile, Planeta, 1990) y su novela Mala onda (Santiago 
de Chile, Planeta, 1991) lo posicionaron como uno de los referentes principales de las generaciones 
más jóvenes de la llamada Nueva Narrativa chilena. El prólogo que junto a Sergio Gómez escribiera 
para la antología McOndo (Santiago de Chile, Mondadori, 1996) desató una intensa polémica 
entre literatos y críticos, tanto en Chile como en Iberoamérica.  En los últimos años, su desempeño 
cinematográfico –como guionista, productor y director– le ha granjeado un renovado interés del 
público.

2  En esta 'confusión' sin duda colaboró la columna Capitalinos, que Fuguet escribió y publicó en 
el suplemento Wikén del diario El Mercurio, entre 1989 y 1990. En ella, desde la voz ficcional de 
Enrique Alekán, un treinteañero arribista que trabaja como ejecutivo en una transnacional, se 
perfilaban los cambios de una sociedad obsesionada con el éxito. Dos décadas más tarde, Fuguet 
escribiría: "En lo principal –en lo externo– el tipo nada tenía que ver conmigo. Ahora que conozco 
actores capto que lo que me pasó es lo más parecido a tener un personaje que te come, a toparse con 
el éxito en un personaje que uno desprecia un resto y que debe ser representado." Véase "Alekán 
revisited", en Revista Dossier 13. 

Contextualización
Resulta imposible hablar de Alberto Fuguet1 sin considerar el contexto 

en el cual publica sus primeros libros, y la consecuente recepción crítica 
de los mismos. Sin afán de exhaustividad, recordaremos que a comienzos 
de la década de 1990, cuando Chile recién cerraba su largo capítulo 
dictatorial, el compromiso político y social se comprendía aún como 
un deber cívico y moral, y se esperaba que creadores e intelectuales 
predicaran con el ejemplo, tal como habían hecho en el pasado, a propósito 
de hitos como la Revolución Cubana o el mismo proyecto socialista de 
Salvador Allende. En ese marco, los relatos de Sobredosis (1990) y la 
novela Mala onda (1991), poblados de jóvenes apáticos y desenraizados; 
descreídos e individualistas, cayeron como un balde de agua fría. Y es 
que, paradógicamente, los primeros libros publicados en democracia, los 
de Fuguet, nos mostraban que la utopía social que se interrumpió con 
el golpe de Estado era irrecuperable, que nos habíamos convertido en 
un país–otro, dominado por una economía de mercado que fomentaba 
el arribismo, el consumo y la fascinación por lo extranjero, en general, y 
lo norteamericano, en particular. La mutación no era halagüeña, y al dar 
cuenta de ella, Fuguet acabó siendo su chivo expiatorio. En otras palabras: 
no se le perdonó que mientras sus colegas mayores experimentaban 
con el lenguaje para connotar la desintegración del tejido sociocultural 
provocado por la dictadura, un recién llegado encabezara la lista de best 
sellers con una escritura veloz y eminentemente referencial, salpicada 
de marcas de ropa, de nombres de bandas musicales, de drogas duras. 
Así, con la misma rapidez con la que sus libros se agotaban, su apellido 
se transformó en un adjetivo; en un rótulo bajo el cual la crítica juzgó 
con dureza y encono, obviando incluso la más básica distinción literaria: 
aquella que separa al autor del narrador, y a ambos del protagonista.2
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El cronista y sus marcos de referencia 
Es en medio de ese emborronamiento de fronteras donde el análisis 

de las crónicas de este autor se hace relevante. No sólo porque los 
mundos posibles a los que Fuguet da vida en sus ficciones son muy 
similares a sus marcos de referencia externos (Harshaw, 1997), tal y 
como los delinea en sus crónicas de corte más periodístico; sino sobre 
todo porque el punto de vista desde el cual se los enfoca denota una 
sensibilidad que emparenta la voz narrativa y la autorial –identidad 
esta vez autorizada por la convención genérica y el código veridictivo 
(Ochando, 1998) que impone– y que va dejando sus huellas en la propia 
gramática textual. 

De hecho: el rasgo más característico de las crónicas de Fuguet 
es la preponderancia del Yo, el que se establece no únicamente como 
criterio de orden y enunciación de aquello que refiere, sino como fuente 
de significación autorreferente. Para utilizar la distinción realizada 
por el argentino Martín Caparrós (2007): las crónicas de Fuguet no 
son simplemente textos escritos en primera persona, como modo 
de asentar la propia perspectiva y el lugar desde donde se enuncia, 
sino que versan sobre la primera persona. Esto se revela en, al menos, 
dos aspectos principales. El primero es que los criterios de relevancia 
comunicativa que fundamentan la selección de los temas o hechos 
publicables, se interpretan y aplican ya no en términos del interés 
coyuntural o periodístico, sino individual: es el cronista quien juzga 
aquello que es importante, novedoso, cercano, impactante, susceptible 
de tener repercusiones, y lo hace basándose no tanto en la contingencia 
o en las conocidos factores noticiosos (Warren, 1979)  sino en su propio 
gusto o afinidad. El segundo aspecto es la cerrazón sobre la propia 
interioridad del cronista (sus recuerdos, pensamientos, deseos, etc.), la 
que, más que prisma desde el cual se mira una realidad, se hace materia 
prima de la escritura. 

En el primer aspecto, resulta elocuente que los cantantes y grupos 
musicales sobre los que escribe Fuguet; los cineastas a los que entrevista 
y los escritores que perfila, sean sus propios referentes. En el mero acto 
de revelar sus filias, el sujeto tras el teclado se nos muestra de cuerpo 
entero: el autor, entonces, pasa a ser personaje implícito en la escena 
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que esboza.3 Y tras seleccionar aquellas parcelas de realidad que desea 
alumbrar, el cronista explica y contextualiza, pero además –en lo que 
constituye una de las marcas de fábrica de la prosa de Fuguet que más 
anticuerpos genera en el público y la crítica– se permite pontificar desde 
su propia cosmovisión. Así, junto con saber quién es Henry Rollins, 
Richard Linklater o por qué Mike Patton y Madonna son íconos de 
cierta generación, el lector se entera de que la vida está en otra parte, de 
que hay un mundo allá afuera, cuya buena nueva anuncia el cronista.4 
Por último, su personal pauta de edición da cuenta de la propia estética 
del autor, que cristalizaba –paralelamente a la publicación original de 
estas crónicas en diarios y revistas– en sus primeros textos de ficción. 
En esta línea cabe situar, por ejemplo, el elogio que realiza del uso del 
lenguaje coloquial en los textos de Richard Price ("Richard Price: La ley 
de la calle", 1993); la sensación de vivir a la deriva que embarga a los 
personajes del director Olivier Assayas ("Olivier Assayas: ese necesario 
afán de vivir a la orilla", 1990); la orfandad que destilan íconos juveniles 
como Kurt Cobain y River Phoenix ("Kurt Cobain: Puros perdones", 
1994), o la singularidad del protagonista de la saga Papelucho, de la 
escritora chilena Marcela Paz ("Papelucho: un chico choriflai", 1995) y 
que, según Fuguet, sería una suerte de antecedente literario de Matías 
Vicuña, protagonista de su novela  Mala onda.

En el segundo aspecto aludido, la individualidad de quien escribe se 
nos muestra no sólo por la perspectiva desde donde enuncia, sino aun 
más explícitamente, por el recurso de saquear la propia biografía como 
material narrable. Aquí cabe el relato de su experiencia como reportero 
en práctica en la sección de crónica roja de un periódico de Santiago 
("El color de la tinta");5 la dramatización de la angustia que sintió como 

3  P.E.: "Sucede que cuando uno termina de leer a [Richard] Ford eso es lo que siente: agradecimiento. 
Antes veía las cosas de un modo, ahora de otro. Antes estaba ciego, sin embargo ahora veo. Y 
entiendo." (2007:301). O, tras entrevistar a Woody Allen: "Sé que, después de colgar, seré otra 
persona. Sé que, a la noche, hablaré con mucha gente y le escribiré a otros tantos, contándoles que 
durante la tarde estuve cerca de la inmortalidad. Durante la tarde, escribiré, estuve charlando por 
teléfono, con nada menos que Woody Allen [...]" (2007: 148).

4  Aquí se hace relevante considerar que Fuguet vivió buena parte de su vida en Estados Unidos, y 
en una época en la cual internet aún no era una herramienta de acceso generalizado, su experiencia 
en el extranjero lo facultaba para hablar con propiedad de otras realidades, ajenas a las de un Chile 
inmerso en el llamado 'apagón cultural'. Valga como ejemplo de esta labor 'mesiánica': "Tratar de 
definir lo que se entiende por cult movie es complicado. Básicamente, debe ser una cinta que sea 
venerada, es decir, solicitada, por un determinado número de gente. Pero no por muchos. No puede 
ser muy masiva o taquillera." (2007: 44).

5  Experiencia que luego extendería, ficcionalizándola, en la novela Tinta roja (Alfaguara, 1996).
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cineasta enfrentándose a su primera película; o la remembranza de los 
lejanos pero últimos momentos de su familia reunida, en un hotel de 
Estados Unidos:

Cada vez que pienso en un hotel, el que primero me viene a la 
memoria es El Tovar. Quizás porque fue el primer gran hotel 
en el que estuve. Quizás porque ha sido el más imponente y 
lujoso en el que he dormido. O quizás porque en El Tovar fue la 
última vez que estuvimos todos juntos como familia. Algo me 
hace pensar que ésta es la verdadera razón. (2007: 242)

El Yo que aquí emerge ya no es aquel censor que indicaba qué debíamos 
ver, leer y escuchar para sobreponernos al subdesarrollo tercermundista, 
sino su aspecto más expresivo, en el sentido dado al término por 
Jakobson. Al desnudar su emocionalidad, el Yo se hace vulnerable y 
exhibe, con más o menos pudor, su propia fragilidad narcisista. Junto al 
relato de episodios autobiográficos, da cuenta de este aspecto la revisión 
evaluativa de la propia vida, unida a la obra escritural, por lo que el texto 
se tiñe del patetismo propio del mea culpa:

Pero cuando uno está prendado de un mito, cuando uno quiere 
que la vida sea como en los libros y no como es en la calle, uno 
no capta los mensajes. 

Uno no capta nada. (2007: 51)

Quizás la mayor cantidad, y la mejor calidad, de ejemplos a este 
respecto, se encuentren en el relato de la búsqueda del tío del escritor, 
Carlos Fuguet. Tanto en su versión novelada, Missing (una investigación) 
(Alfaguara, 2009), como en su embrión narrativo "Perdido (missing)", 
que viene a ser la última crónica incluida en apuntes autistas, el periplo 
geográfico tras las huellas de su pariente se entrelaza con la búsqueda/
reconciliación con el propio padre, y con la autocrítica de su escritura: la 
pasada, pero también la que se realiza en ese mismo gesto, al modo de 
un work in progress. 

Por primera vez estoy escribiendo un libro para la familia más 
que acerca de la familia. Un libro pensado en conectar a la 
familia más que un libro para poder huir de ella. (2009: 17)

Si no duele, no vale, creo que escribí una vez. Mis putas frases 
para el bronce. (2009: 19)
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Mi padre quizás ha sido el tema, el único tema, la inspiración 
para todo lo que haya creado; sin duda ha sido una adicción, una 
compulsión por buscarlo, por reemplazarlo, por entenderlo, 
pero esta crónica es acerca de Carlos. (2009: 28)

La conjunción de la propia biografía autorial, su producción literaria 
y el autoanálisis público, en el marco del correspondiente campo literario 
y cultural (Bourdieu, 2005), y del lugar –polémico, o cuanto menos 
problemático– que Fuguet ocupa dentro de éste, ciertamente ofrecen 
una rica veta analítica, la que, sin embargo, sobrepasa los límites de este 
estudio. 

Cronista ensimismado
Así, lo que va configurándose en estas crónicas es una suerte de 

bildungsroman público. Alberto Fuguet–autor se solapa consciente y 
explícitamente con su narrador/personaje, contaminando en este gesto 
aún más el ya brumoso terreno de la crónica. Si en ésta, desde su expresión 
modernista, vimos cohabitar criterios periodísticos con estrategias 
textuales propias de la literatura, su versión actual o posmoderna, mezcla 
conscientemente y funde sub–tipos discursivos de distinta índole. En 
el caso que nos ocupa, serán las narrativas del Yo las más relevantes, 
en consonancia con cierto espíritu de época signado por el rescate de 
la subjetividad (Klein, 2008), donde lo autobiográfico se concibe como 
un espacio antes que como un género, uniendo formas canonizadas y 
jerarquizadas con productos propios de la cultura de masas (Arfuch, 
2002, 2010).

Sin convertirse en autobiografía propiamente tal, la crónica de Fuguet 
integra episodios biográficos o biografemas6 del autor/narrador, que 
modulan la función referencial que regía la crónica clásica (aquella que 
se volcaba a describir y explicar la diversidad de un mundo nuevo o 
en transformación). En el ejemplo de los hoteles ya citado, las escenas 
de infancia funcionan como trasfondo significante en el repaso de una 
serie de locaciones, marcando además el punto más emotivo del texto 
("Crónica de hoteles", 2007). Los hoteles no son el leit motiv de la crónica, 

6  Los biografemas se comprenden como motivos estereotípicos de una biografía. Se organizan en 
una visión de la vida como un saber sobre la vida (reflexiones, conclusiones); como un padecer 
(desaciertos, tropiezos, desengaños); como realización (logros, virtudes). Véase Arfuch, 2002 y 2010.
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sino la excusa que articula la revisión biográfica y una reflexión cuasi 
ensayística. De una forma similar, en el texto "Leyendo Londres" (2009), 
la ciudad se reduce a un conjunto de escenas de lectura privada que se 
realizan en recintos cerrados, a espaldas de la urbe real, con la cual el 
autor pareciera negarse a dialogar. Retomando otro ejemplo ya citado, 
el de Missing, allí la labor de reporteo se concibe y narra ya no como 
un método para alcanzar un fin (encontrar al tío perdido, escribir una 
crónica), sino como un proceso de conocimiento y crecimiento personal.7 

La investigación gatilla cambios en la vida y la conciencia del cronista, 
cuya anagnórisis se asume y se plasma en la misma escritura. En este 
punto, donde el Yo se aboca a explorar su singularidad en contacto con 
las cosas del mundo, lo autobiográfico adquiere cualidades ensayísticas, 
agudizando la hibridez textual de la crónica para conformar, según la 
opinión del crítico argentino Alberto Giordano (2006), una de las vías 
literarias más interesantes hoy en día.

El eje regulador de las crónicas continúa siendo lo autobiográfico         
–comprendido en términos amplios, como narración de una historia de 
vida y como cosmovisión que de ella emana– incluso cuando la estructura 
formal de aquéllas se sitúa en la frontera con otros modos discursivos 
transgenéricos o parasitarios,8 como la crítica literaria, el obituario o la 
entrevista. Entonces el Otro, o la obra del Otro, aparecen constreñidos a 
las autofiguraciones del Yo, y reducidos a la función de espejos de este 
último. Tres ejemplos breves:

1) En un texto sobre la obra de Antonio Skármeta, a propósito de 
sus personajes, dice Fuguet: "No eran iguales a mí pero se parecían. 
Muchísimo. Demasiado" (2007: 154). Del mismo modo, al hablar del 
legado y la influencia de Vargas Llosa –en una crónica que caería dentro 
de lo que Giordano llama el sub-género 'Tal escritor y yo'– culmina: 
"Yo, que partí solo, me he ido dado cuenta de que tengo muchos más 
hermanos de lo que me imaginaba. Somos muchos, y estamos en todas 
partes" (2007: 375).

7  Al respecto, baste citar una escena donde la amiga psicóloga del autor/narrador/protagonista lo 
increpa: "El que se está buscando ahí eres tú, lo que me parece, por un lado, algo loco, pero también 
sano. Tú siempre te has tratado por escrito. ¿De verdad te sorprende que estén en esto?" (2009: 97).

8  Utilizo el término "parasitario" despojado de cualquier connotación peyorativa, y en el sentido 
expuesto por Leonidas Morales (2001), esto es, como un discurso incorporado o desplegado por y 
en el interior de los discursos genéricos existentes.
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2) A raíz de la muerte de Kurt Cobain, la necrológica se diluye ante 
la escena personal que el autor relata: el trayecto que realiza hacia el 
aeropuerto con su hermano, que va a emprender un viaje. La noticia 
del suicidio del músico, que ambos oyen por la radio, libera y desvía la 
tensión emocional acumulada ante la inminencia de la separación. 

3)  Las preguntas (que, en rigor formal, no son tales) realizadas a 
Joe Dante, director de la película Gremlins, revelan no sólo la mutación 
del género de la entrevista, sino la proyección de la propia estética del 
escritor en la obra de su 'entrevistado': 

Lo que pasa es que tus referencias son consideradas por la 
inteligencia como cultura desechable, de segunda. Lo que me 
gusta de tus cintas es que esto está super asumido. Toda esta 
cultura de los suburbios. Yo creo que de alguna manera ironizas a 
partir de ella pero igual les [sic] tienes cariño. (2007: 77, cursivas 
en el original) 

Dentro de este devenir biográfico, tienen cabida el género epistolar y, 
en mayor medida aun, el diario. Fuguet suele reproducir en sus crónicas 
los mails que intercambia con los sujetos de las mismas, pero más 
relevante que ello resulta la reflexión que realiza, a posteriori, tanto sobre 
el contenido de las misivas como sobre el gesto de hacerlas públicas. 
"Ahora me dan algo de vergüenza, pero en ese momento, ante el vértigo 
del rodaje inminente, uno tenía que liderar" (2007b: 346), argumenta, 
refiriéndose a los mails con consejos e indicaciones que le enviaba a su 
equipo, en su rol de cineasta. En el texto sobre el político chileno Andrés 
Allamand, la transcripción del mail que éste le envía echa luces no tanto 
sobre sí mismo, sino sobre el propio Fuguet.9

Respecto al diario, la recopilación apuntes autistas nos da, ya desde 
su título, una buena cantidad de ejemplos. "Este libro, estos apuntes, 
fueron escritos para mí" (2007b: 10), advierte el autor en el prefacio, y 
aunque la redacción de la mayoría de las piezas incluidas desmiente por 
completo esa afirmación, hay otras donde efectivamente vislumbramos 
una subjetividad en bruto, sin editar. Son los textos donde se aborda 

9  "Alberto: Descubrí algo interesante ayer. Los escritores son solo políticos disfrazados. 1.- Autorreferentes 
como los políticos. 2.- Llenos de frases hechas, usadas una y mil veces. 3.- Preocupados de encantar y 
seducir. 4.- Con un cierto «aire» de superioridad intelectual. 5.- Adictos al aplauso y prisioneros de la 
fama (dan su vida por firmar un autógrafo más)" (2000a: 326, cursivas en el original). Nótese cómo el 
perfilado alude a todos los aspectos que aquí tratamos.
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el proceso creativo –sea como escritor, guionista o cineasta– y en ese 
sentido funcionan tanto como retrato de artista, como de arte poética. En 
el primer aspecto, cabe el relato de la génesis y filmación de su primera 
película, y sobre todo la introducción que escribe años más tarde, donde 
asume explícitamente la hibridez del escrito:

Nota: esta crónica/confesión fue escrita mucho antes de que se 
estrenara Se arrienda en el Festival de Valdivia. El estreno 
capitalino fue el 6 de octubre de 2005. A partir de esa fecha, todo 
cambió. Ahora sé lo que sucedió después del estreno, pero cuando 
escribí esto, no. No tenía idea que, en efecto, mi vida se dividiría 
en un antes y un después. Para bien. Para mejor. (2007: 333, 
cursivas en el original)

 La crónica titulada "La pega de uno (escribir, ayudar, salvar)" 
funciona más en el segundo sentido, el de arte poética. La sintaxis 
fragmentada del texto, así como la recurrencia a la primera lengua del 
autor, generan un tono de intimidad muy similar al que se logra cuando 
Fuguet refiere episodios biográficos. Pero, además y si como bien indica 
Giordano (2011), lo íntimo no necesariamente equivale a lo auténtico, el 
intento de anudar una ética a cierta estética personal, salva dicha brecha:

I guess I write because there are certain books (and movies and 
records) that at certain moment in time helped me.

Saved me.

Made it easier for me.

Gracias, me salvaste.

Sigo aquí.

Those books protected me. 

So in a way what I do is try to pay pack. 

Pagar. Devolver la mano.

Maybe it's a little megalomaniac. More than a little.

Who the fuck am I to even try to do what other such great 
artists have done for me?

Yet one tries.

One tries. (2007: 282)
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Es importante notar cómo la misma recopilación de textos antiguos 
para incluirlos en una antología personal adquiere un claro valor crítico y 
autobiográfico. Fuguet lee su propia escritura de juventud y percibe que 
tanto él como la realidad que ha referido antes han cambiado: "Supongo 
que yo tampoco soy el mismo que escribió esa crónica de viaje, aunque a 
veces creo que sí. No sé." (2007: 62, cursivas en el original). Lo que nos 
lleva al último aspecto que quiero mencionar aquí. Sabido es que quienes 
realizan escritura autorreflexiva no escriben para saber quiénes son, sino 
en qué están transformándose. Sobre este asunto, el de una identidad 
siempre escurridiza y un devenir nunca completado, se entiende la 
retórica de la duda y la incerteza que no sólo rige la escritura de Fuguet, 
sino que está a la base de la misma génesis de la crónica (Bencomo, 2002).

Y es que, como indicamos al comienzo de este artículo, el sujeto 
enunciador en los textos de Fuguet es producto de un estadio cruzado 
por la inestabilidad y la falta de certezas. En consecuencia, el narrador 
duda de la veracidad de aquello que refiere, desconfía de su propia 
escritura, se contradice, se delata. "Mi tío nunca tuvo hijos propios porque 
–dicen– era estéril. No me consta. Hay muchos baches en esta historia, 
partiendo por Carlos" (2009: 34–35). "Nadie se acuerda cuándo mi tío 
salió de prisión. O quizás sí. Esta parte de la historia es borrosa." (2009: 
35). "No estoy exagerando. O quizás sí." (2007: 302). "Quizás debiera 
partir esta nota con algo así como..." (2007b). "Porque sí, habrá otra. Creo. 
Espero." (2007b:342). "No colocar todos los huevos en el mismo canasto. 
Quizás eso es tener huevos. No sé." (2007b: 267). "Todo esto tendré que 
conversarlo algún día con un psicólogo. O quizás no." (2007b: 274). O:

Estoy en Nueva York. Manhattan. Primera vez. No, no es la 
primera vez. La primera vez estuve dos días, de paso. Pero 
esta es mi primera vez de verdad. No entiendo mucho lo que 
quiero decir con esto; quizás lo que quiero decir es que este 
viaje ha sido planeado. (2007b: 292)

Pero así como la sintaxis devela esta inseguridad constitutiva, también 
puede intentar  ocultarla. Así entendemos la recurrencia a las frases 
cortas, a las sentencias contundentes, a lo que el mismo Fuguet llama, en 
este ejercicio autoanalítico, sus "frases para el bronce", que en la misma 
firmeza con la que se asientan dejan traslucir la precariedad del intento 
por dar a las propias intuiciones un rango de certeza, autoanulándose, en 
la práctica, en tanto máximas o verdades absolutas. Por ello, no es casual 
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que este tipo de sentencias se ubiquen al final de los textos, rematándolos:

[...] porque lo que sentí con esos libros no me lo va a quitar 
nadie.

Nadie. (2007a: 155)

Lo suyo tal vez no sirva para nada, es cierto. Aún es temprano 
para sostener si internet altera nuestras vidas. Quién sabe. Lo 
que sí es cierto es que a EP [iniciales de Enrique Piracés] este 
extraño experimento le va a cambiar la vida. Pase lo que pase.

Digan lo que digan. (2007a: 383)

Conclusiones
En general, las obras de Alberto Fuguet, sean de ficción o de crónica 

más "periodística", han sido (mal) criticadas por su exceso de auto–
referencialidad, fustigando en ésta lo que, se asume, sería una copia 
acrítica de un sujeto hedonista propio de las sociedades más desarrolladas, 
y que no tendría asidero ni cabida en un país como el nuestro.10 Han sido 
muy pocos los críticos que han sido capaces de ver y postular, que tras la 
fachada de ese sujeto, el mero ejercicio de su construcción devela deseos 
y carencias que nos emparentan a todos, con independencia del lugar 
donde nos tocó nacer o elegimos vivir.11

Si, como indica Susana Rotker (2005), con la emergencia de la crónica 
modernista, la propia subjetividad del escritor fue valorada como 
garantía de autenticidad, uno de los arquetipos del cronista del siglo XXI, 
el que aquí hemos revisado, parece llevar esa reivindicación al extremo, 
convirtiendo su texto en el reflejo de un Yo ensimismado que no es, ni más 
ni menos, nos guste o no, hijo y signo de nuestros tiempos. Se trata de 
un sujeto que duda y trata de construir, mediante estrategias narrativas, 
algún remedo de certeza, siempre transitoria, siempre individual; un 
sujeto que emborrona las fronteras de los espacios públicos y privados, 
escenificando en el texto su intimidad, en lo que constituye, reality shows 
mediante, una de las tendencias globales que dominan las culturas 

10  Por citar solo dos ejemplos, particularmente virulentos: "El inodoro de Fuguet" (Leonardo 
Sanhueza, en Las Últimas Noticias, 24 diciembre 2004, p. 35) y "Sobredosis de Fuguet" (Artemio 
Echegoyen, en La Nación, 12 febrero 2007, 32).

11  Aquí cabe citar, p.e. "Polaroid" (Marcelo Soto, en revista Mujer de La Tercera, 01 abril 2007, 20), 
reseña crítica de apuntes autistas.
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masmediatizadas. Un sujeto, en fin, que al solapar las figuras de autor, 
narrador y personaje, más que realizar una apología narcisística y 
egocéntrica, acaso no esté haciendo otra cosa que un intento de integrar, 
transitoria e intuitivamente, los distintos aspectos de una identidad 
escurridiza y fragmentaria. Identidad vulnerable y problemática, que al 
corresponderse con la hibridez y discontinuidad propias de la crónica, 
encuentra en este género una forma de expresión privilegiada.  
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1  Fonte: http://jacquesmottier.online.fr/pages/apollinaire.html.

Poema 1: La colombe poignardée et le jet d’eau, Apollinaire1.

Esse poema de Apollinaire, composto em 1918, ainda causa descon-
forto ao leitor que diante dele se questiona acerca das possibilidades de 
construção de sentidos. A poesia visual, que já vem sendo praticada há 
muitos séculos, como O Ovo do grego Simias, datada de 300 a.C., pro-
vocou um repensar sobre a concepção de poesia e afastou a literatura de 
sua função didática. Ao poema, por muitos séculos, foi atrelada a função 
narrativa que atribuía a ele a necessidade de representar a realidade. Se 
observarmos, por exemplo, as epopeias gregas, escritas em versos, cuja 
função era de registrar feitos heroicos que exaltam os guerreiros vitorio-
sos, cantando a coragem, a nobreza, o valor e os costumes do homem 
grego, perceberemos que o poema exerceu também a função referencial, 
apesar de Paz (1993, 102) chamar a atenção para o fato das epopeias, 
serem antes de tudo, poemas e assim necessitarem ser lidas: “A Odisséia 
descreve costumes de indiscutível interesse para o historiador, mas não 
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é nem um relato de história nem uma reportagem etnográfica: é um po-
ema, uma criação verbal. Aquele que não se detenha diante da beleza de 
certas estrofes é um sáfio.” 

A partir do final do Renascimento europeu, a poesia adquire um esta-
tuto filosófico ao tender para a revelação do homem e do ser que impõe 
a ela uma roupagem sisuda, mas que por meio dela se compreende que 
o poema não tem a função de representar o mundo exterior e objetivo. O 
universo simbólico do poema é evidenciado em detrimento do discurso 
referencial, característica que vai se encorpando a partir do Simbolismo. 
Ao se afastar do caráter didático praticado até então, o poema, segundo 
Aguiar e Silva (1991) advogou pela estética da sugestão, pela linguagem 
alusiva e plurissignificativa. A partir do século XX, os movimentos de 
vanguarda acentuaram o caráter antidiscursivo e didático do poema e 
essa característica vem enfatizando sua função estética. Com o formato 
visual e em meio eletrônico, vai se aproximando cada vez mais da ideia 
de objeto artístico a ser apreciado, cuja significação não se constrói ape-
nas por meio da ordem sintática e semântica, não mais regulado pela 
métrica nem pelo verso, mas principalmente pela exploração dos espaços 
em branco e pelos efeitos sonoros - que geram efeitos ópticos importantes 
na recepção do texto-, e passam a ser marcas de poeticidade e a exercer 
uma função semiótica fundamental.

A poesia visual estabelece uma comunicação com o leitor por meio 
de imagens. Sua construção poética se utiliza de recursos gráficos que 
não necessitam fazer uso de signos verbais. Seriam poemas visuais, 
então, criados para serem apreciados como um quadro? Jorge Bacelar 
(2001), em seu artigo Poesia Visual: representações pictóricas, lembra-nos 
que, apesar dos historiadores alegarem que os poemas visuais surgiram 
com os futuristas e os dadaístas no início do século XX, a comunicação 
por imagens é bem anterior à escrita alfabética. Seriam as representações 
pictóricas os mais antigos poemas visuais? Ou seriam produções que in-
tencionavam somente o ato de comunicar? Vázquez (1999) atenta para 
o fato de muitos objetos feitos para determinado fim, com o tempo, em 
culturas posteriores, passaram a fazer parte de um saber sensível, de um 
mundo estético já que deixaram de ter seu valor utilitário, e passaram a 
ser objetos contemplativos. 

Como balizar, então, a fronteira entre uma imagem qualquer e um 
poema visual? Trabalhamos com a hipótese de que estaria na intenção 
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do poeta e do leitor. Uma fronteira oscilante, muitas vezes impossível de 
delimitar e por isso a intenção do produtor, neste caso, conta. E o leitor? 
Se ele não conseguir olhar poesia neste poema, não verá nada além da 
imagem. É a intencionalidade do autor e a disponibilidade do leitor em 
perceber a imagem como objeto estético, como poesia, que determinada 
sua literariedade. Um conceito que se respalda na teoria contemporânea 
que percebe o texto como obra aberta às produções de sentido do leitor. 
(Kristeva, 1969).

O Ovo de Simias, considerado por alguns escritores, como Antonio 
Miranda (2004), um poema visual, seria apenas visual para quem? O po-
ema, composto por versos contrapostos (a primeira linha traz o primei-
ro verso; a última linha, o segundo, a segunda linha, o terceiro verso; 
a penúltima, o quarto; e assim sucessivamente, sendo sua linha central 
o último verso), em sua língua original, o grego, é apenas visual para 
não falantes dessa língua, pois estes apenas percebem símbolos unidos 
em um formato definido. Para aqueles que falam o grego, no entanto, 
a imagem provocada por esse poema e sua contraposição dos versos é 
a união do visual e do concreto. O poema é visual não só pela imagem 
vinculada à forma de um ovo, mas também pela disposição dos versos 
de forma não linear, expandindo a limitação do papel, desencadeando, 
assim, percepções diferentes daquelas que causaria se o poema fosse ex-
posto linearmente. 

Poema 2: Simias de Rodes2. 

2 Fonte: http://www.digitalcraft.org/iloveyou/poetry.htm



Literatura y Lingüística N° 27

115

Ao final do século XIX, muitos poetas já buscavam novas técnicas 
como ponto de aprimoramento para suas poesias que iriam deflagrar 
o movimento de exploração da visualidade e da espacialidade. Mallar-
mé, precursor da poesia concreta, com seu poema Un coup de dés jamais 
n’abolira le hasard, buscou novas formas de composição poética por meio 
da fragmentação da linguagem, da exploração do espaço oferecido pelo 
branco do papel, de poemas sem parada, sem pontuação, esta vista como 
desnecessária já que o espaço gráfico é que ficou responsável pelas pausas.

Poema 3: Mallarmé, Un coup de dés jamais n’abolira le hasard, 18973.

Esse poema de Mallarmé traz três tipos de letras: maiúscula, minús-
cula e itálica, distribuídas ao longo das páginas, fazendo com que as pa-
lavras mantenham-se, ao mesmo tempo, unidas e separadas, chamando 
para uma leitura em voz alta e apontando os movimentos da entonação 
por meio do movimento criado pelo aumento e pela diminuição das letras.

Para Augusto de Campos (1975, 20), essas características é que tornam 
o poema inovador, dando início, assim, à poesia concreta como “proces-
so consciente”, devido à espacialização do poema e a sua subdivisão. 
No prefácio que Mallarmé escreve em Un coup de dés, o autor apresenta 
suas expectativas acerca desse poema e faz um convite aos poetas para a 
criação de uma nova estética: “Today, without presuming anything about 

3  Fonte:  http://www.poetryintranslation.com/PITBR/French/MallarmeUnCoupdeDes.htm
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what will emerge from this in future, nothing, or almost a new art, let us 
readily accept that the tentative participates, with the unforeseen, in the 
pursuit, specific and dear to our time, of free verse and the prose poem”4 
(Mallarmé, 2007).

Além de Mallarmé outros poetas se empenharam em construir uma 
nova forma de poetar, tais como Ezra Pound, James Joyce e E.E. Cum-
mings, que também produziram poemas com uma nova estruturação, 
com outra dinâmica, que, mais tarde, os irmãos Campos e Pignatari bati-
zaram no Brasil de poesia concreta. Mas qual foi exatamente a contribui-
ção de cada um desses poetas para a construção da poesia contemporâ-
nea? Cada um deles trouxe uma nova maneira de pensar o poético, que 
fundamenta a poesia visual e eletrônica.

Ezra Pound para tornar o poema objeto de contemplação visual, faz 
o aproveitamento de fragmentos históricos e vocábulos do mundo con-
temporâneo no mesmo poema e o uso de ideogramas chineses. Em sua 
obra The Cantos, ao promover o encontro entre fragmentos históricos em 
língua europeia, o inglês moderno e ideogramas chineses apela para fór-
mulas que provocariam uma revolução linguística e treinariam o olhar 
do leitor para a poesia eletrônica. No Canto 85 podemos observar essa 
confluência de linguagens:

Poema 4: Canto 85, Ezra Pound5.

4 Hoje, sem presumir nada sobre o que vai surgir a partir disto no futuro, nada, ou quase uma nova 
arte, vamos aceitar prontamente que a tentativa participa, com o imprevisto, na busca, específica e 
cara do nosso tempo, do verso livre e do poema em prosa. (Tradução nossa).

5 Fonte: Fonte: http://www.jstor.org/pss/3847865
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Haroldo de Campos (1975) comenta sobre a influência do ideogra-
ma chinês na poética de Pound como forma de perceber o enxugamento 
dessa língua, uma das pretensões da poesia concreta, da visual e, poste-
riormente, da eletrônica. A objetividade, a dinamicidade, a comunicação 
verbal direta, incorporadas da língua chinesa permitem uma comunica-
ção direta, cujo foco mantém-se nos objetos e ações, e não no número, 
no gênero, no tempo como as línguas ocidentais. Augusto de Campos 
(1975, 118) traz o exemplo de um texto chinês com vinte e oito sílabas 
que traduzido para o português teria aproximadamente noventa sílabas. 
Essa percepção enxuta da língua chinesa, apropriada por Pound em suas 
poesias, mostrou um novo caminho à poesia moderna que aproveitaria o 
instrumento ideográfico como uma economia nas formas verbais, como 
podemos perceber neste poema O clássico dos trissílabos - Seção XII6. 

Trisavô, bisavô, avô,

Pai e chega em mim.

De mim para o filho,

Do filho para o neto,

E deste para o seu filho,

Até chegar ao trisneto.

São nove gerações

Que formam uma linhagem.

Tradução: Aristein Woo.

Já James Joyce, por meio do experimentalismo linguístico, da justa-
posição lexical busca construções antinormativas, recriações vocabula-
res que permitem múltiplos significados e ritmos, não através da poesia, 

6 Sanzi Jing, traduzido como  O clássico dos trissílabos são poemas escritos no século XIII atri-
buídos a Wang Yinglin (1223-1296) usados para alfabetizar crianças chinesas, de acordo com 
o Chinese Language Center; Yellow bridge. Disponível em: http://www.blogger.com/profi-
le/03404747990714621285. Acesso em: 20 fev. 2011.
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mas sim por meio do texto em prosa. A ideia da palavra justa, enxuta que 
o uso do ideograma desencadeou, levou-o a buscar a estrutura vocabular 
que sobrepõe uma palavra a outra criando uma espécie de ideograma, 
formando montagens vocabulares, tais como: swimswamswum, goodri-
dhirring, verytableland, inimyskilling inglis. Schüler (2010) desvela que 
James Joyce, em um processo malarmaico, buscava o leitor atento, que 
não descansasse entre seus vocábulos recriados carregados de significa-
ções. O tradutor revela, que para escrever Finnegans Wake, James Joyce 
misturou mais de sessenta línguas e criou mais de sessenta mil novos 
vocábulos, tomando-lhe dezesseis anos de sua vida. A essência revolu-
cionária de Joyce, segundo Campos (1998), está na sua insubordinação 
aos cânones linguísticos, e esta insubmissão à norma leva a um esforço 
de atualização e renovação da literatura, especificamente do romance, 
que colabora para a construção desse novo conceito acerca do literário 
que se quer erigir a partir do século XIX.   

E.E. Cummings, por sua vez, coloca toda a força no vocábulo, liberan-
do-o de sua forma original, dando-lhe a oportunidade de ocupar outros 
espaços além daquele da linearidade. Cummings provoca a sensação de 
trovão transformando a grafia das palavras usando maiúsculas entre as 
minúsculas, e pontos de exclamação, de interrogação, palavras fragmen-
tadas, desunindo sílabas que se encontram em uma leitura cuidadosa, 
criando um mistério que se desvela a cada olhar atento.
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Poemas 5 e 6: E. E. Cummings7.

Apollinaire, seguindo a concepção de Mallarmé, também preocupa-
do em ocupar os espaços em branco do papel, desarmonizou o poema, 
isentando-o das estrofes e as rimas. Em seus Caligramas, ao exemplo de 
La colombe poignardée et le jet d’eau, um poema em que o autor faz uso de 
mais de uma fonte tipográfica, às vezes maiúsculas, às vezes minúscu-
las, reunindo-a em forma de uma pomba e de um jato d’água, para falar 
da perda de seus amores e de seus amigos, dando visualidade ao seu 
poema. Apollinaire procurava causar impressões por meio das palavras, 
principalmente pelos desenhos formados por elas. Augusto de Campos 
(1975) condena Apollinaire por dar aos seus poemas esse ar figurativo, e 
aplaude E. E. Cummings por provocar sensações pela forma como grafa-

7 Fontes: http://www.americanpoems.com/poets/eecummings/317 e http://www.poemofquotes.
com/eecummings/the-sky-was.php.
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va as palavras. Mesmo assim, Apollinaire foi o precursor de obras como 
Sweet old etcetera8, que hoje invade o mundo digital com sua árvore dan-
çante e suas letras saltitantes.   

No Brasil, a poesia visual tomou fôlego com o movimento da poesia 
concreta, na década de 1950. Considerada como uma poesia vanguar-
dista, sua estrutura busca aproveitar o espaço gráfico, as palavras são 
disponibilizadas de forma a não haver um começo, um meio e um fim. 
O poeta busca, com sua criação, superar a formalidade e o ritmo dos 
versos, exigindo que sua poesia não seja apenas lida, mas também vis-
ta. Para Augusto de Campos (1975, 35), no Brasil, a poesia concreta deu 
seus primeiros passos com João Cabral de Melo Neto com seus versos 
em Psicologia da Composição os quais quebraram a sequência discursiva 
das palavras transformando-as em uma combinação sonora substantiva. 

Fome de vida? Fome

de morte, frequentação

da morte, como de

algum cinema.

O dia? Árido.

Venha, então, a noite,

o sono. Venha,

por isso, a flor. 

Poema 7: Antiode (contra a poesia dita profunda)9

A poesia concreta tem compromisso com a visualidade, a qual gera 
grandes sortidos interpretativos. A desestruturação da sintaxe deixa o 
leitor à deriva, pois não é a conexão entre as palavras, a formação das fra-
ses, o ponto central do poema, mas sim a palavra isolada, uma imagem a 
ser explorada como objeto estético. 

No século XXI a poesia visual divide espaço com a poesia eletrônica 
como décadas passadas a primeira dividiu espaço com a poesia concreta.  
As novas formas desses poetas apresentarem a poesia foi de grande valia 

8 Sweet old etcetera está disponível em: <http://duck-egg.co.uk/sweetweb/sweetoldetc.html>.
9 Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/joao-cabral-de-melo-neto/antiode-contra-a-

poesia-dita-profunda.php.
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para as que vieram a seguir. Por meio de suas poesias gráficas, foi-se 
ampliando a percepção de que a poesia poderia ser não só palavras, mas 
também imagens que levam aos leitores a produção de outros significa-
dos. Antonio (2010, 36) afirma “As experiências poéticas pioneiras (...) 
muitas vezes nem sequer foram consideradas como inovação, e ficaram 
esquecidas. As inovações do presente é que permitiram uma releitura do 
passado e os resgates desse pioneirismo”. E assim um novo caminho da 
poesia foi traçado: a união das palavras com a exploração dos espaços, 
a não linearidade, a desorganização sintática e com essa nova estética 
criou-se a poesia eletrônica. De acordo com Antonio (2010, 28), várias 
terminologias foram adotadas para denominar-se a poesia eletrônica. 
Primeiramente, foi chamada de tecnopoesia, definida pelo autor como 
“procedimento do poeta com as tecnologias do seu tempo”. Mais tarde o 
termo “poetécnicas” surgiu, já que esta se servia de recursos eletrônicos 
e digitais da informática. 

O poeta até meados da década 50 não contava com a tecnologia com-
putacional. O computador passou a ser mais uma ferramenta para ajudar 
o poeta em sua produção artística. Apesar de a poesia concreta aparecer 
anteriormente ao avanço tecnológico, muitas de suas manifestações pu-
deram ser exibidas em meio eletrônico, ao exemplo de Tensão, de Augus-
to de Campos, construída em 1956 que hoje pode ser apreciada em meio 
eletrônico, ao que Antonio (2010) chama de “Poesia migrante”, ou seja, o 
poema visual ou concreto transplantado para o meio digital.

Poema 9: Tensão10.

10 Disponível em: http://www2.uol.com.br/augustodecampos/02_01.htm. Acesso em: 14 out. 2010.
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Apesar de virmos até este momento estabelecendo uma linha de con-
tinuidade na produção literária, não devemos

[...] pensar as criações artísticas digitais enquanto transposi-
ções das criações do meio impresso, mas enquanto criações no 
digital, ou seja, criações que nascem nesse meio e que podem 
alterá-lo, que o levam ao seu extremo, que tem sua concepção 
já entranhada no digital, nas técnicas digitais, e não podem 
ser entendidas como uma versão digital de uma arte anterior 
(como se fosse um upgrade de outra arte). (Tavares, 2010, 17, 
grifos do autor)

Com o advento da tecnologia abriu-se espaço à poesia eletrônica 
que resultou de um continuum da tradição poética (Tavares, 2010, 20), 
da experimentação da poesia com a arte visual da multimídia. O poe-
ta serve-se de recursos eletrônicos para construir um produto que será 
ressignificado pelo leitor. Hoje o efeito obtido pelo poeta grego Símias 
300 anos antes de Cristo, época em que a única colaboração do poeta 
era sua genialidade, é elaborado por programas de computador como o 
Photoshop e o Flash. 

Haroldo de Campos (1975) fala sobre as novas tendências nas artes 
visuais que modificaram o campo industrial, o jornalístico, a propaganda. 
A comunicação rápida, uma exigência da nova geração multitarefas, que 
se alimenta rapidamente de informações, parece instigar novas formas de 
apreciação. A poesia eletrônica vem carregada de elementos visuais, sono-
ros e, também, textuais. Ela é animada, intimando o leitor a segui-la; pode 
conter apelo musical para envolver o leitor também por meio das notas 
musicais; pode ser interativa, exigindo a participação do leitor; pode ter 
ou não apelo verbal, fazendo com que o leitor atreva-se a buscar significa-
dos; pode ser progressiva, deixando o leitor na expectativa do seu ponto 
culminante ou do seu desfecho. O poeta ao incluir efeitos em seus poemas 
faz um jogo com o leitor, exigindo deste uma liberação da sua capacidade 
criadora, uma ampliação da criatividade para que ele possa explorar sig-
nificados e perceber conteúdos imprevisíveis no poema. O jogo de pala-
vras juntamente com a imagem e a animação dá ao leitor uma sensação de 
interação mesmo naqueles poemas onde ela não está presente. Contudo, 
para que o leitor possa construir significados a partir do texto que lhe é 
apresentado, precisa compreender o poema como um todo. Ana Hatherly 
adverte o leitor que vai enveredar pela poesia concreta:
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Se é pela primeira vez que a vê, não tente lê-la como poesia, 
melhor, nem sequer tente lê-la de todo: olhe simplesmente 
para ela. Examine os espaços entre as letras, as variações ti-
pográficas, os espaços à volta das palavras. Considere-a como 
uma imagem. Depois veja que ideias surgem dessa imagem 
associadas com as letras e as palavras que há nela. (Hatherly 
apud Bacelar, 2010).

Na poesia eletrônica podemos manter essas diretrizes de Hatherly, 
além de atentar para os movimentos, os efeitos sonoros, as dinâmicas 
apresentadas no poema, e na exigência ou não de uma interação entre 
poema e leitor. 

O computador é uma máquina que desperta não só a atenção de 
leitores como também de poetas e, por isso, as possibilidades que ele 
oferece de agenciamentos semióticos, como produtor de signos poé-
ticos, são acentuadamente explorados. Se computadores tornaram-se 
basilares para as ciências exatas, hoje, com esse novo gênero poético, a 
poesia eletrônica, podemos afirmar que eles também se tornaram fun-
damentais para os processos de leitura e escrita. Antonio (2008), em seu 
estudo acerca da leitura em meio digital: Poesia eletrônica - negociações 
com os processos digitais, põe em foco não apenas a arte da palavra, mas 
as artes plásticas, sonoras, cinéticas, pois ao pesquisar sobre a poesia 
em meio eletrônico descobrimos não apenas a linguagem verbal, mas 
a visual, a sonora e a cinética. Experiências estéticas como as de Sylvio 
Back, Kinopoems, que compõem o CD que acompanha o livro de Anto-
nio trazem uma nova visão não apenas acerca do poema, mas do fazer 
literário.  

Por meio da poesia eletrônica passamos a perceber melhor o aspecto 
da visualidade da palavra, pois mesmo que o poema seja feito somente 
de palavras, não se pode negar que a visualidade é fator preponderante 
no poema, assim como sua sonoridade. Uma imagem literária quer se 
concretizar por meio de uma imagem visual e/ou sonora, de sua plas-
ticidade, ampliando o significado da palavra poética.  A justaposição de 
várias linguagens leva ao leitor um texto mais poroso, aberto, estrela-
do, mais prenhe de sentidos. A poesia em meio eletrônico é conceitua-
da por Antonio (2008, 114) como um tipo de poesia contemporânea que 
é “(...) formada de palavras, formas gráficas, imagens, grafismos, sons, 
elementos esses animados ou não, na maior parte das vezes interativos, 
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hipertextuais e/ou hipermidiáticos e constituem um texto eletrônico, um 
hipertexto e/ou uma hipermídia.” 

Santos (2003) discute em sua obra “Leitura de nós - ciberespaço e li-
teratura” o conceito de literariedade do texto digital, numa tentativa de 
estabelecer critérios que demarquem o estatuto da criação verbal no cibe-
respaço.  O autor comenta que o Núcleo de Pesquisas - NUPILL - UFSC 
- vem disponibilizando na rede obras clássicas de literatura brasileira. 
Neste caso, temos obras que foram primeiramente publicadas em meio 
impresso e agora circulam no meio eletrônico. Santos concorda com An-
tonio no que diz respeito às características do texto digital, afirmando 
que mesmo sendo originalmente concebidas para o meio impresso, uma 
vez circulando no meio eletrônico, elas se encontram num meio que dis-
ponibiliza outras ferramentas e portanto outros paradigmas de leitura. 
O autor acrescenta que basta pensar no comando “localizar”, uma ferra-
menta que traz um ganho para a leitura, uma vez que:

[...] ele representa uma economia de tempo considerável na 
localização da palavra ou expressões que, em caso contrário, 
dificilmente seriam reencontradas pelo leitor. Com isso, é 
o tempo, o ritmo e mesmo a ordem de leitura que se podem 
modificar, conforme ritmos e velocidades que resultam de um 
novo acordo, não mais entre as nossas contingências físicas e 
uma folha de papel impressa e dando-se apenas ao olhar, mas 
de uma combinação entre as mesmas contingências físicas nos-
sas e instrumentos de navegação e de leitura informáticos (que 
são propostos e intermediados por um aparato eletrônico que 
inclui elementos como mouses e teclados, imagens de cursores 
e de ícones, gestos e movimentos como cliques e ações de cor-
tar/colar. (Santos, 2003, 34).

Para Santos (2003), a leitura no meio digital pode ser entendida tam-
bém como uma encenação em múltiplos espaços. O que isto significa? 
Que não podemos perder de vista que um texto digital, seja o poema 
visual, eletrônico ou outro, faz parte de um grande rizoma; uma vez na 
WWW ele se mantém visível, conectado a muitos outros, e a rede de in-
formações se amplia, se desdobra e o leitor para partilhar desses múlti-
plos espaços precisa se mover. Neste sentido, a leitura na rede é aberta e o 
leitor, tendo que pular de nó em nó, faz o exercício da leitura panorâmica, 
diagonal e intertextual.
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Explorando alguns poemas digitais

Uma árvore-poema é como normalmente o leitor denomina este po-
ema digital intitulado Sweet Old Etcetera11, um projeto interativo criado 
por Alison Clifford, que atribui dinamicidade à poesia de E. E. Cum-
mings. No princípio, um parênteses e a tela do computador em branco. 
Diante dele o leitor se questiona: onde está o poema? E quase que in-
tuitivamente se aventura a descobri-lo. Dos parênteses brota um tronco 
de palavras que curiosamente surpreendem o leitor que, de chofre, não 
consegue perceber um texto linearmente coerente.    A cada movimento 
do mouse uma nota musical emerge: aguda, grave, forte ou fraca. Notas 
que podem ser esparsas ou mais próximas umas das outras produzindo 
um movimento no objeto, que diante do leitor se decompõe. A junção 
do poema com a música favorece a percepção de que o poema se cons-
titui por meio da musicalidade, do ritmo. Uma dança de letras ganha o 
espaço da tela branca e pululam de um ponto a outro construindo e des-
mantelando uma paisagem de vocábulos. Uma experiência, no mínimo, 
surpreendente. 

Muitos são os poemas digitais que encontramos na rede e diversas 
são as suas características. O poema em meio digital faz uso de uma tec-
nologia que engloba recursos de multimídia, entendido como a incorpo-
ração de informações diversas como som, texto, imagens, vídeo. Alguns 
incitam o leitor a uma relação mais interativa, outros possibilitam uma 

11 Disponível em: <http://duck-egg.co.uk/sweetweb/sweetoldetc.html>. Acesso em: 28 mar. 2011.



126

Poesia Digital: reflexões em curso / Adair de Aguiar Neitzel, Janete Bridon

leitura com menos derivas interpretativas ou ainda há poemas que ex-
ploram a exaustão os recursos da máquina computacional como o movi-
mento e o som. Independentemente dessas características, vale lembrar 
que o trabalho do tecnopoeta é de preparar o poema como um terreno 
comum da técnica, inventividade e imaginação e que ao organizá-lo são 
intensificadas as relações entre intersubjetividade e intertextualidade. 

A linguagem poética, independente do meio escolhido, enfeixa sem-
pre uma variedade de combinações em estado potencial.  No meio ele-
trônico, muitos poemas primam pela ordem e desordem para aumentar 
o acaso e a indeterminação. Mas há também aqueles que fazem uso de 
uma escrita multidimensional, sem a exploração dos recursos multimí-
dia, apelando para as construções ambíguas que provocam um pulular 
de significações. Apesar das diferenças, pensamos que algo em comum 
a todos que se dedicam à escrita poética, em especial à poesia em meio 
digital, é a tentativa de interferir no processo de produção por meio da 
renovação textual. Quanto maior a estrutura labiríntica, mais suscetível 
de abordagens é esse material simbólico dos poemas. 

Em alguns casos, o poema constrói-se segundo a arte combinatória, 
regendo-se pela casualidade mecanicista. Os poemas que apresentam es-
truturas permutatórias são dotados de uma escrita que foge da estrutura 
convencional e busca por estruturas novas para rejuvenescer o trabalho 
de criação. Segundo Neitzel (2009, 236), este trabalho faz parte de “ten-
tativas de se conquistar uma escrita sujeita a flutuações de significados, 
aberta às sugestividades, características do texto plural”.  É com o propó-
sito de desvelar as características de alguns dos poemas que inventaria-
mos que vamos passar às suas análises. 

No poema eletrônico Scalpoema encontramos a transposição de uma 
obra em prosa para uma obra em verso, ocorrendo também a transposi-
ção de forma e conteúdo. Neste poema, o encontro de uma pluralidade 
de recursos (imagens, sons, mensagens verbais) forma um conjunto equi-
librado entre animação, apelo verbal e musical cuja progressão coloca 
o leitor em uma posição de espera pela sua continuidade. Nele o autor 
faz uso do que Santos (2003) chama de “intromissão de uma zona de 
autoria”: o poeta abstrai do romance Memórias Póstumas de Brás Cubas, 
de Machado de Assis, as palavras para construir seu próprio poema, em 
uma dança de letras conduzidas por uma música envolvente. O texto de 
Alvarez nasce por meio de uma epígrafe de Machado, e o movimento 
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que o poeta confere às palavras do Bruxo do Cosme Velho fazem com 
que o leitor perceba essa construção intertextual. O poema é, portanto, 
um centão, já que é composto por versos de outro poema.

Poema 10 : Scalpoema: Joeser Alvarez12.

Na epígrafe de Machado, as memórias são póstumas, mas para Alva-
rez são postas, apesar de querer ver além. O autor representa a “Memória 
Posta” por meio da figura de uma ampulheta, cujo cair da areia remete-
nos a pensar em um tempo que se finda. A cor preta escolhida pelo autor 
alude, também, a esse tempo finito: a areia passou, o tempo acabou. Mas 
restam as memórias. O continuum entre essas duas obras faz alusão ao 
que mencionamos anteriormente sobre a presença de uma tradição poé-
tica na poesia digital, aqui lembrado por Tavares:

[...] não podemos encarar a criação digital como totalmen-
te nova. Existe nas criações desse meio, aspectos e potências 
inovadoras que não podem ser ignorados, mas que ao mesmo 
tempo não surgem ex-nihil, elas se inserem num continuum 
que faz parte de construções poéticas já em jogo no mundo. 
(Tavares, 2010, 113). 

Há poesias eletrônicas que apesar de possuírem movimento não exi-
gem interação do leitor. Sua participação se restringe à interpretação do 
texto, a sua montagem, como acontece com o poema Strings. O poeta 
usa linhas em movimento de uma forma divertida para provocar o lei-
tor acerca do comportamento humano: discussões, paqueras, risadas, 
convidando-o a rir e a movimentar-se no vai e vem da corda, formando 
palavras bem escolhidas pelo autor, as quais seduzem o leitor a entrar em 

12 Disponível em: http://arteonline.arq.br/museu/netartwebart/joeser.htm.
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seu jogo de emoções. Um convite para o riso que parte das mudanças de 
humor demonstradas por essa movimentação intensa, que lembram os 
poemas piadas.

Poema 11: Strings, Dan Waber.13.

A abertura dessa obra se manifesta na escolha do léxico, no aparecer 
e no desaparecer das palavras que saltam de um ângulo a outro, sem 
versos, cuja indeterminação textual causa ao leitor uma reação diferente 
daquela produzida em papel pela poesia concreta. Entre uma palavra e 
outra há um movimento de negação, afirmação ou dúvida que permite 
ao leitor deslizar para distante do campo da significação óbvia. É a pro-
cura do leitor pelo sentido não obtuso que possibilita a descoberta de 
verdadeiros achados poéticos. 

Uma procura que se intensifica a cada achado em meio eletrônico, e 
entre eles encontramos o poema Memória de Alckmar Luiz dos Santos e  
Gilbertto Prado, disponível no site do Núcleo de Pesquisas em Informá-
tica, Linguística e Literatura. O título aponta para a própria temática que 
se revela na palavra que se torna mais presente visualmente: Memória.  
Uma composição gráfica misturada, frenética, o crescer e decrescer dos 
sinais gráficos em um movimento giratório dão-nos a sensação de idas 
e vindas, da passagem do tempo e da vida.  Outras pequenas unida-
des lexicais compõem esse quadro poético, construindo “uma atmosfe-
ra sensorialmente caótica e fragmentária, e que ao mesmo tempo parece 
submetida a uma geração quase que maquinal ou automática dentro de 
um computador devido aos ritmos sonoros e visuais que a compõem”.14 
(Tavares, 2010, 64). Uma fala entrecortada por outra fala, que simultane-
amente se mostra ao leitor num emaranhado de vozes que sussurram 

13 Disponível em: http://collection.eliterature.org/1/works/waber__strings/index.html.
14 Tavares aqui se refere à análise de um poema de Rui Torres construído a partir da narrativa de 

Clarice Lispector.
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verdades e mentiras, confissões e desabafos inaudíveis. Este movimento 
exige que o leitor aprenda a lidar com esse objeto de leitura movido pelo 
impulso da velocidade em interação com os textos orais. A matéria verbal 
em ação, não exigindo a intervenção física do leitor. Que palimpsestos 
sustentam essa criação despida de adjetivos, cuja estrutura apenas ofere-
ce indícios para uma elaboração semântica? 

Poema 12: Memória,  Alckmar Luiz dos Santos e  Gilbertto Prado15.

À medida que ampliamos nossos referenciais poéticos em meio digi-
tal, vamos descobrindo diversas formas de produção do poeta e de re-
lação entre objeto de leitura e leitor. Enquanto algumas apresentam um 
percurso já determinado, como as que analisamos acima, outras aguar-
dam pela intervenção do leitor. Se tivéssemos que eleger um poema pelo 
seu grau de imprevisibilidade e de interatividade, sem dúvida, elege-
ríamos a poesia I, you, we, de Dan Waber e Jason Pimble.  É uma obra 
aberta à intervenção do leitor, um poema animado com apelo verbal, não 
linear e altamente interativo. No momento que o leitor inicia a leitura do 
poema, um jogo se estabelece entre o texto e o leitor e a prática leitora 
se constitui como prática inovadora. O leitor cruzará por possibilidades 
infinitas, sem poder voltar ao ponto de partida. A cada palavra se apre-
senta sempre um texto novo, com outros significados e interpretações. 
Nesse poema, sua “eletronicidade” depende do leitor, do seu dinamismo 
para dar-lhe movimento, este assumindo, por conseguinte, um papel de 
leitor-usuário, já que, além de lê-la, usa-a, desfruta-a e serve-se dela para 
transformá-la, construí-la, montá-la. 

15 Disponível em: http://www.nupill.ufsc.br/hiper.html.
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Poema 13: I, you, we; Dan Waber and Jason Pimble.

Neitzel (2009, 42) ao referir-se a esse processo de construção pelo lei-
tor, que é denominado por Julia Kristeva de escrileitura, afirma que “[o] 
ato de montagem transforma o leitor de mero consumidor a consumador 
da obra”. Em I, you, we o poeta brinca com as palavras e as oferta ao 
leitor para que ele procure montá-las como um quebra-cabeças. É uma 
obra aberta que permite fazer arranjos variados de leitura; sem a dinami-
cidade do leitor, isto é, sem o movimento do mouse, a poesia permane-
cerá estática, perdendo, então, seu status de “eletrônica”, passando a ser 
apenas poesia veiculada em meio eletrônico.  A estrutura myse en aby-
me do poema proporciona ao leitor a sensação de estar em um labirinto 
textual, como se as palavras se multiplicassem infinitamente deixando-o 
em estado de vertigem. Este labirinto confere ao texto uma propriedade 
multifacetada, cujo aspecto semântico coloca o leitor frente a um quadro 
de sugestões e especulacões. Neste caso, não se trata de potencializar o 
poema por meio de sua visualidade, mas sim de engendrar significações 
diversas a partir do percurso traçado pelo leitor. 

Em 1918, o poema La colombe poignardée et le jet d’eau de Apollinaire 
causou desconforto naqueles acostumados com a composição do verso 
construído linearmente. Hoje, o desconforto fica por conta das dinâmi-
cas provocadas pela poesia em meio digital. Percebemos, assim, nesse 
encontro e desencontro de poemas visuais e eletrônicos, que não apenas 
o verso sofreu mudanças, mas a forma como o poeta passou a produzir, 
questão bastante explorada por Antonio (2008). As imagens animadas, os 
efeitos sonoros, as idas e vindas de um texto em uma mesma tela, recur-
sos possíveis graças a multimídia, são características da poesia eletrônica 
que permitem uma interação leitor-poesia.  A tecnologia, assim, possi-
bilita-nos pensar no fazer poesia, em discutir questões relacionadas ao 
acesso do leitor a este bem imaterial que é a literatura. A poesia digital é 
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um convite a leituras diversas, a significações variadas, cabendo ao leitor 
construir significados. O foco, como já afirmado nesse artigo, recai não só 
na arte da palavra como também nas artes plásticas, sonoras e cinéticas.  

Por último, gostaríamos de enfatizar que procuramos neste artigo 
apresentar algumas análises concernentes ao texto literário que eviden-
ciassem como o poema vem passando por um processo de construção 
e desconstrução permanente, principalmente em sua forma, e de como 
esta interfere na construção de suas significações, na recepção do texto. A 
postura do leitor frente ao poema sempre é determinante na construção 
de sentidos, independente do meio de circulação da produção. Por isso, é 
preciso levar em consideração que cada objeto exige do leitor uma forma 
de penetração diferente. Procuramos assim, refletir sobre a produção que 
ora se apresenta a nós e sobre o rico momento de coexistência de ferra-
mentas de escrita e de leitura, tendo em vista que nosso objeto de estudo 
é o texto literário, e que o computador apenas é mais um recurso para 
promover sua apreciação estética.
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Resumen 
El presente trabajo aplica algunas herramientas de análisis construccionista a un caso 
específico en la lengua española: las construcciones de movimiento causado con el verbo 
poner y su relación de equivalencia aproximada con verbos simples transitivos. Para 
explicar la existencia y diferenciación de variantes en la construcción con poner, se utilizan 
los conceptos cognitivistas de perfil, base y metáfora y se aplican junto con los principios 
de fusión de roles, de coerción y de composicionalidad débil de las construcciones. Se 
trata de un estudio no exhaustivo, basado en el uso real de las expresiones con poner. 
Para lograr esto, las expresiones fueron extraídas del Corpus de Referencia del Español 
Actual (CREA), de la Real Academia Española. Se buscaron las coocurrencias de la entrada 
poner con expresiones que en su conjunto fueran equivalentes a verbos simples españoles. 
Luego de un proceso de análisis construccional de la estructura argumental del verbo, 
fueron desechadas aquellas construcciones que presentaban escasa representatividad en 
el corpus o que sus contextos eran muy restrictivos. De los casos seleccionados, en cambio, 
se analizaron sus roles participantes, los marcos semánticos que configuran y las diversas 
metáforas conceptuales que contienen. 
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The caused - motion constructions whit the 
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Abstract 
This paper applies some constructionist analysis tools to a specific case in the Spanish 
language: the caused-motion constructions with the verb poner and its equivalence 
relationship to transitive simple verbs. To explain the existence and differences in variants 
in the constructions of poner, cognitivist concepts of profile, base and metaphor are used 
and applied along with the principles of role-fusion, coercion and weak compositionality 
of constructions. This non-exhaustive study is based on actual use of the expressions with 
poner. To accomplish this, the expressions were extracted from the Corpus de Referencia 
del Español, CREA (Corpus of Reference of Current Spanish), of the Real Academia 
Española. We sought the co-occurrence to the input poner with expressions that together 
were equivalent to simple verbs in Spanish. After a process of constructional analysis of the 
verb argument structure, those constructions that had little representation in the corpus 
were dismissed, as well as those that their contexts were very restrictive. In selected cases 
though, participant roles, semantic frameworks that shape and contain various conceptual 
metaphors were discussed. 
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1  Disponible en http://www.rae.es 

1. Introducción
Es común observar en el habla cotidiana la frecuente utilización 

del verbo poner. 'Pon atención', 'le pondré fin a esta relación' y 'le pone 
mucho esfuerzo a su trabajo' son expresiones que habitualmente son 
proferidas en lugar de otras con verbos simples que parecieran ser 
equivalentes -'atiende', 'finalizaré esta relación', 'se esfuerza mucho en su 
trabajo', respectivamente-, las que parecen relegadas a usos formales o 
escritos. En este trabajo se pretende dar una explicación a este fenómeno. 
La hipótesis que subyace es que la equivalencia entre verbos simples 
y expresiones con poner es solo aparente, pues estas últimas entregan 
información diferencial respecto de los primeros. Para ello, se utilizarán 
algunas herramientas conceptuales de la teoría de la Gramática de 
Construcciones de Goldberg (1995), tales como perfil y base, coerción y 
metáfora,  y se aplicará un análisis construccional de perfilamiento de 
roles a algunas expresiones con poner, extraídas del corpus CREA1. Pero, 
antes, es preciso explicar algunos aspectos teóricos, los que se expondrán 
en los tres siguientes apartados, luego de los cuales se analizarán las 
construcciones con el verbo en cuestión. 

2. Los principios de fusión de roles 
En la Gramática de Construcciones de Goldberg (1995), se denomina 

'roles argumentales' a aquellos argumentos semánticos que contempla 
una construcción; mientras que a los argumentos propios del verbo, 
pertenecientes o asociados a ella, se les llama 'roles participantes'. Ambos, 
roles argumentales y roles participantes, se fusionan en las construcciones 
de acuerdo a dos principios:

a)  Principio de coherencia semántica: sólo pueden fusionarse 
los roles semánticamente compatibles, es decir, si un rol es 
una instancia de otro. 

b) Principio de correspondencia: cada rol participante 
perfilado léxicamente se puede fusionar con un rol 
argumental de la construcción. Si el verbo posee más roles 
participantes que roles argumentales perfilados por la 
construcción, entonces, se puede agregar un rol más a la 
construcción. Lo mismo ocurre viceversa. 
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2  En este trabajo, para referirse a las funciones sintácticas de sujeto, complemento directo, 
complemento indirecto y complemento circunstancial,  se utilizan las siglas habituales en la 
lingüística hispánica: S, CD, CI, CC, respectivamente. 

Para ejemplificar estos dos principios, pongamos el caso del verbo 
"golpear": este verbo perfila léxicamente dos roles participantes: un 
'golpeador' y un 'golpeado'. Si este verbo ocurre en una construcción 
transitiva, que contiene los roles argumentales de 'agente' y 'paciente', 
podemos fusionar el rol participante 'golpeador' con el rol argumental 
'agente', ya que un golpeador es un tipo de agente y el rol de 'golpeado' 
con el de 'paciente', puesto que un ente golpeado es una instancia del rol 
'paciente' (principio de coherencia semántica). Los dos roles participantes 
del verbo 'golpear' han sido fusionados con los roles argumentales 
de la construcción transitiva (principio de correspondencia), lo que 
sintácticamente se expresa en la secuencia S (agente = golpeador) - V 
(evento = golpear) - CD2 (paciente = golpeado). 

3. Los conceptos de perfil y base 
Los conceptos de perfil y base son equivalentes a los que en la sicología 

de la forma o Gestalt se han denominado figura y fondo, respectivamente. 
La base se puede definir como "la matriz subyacente de dominios 
cognitivos relevante que se requiere o se evoca para comprender una 
expresión determinada" (Cuenca y Hilferty, 1999: 76), mientras que el 
perfil es aquel elemento destacado sobre la base y que cobra relevancia 
respecto de ella y en ella. Cuenca y Hilferty (1999) recuerdan el clásico 
ejemplo de la hipotenusa: no se entiende este concepto sin ponerlo en 
contraste con el de un triángulo rectángulo: en todo otro fondo (base) 
no tiene sentido. Si quitamos la base, la hipotenusa se convierte en una 
simple línea recta. 

Los conceptos de perfil y base están relacionados con los llamados 
'marcos semánticos', entendidos como idealizaciones de percepciones, 
memoria, experiencias, acciones u objetos (Cf. Goldberg, 1995:25), 
es decir, pedazos de conocimiento enciclopédico, en los que algunos 
elementos se perfilan, es decir, cobran relevancia generando ciertos 
cambios en la atención. Una analogía posible de hacer con el perfilamiento 
de subestructuras dentro de un marco es aquella del escenario teatral: 
conforme se desarrolla la acción dramática, los focos luminosos se posan 
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en aquellos actores o lugares que cobran protagonismo a lo largo de la 
obra, quedando el resto en penumbras. 

En la Gramática de Construcciones, el concepto de marco semántico 
y, por ende, los de perfil y base, tienen la utilidad de explicar la existencia 
de construcciones y las diferencias que pudieran existir entre unas y 
otras, principalmente en los perfilamientos argumentales implicados. Por 
ejemplo, en una construcción ditransitiva se perfilan tres argumentos, 
generalmente, un agente, un tema y un beneficiario o receptor, mientras 
que, en una construcción transitiva, solo se perfilan dos: agente y tema 
(o paciente). Esto tiene repercusiones luego en el emparejamiento con los 
roles participantes de los verbos que aparecen en una construcción y en 
la eventual aparición de 'nuevos' roles participantes, evitando generar 
sentidos imposibles o novedosos en los verbos, es decir, respetando el 
principio de la parsimonia semántica. 

4. Las construcciones de movimiento causado
Un caso específico de construcción existente en la lengua es el de las 

expresiones de movimiento causado. De acuerdo a Goldberg (1995: 152), 
estas construcciones "the causer argument directly causes the theme 
argument to move along a path designated by the directional phrase; that 
is, 'X CAUSES Y to MOVE Z'." De acuerdo a esto, tres son los argumentos 
perfilados por la construcción: un agente causante del movimiento, un 
objeto o tema que es movido por el agente-causante y una trayectoria que 
sigue tal objeto. La noción de fuerza causante del movimiento de otra 
cosa está implicada en esta construcción, razón por la cual Langacker 
(2000: 48) las denomina 'construcciones energéticas'. 

El esquema de la figura 2, extraído de Goldberg (1995:160), muestra 
de qué manera se perfilan y fusionan los roles en una construcción de 
movimiento causado:

Fig.2
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En el esquema es posible observar que la realización sintáctica de 
la estructura semántica vincula al agente-causante con el sujeto (S), al 
objeto-tema con el complemento directo (CD) y al rol de meta con un 
complemento oblicuo, preferentemente, un complemento circunstancial 
(CC). En la sección intermedia del esquema, se han dejado espacios 
vacíos, pues estos se llenan con los roles participantes de los verbos que 
aparezcan en la construcción. 

Una de las preocupaciones teóricas que surgen con este tipo de 
construcción, y derivada del principio de composicionalidad débil,  tiene 
que ver con el sentido direccional del argumento meta. No se trata de 
un simple locativo que denota un espacio, material o figurado, sino de 
un lugar hacia el cual el argumento objeto-tema se dirige por acción del 
agente-causante. Se piensa que dicho sentido radica en la preposición que 
aparece en el complemento oblicuo; sin embargo, aceptar esto implicaría 
afirmar que en español sólo podrían aparecer en estas construcciones las 
preposiciones a, contra, de, desde, hacia, hasta, para y por, que contienen 
rasgos dinámicos de movimiento (Cf. Alarcos, 2008: 277), pero no en, 
preposición que presenta rasgos más bien estáticos. Por lo tanto, una 
oración como

Juan metió los papeles en un sobre

no podría explicarse como una instancia de la construcción de 
movimiento causado, ya que en no especificaría direccionalidad, cuando 
en verdad es justamente lo que hace: Juan es el causante de que los 
objetos papeles se muevan hacia dentro de la meta sobre. Atribuir el peso 
de la direccionalidad sólo a la preposición o a cualquier elemento aislado 
de la oración, implicaría volver a pensar una explicación composicional 
del significado de la construcción, cuestión que, de acuerdo a la teoría 
construccional, debe evitarse. 

Para resolver este problema, se postula la existencia de una 
construcción particular, denominada 'coerción', la que consiste en la 
acomodación de la interpretación de una construcción, cuando no es 
posible deducirla de los ítems léxicos de dicha construcción (Cf. Goldberg, 
1995: 159). En el caso que nos ocupa, el objeto oblicuo en el sobre adquiere 
el sentido direccional dentro de la construcción de movimiento causado, 
entendido como un punto de llegada del movimiento, lo que podríamos 
esquematizar de la siguiente manera:
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Fig. 3

En la figura 3, la flecha continua señala la direccionalidad del 
movimiento y el recuadro con una equis, el fin del movimiento. La 
preposición en se interpreta justamente como punto de llegada de la 
trayectoria por un efecto de coerción de la construcción. 

4.1. El verbo poner en construcciones de movimiento causado
Uno de los verbos que aparece en construcciones de movimiento 

causado es el verbo poner (Cf. Goldberg, 1995: 60), el que, en su acepción 
más básica, denota "colocar en un sitio o lugar a alguien o algo" (RAE). 
Esta definición nos presenta los tres roles participantes que se perfilan 
del verbo, los que esquematizaremos así:

Fig. 4

La estructura argumental de una construcción de movimiento 
causado, presentada en el apartado anterior, se puede completar ahora 
con los roles participantes. Las correspondencias operan como se muestra 
en la figura 5:
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Fig. 5

Como se puede apreciar en el esquema anterior, y en consonancia con 
la definición del verbo español, los tres roles participantes se fusionan 
con los roles argumentales posibles para la construcción, entrando en 
una relación de uno a uno, en la estructura de predicado: X CAUSA que 
Y se MUEVA a Z3. La interacción de estos roles en su marco semántico 
correspondiente se presenta en la figura siguiente:

Fig. 6

El esquema de la figura 6 nos permite dar cuenta de expresiones tan 
distintas como las siguientes:

a) Susana puso el vaso en la mesa

b) Pedro puso agua en la tetera

c) Felipe le puso atención a la profesora

d) Tamara puso a prueba su talento

e) José puso contento a su padre

En el caso de a) y b), el rol de 'ponedor' lo desempeñan Susana y 
Pedro, respectivamente; el de 'objeto puesto', el vaso y agua; y el de 'lugar 

3  Esto es coincidente con lo propuesto por Aparicio (2007:30). 
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donde se pone', la mesa y la tetera, respectivamente. En estas oraciones, 
la coerción ocurre en la interpretación direccional de los complementos 
en la mesa y en la tetera. 

Los casos c), d) y e) son algo diferentes: en c) aparece un complemento 
indirecto en vez de un circunstancial4, por lo que cabe esperar -aunque 
no de manera terminante- que no haya argumento meta sino receptor; 
en d) aparece la preposición a, con rasgos dinámicos, pero encabezando 
un término abstracto, y en e) encontramos un complemento predicativo 
concordante con el núcleo del CD. A simple vista, pareciera que estos 
casos no fueran instancias de la construcción de movimiento causado, 
aun cuando contengan el verbo poner. 

Lo que ocurre en c), d) y e) es que el verbo poner está siendo utilizado 
como verbo de apoyo de un tipo de construcciones de movimiento 
causado, caracterizadas por ser "grupos verbales semilexicalizados 
de naturaleza perifrástica constituidos por un verbo y un sustantivo 
abstracto que lo complementa" (RAE, 2009: 57). Lo particular de estas 
construcciones es que muchas veces admiten equivalencias con verbos 
simples, relacionados morfológica o léxicamente con el sustantivo 
abstracto contenido en el grupo. En los tres casos antes mencionados, las 
equivalencias serían las siguientes:

poner atención  atender (Felipe le puso atención / atendió a la profesora)

poner a prueba  probar (Tamara puso a prueba / probó su talento)

poner contento  contentar (José puso contento / contentó a su padre)

Los verbos simples equivalentes a la construcción con poner son 
transitivos (probar, finalizar, practicar) o ditransitivos (manifestar), o bien, 
intransitivos con acepciones transitivas (dudar). Como la transitividad 
perfila solo dos roles obligatoriamente (agente y objeto), si el verbo 
simple es transitivo, el tercer rol lo perfila la construcción con poner, es 
decir, la concepción de movimiento causado agrega a las equivalencias 

4  Es decir, en vez de en la profesora o en lo que dice la profesora (ambos complementos circunstanciales), 
se ha utilizado a la profesora. 
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del verbo simple un argumento que no poseía. En la tabla de la figura 7 se 
muestran las equivalencias más comunes, de acuerdo a las coincidencias 
encontradas en el corpus CREA5:

Verbo simple Construcción con poner
Probar poner a prueba

Manifestar poner de manifiesto
Finalizar Poner fin
Relevar Poner en relieve

Practicar Poner en práctica
Arriesgar Poner en riesgo
Ordenar Poner en orden

Evidenciar Poner en evidencia
Dudar Poner en duda

Contentar Poner contento
Fig. 7

Ahora bien, en los ejemplos de la tabla podemos observar que 
algunas construcciones con poner contienen una preposición, mientras 
que otras no. Además, se observa que no todas las construcciones son 
verbonominales, sino que se incluyen también algunas verboadjetivales 
(poner contento). Las razones que permiten estas variantes de la 
construcción se relacionan con la relevancia que adquieren los roles 
argumentales en su marco semántico. Es decir, en la construcción 
pueden activarse ciertos perfiles que dejan en las sombras otros aspectos 
de la construcción, motivando procesos metafóricos6. En los siguientes 
apartados intentaremos explicar estos cambios de perfil y base. 

5  Al respecto, es importante señalar que la búsqueda en el corpus se realizó utilizando como consulta 
el verbo poner en infinitivo. Luego, se seleccionaron aquellas expresiones con poner que tuvieran 
más concordancias dentro del corpus y que fuera posible equipararlas con verbos simples con 
significado equivalente al complemento de la expresión con poner.  Tanto de unas como de otras se 
extrajeron ejemplos para verificar su funcionamiento. 

6  Se entiende por metáfora el apareamiento de dos dominios conceptuales en uno solo (Cf. Rivano, 
1997).
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4.2. Variantes perfiladas de la construcción con poner 
Dos son las principales variantes de la construcción con poner: la 

variante que pone como figura (perfil) el objeto-tema de la construcción 
y la variante que perfila la meta. 

4.2.1.  Perfilamiento del objeto-tema: variante X CAUSA que Y se 
MUEVA a Z

En esta variante, el elemento destacado semánticamente es el objeto-
tema de la construcción, lo que sintácticamente se expresa en la presencia 
de un CD que tiene como núcleo el elemento nominal equivalente a un 
verbo simple. En la figura 8 se esquematiza el perfilamiento de este 
argumento.

Fig. 8

Sin embargo, al operar este perfilamiento, ocurren otros procesos 
importantes al interior de la construcción. El principal de estos procesos es 
una reorganización de la estructura sintáctica, producto de una extensión 
metafórica: en vez de un CC de lugar que contenga la trayectoria del 
movimiento causado, aparece un complemento indirecto (CI) que puede 
organizarse en torno a un ente humano, instanciando la metáfora LAS 
PERSONAS son LUGARES; o alrededor de entes inmateriales, con lo 
que aparece la metáfora LO ABSTRACTO es LO CONCRETO. En estos 
procesos, aparecen expresiones tales como:

 Le puse {una inyección} a mi tía  mi tía es un LUGAR

           CD               CI
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Les puse {orden} a mis pensamientos  mis pensamientos son LUGARES

    CD                 CI

También puede darse el caso de que las metáforas sean mucho más 
gruesas, por ejemplo, de considerar todo ente material como un lugar. 
A pesar de esto, la estructura sintáctica original de la construcción se 
modifica de todos modos:

Le puso sal a la sopa   la sopa es material, la sopa es un lugar.

4.2.2. Perfilamiento de la Meta: Variante X CAUSA que Y se MUEVA a Z

En esta segunda variante, es el argumento meta el que se perfila 
sobre el marco de la construcción. El correlato en la estructura sintáctica 
es que el elemento nominal viene acompañado de una preposición, que 
puede ser a, de o en,  interpretada direccionalmente. En la figura 9 se 
esquematizan estas relaciones:

X

Fig. 9

En este tipo de variante, los complementos que señalan la trayectoria 
necesariamente se construyen en base a procesos metafóricos, pues los 
términos nominales de las preposiciones señalan entidades más o menos 
abstractas (prueba, relieve, ejecución, orden, contexto, duda, evidencia, 
etc.). 

Una subvariante de este tipo de construcción es aquella que expresa 
causatividad en el cambio de estado, es decir, perfila un causante, un 
experimentador de un cambio y un estado meta, estos dos últimos 
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equivalentes al objeto-tema y al locativo-meta de las otras variedades. En 
el esquema de la figura 10 se muestran las relaciones existentes:

Fig. 10

Nuevamente aparecen procesos metafóricos, en este caso, las metáforas 
LOS ESTADOS son LUGARES y LAS PERSONAS son OBJETOS. A este 
tipo de subvariante pertenece la expresión

 Yo puse contenta a mi madre,

en la que el adjetivo contenta manifiesta el estado meta en la función 
de predicativo (PREDIC), concordante con el CD a mi madre. 

Para esta subvariante es necesario emparejar de un modo conveniente 
los roles argumentales con los participantes. El esquema quedaría 
reformulado, de acuerdo a la figura 11:

Fig. 11
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5. Conclusiones
Las construcciones con poner son equivalentes a ciertos verbos simples 

con los que están relacionados, pero no son semánticamente idénticas. En 
las construcciones con poner se releva la agentividad, en el entendido 
de que son variantes causativas de la acción expresada por el nominal 
adjunto, en cualquiera que sea la función sintáctica en que se cristalice. 
Además, muchos de los verbos simples en cuestión tienen múltiples 
acepciones, algunas muy distantes entre sí. En cambio, la construcción con 
poner reduce drásticamente las posibilidades interpretativas, entregando 
un equivalente casi unívoco a la intencionalidad expresiva del hablante.  

Se destaca el hecho de que la reorganización sintáctica de los 
constituyentes oracionales de la expresión con poner está motivada por 
procesos de extensión metafórica, los que permiten que entes animados o 
abstractos se interpreten como lugares, instanciando metáforas tales como 
LAS PERSONAS son LUGARES o LO ABSTRACTO es LO CONCRETO; 
o que predicados de cambio de estado, como contentar, se expliquen 
como manifestación de la metáfora LOS ESTADOS son LUGARES, 
facilitando la expresión con poner (poner contento). Estos procesos 
metafóricos también imponen coerción en la interpretación dinámica 
y direccional de las preposiciones que aparecen en la construcción de 
movimiento causado. 

Por último, es preciso señalar que con los conceptos de perfil y 
base se pueden explicar las diferentes variantes de las expresiones con 
poner, dependiendo de qué se considere como perfil. Para sintetizar los 
hallazgos referidos a este aspecto, en la figura 12 se presenta la siguiente 
matriz:
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X CAUSA que Y se MUEVA a Z

X PONE a Y  en Z

Perfilamiento de 
argumentos

X CAUSA que Y se 
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Causante Y es un 
Experimentador, 
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meta

Estructuras
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Resumen
En este estudio se analiza el proceso de cambio de clases de palabras en el mapudungun a 
través del procedimiento de derivación, procedimiento de creación de palabra que consiste 
en un lexema verbal, sustantivo, adjetivo, verbo o adverbio  unido a un sufijo derivativo. 
Por su naturaleza se trata de un estudio descriptivo, que sigue la perspectiva tipológica 
de la formación de palabra. La hipótesis que se desarrolla es la siguiente: las palabras en 
la lengua mapuche, fundamentalmente las clases abiertas, experimentan ciertos procesos 
morfológicos y sintácticos que posibilitan el cambio de clase, ya sea por la intervención 
de algún sufijo derivacional,  por la propiedad polisémica de algunas de las palabras, que 
pueden funcionar como clases distintas o por el cambio de posición en el orden de las 
palabras. Los procesos más productivos de formación de palabras suelen ser la composición 
y la derivación, no obstante, por razones de extensión, este artículo solo se concentra en la 
derivación.

Palabras clave: mapudungun, clases de palabras, derivación.

The derivation and word class change in 
Mapudungun
Abstract
This study examines the active and productive process of word classes changing in 
Mapudungun through derivation processes; that word formation process consists of 
a verbal lexeme, noun, adjective, or adverb linked to a derivational suffix. This is a 
descriptive study which follows the typological perspective of word class formation. The 
hypothesis establishes that words in mapuche language, mainly the open classes, under 
go certain morphological and syntactic processes that enable the change of word classes 
in either three ways: the intervention of some derivational suffix, polysemic properties of 
derivational suffixes, or the change of word order. While the most productive processes of 
word formation often are composition and derivation; due to length reasons this article will 
focus on the derivation process only.

Keywords: typology, word classes, derivation process.
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Introducción 
En este estudio se analizan los principales tipos de derivaciones que 

cambian las clases de palabras en la lengua mapuche. Se podrá ver que 
las posibilidades de las derivaciones en  esta lengua dependen en parte de 
su riqueza morfológica, en especial de la abundante cantidad de sufijos 
existentes y empleados en este proceso, y que entre sus propiedades 
manifiestan gran productividad, a la vez que son multifuncionales, sirven 
para derivar nuevas clases de palabras, como para marcar el aspecto, el 
modo y modificar las estructuras verbales, en Loncon (2011), se describen 
las características, propiedades y funcionamiento de las derivaciones 
que cambian las clases de palabras y entre ellas se presentan casos de 
verbalización, nominalización, adjetivación.

Existen diversos procedimientos de creación de palabras, en los que 
radica la posibilidad de ampliación léxica de una lengua. Según Chiodi 
y Loncon (1999), la derivación es el procedimiento más importante y de 
mayor uso en el Mapudungun. Este consiste en crear una nueva palabra 
derivándola de la combinación de un lexema raíz, un  sustantivo, verbo, 
adjetivo y un sufijo. 

La palabra mapudungun, nombre de la lengua mapuche, es una 
palabra compuesta  que significa 'habla de la tierra', mapu significa 'tierra' 
y dungun 'habla'. Es hablada en Chile y Argentina, distinguiendo algunas 
variantes dialectales entre ambos países y también entre regiones en Chile, 
aunque estas variantes no dificultan la inteligibilidad  o la comprensión 
de la lengua entre ellas, la mayoría de las variantes comparten la misma 
estructura gramatical.

Tipológicamente se caracteriza por ser una lengua aglutinante y 
polisintética (Augusta, 1903; Smeets, 2008, entre otros), que manifiesta 
el fenómeno de incorporación de objeto directo, y  el rasgo pro drop, o de 
elisión del sujeto de la oración.

El Mapudungun es una lengua poco estudiada y en la actualidad son 
muy pocos los lingüistas dedicados a su investigación, por cuanto revelar 
argumentos que caracterizan el proceso derivacional del mapudungun, o 
de cualquier otra característica, contribuye a dar a conocer la lengua. El 
estudio también forma parte de las iniciativas destinadas a la preservación 
de la lengua, en el que la documentación de la misma cumple un papel 
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importante, sobre todo cuando su existencia se encuentra amenazada por 
la sustitución del castellano.

1. Antecedentes teóricos
Desde un análisis tipológico, el mapudungun es una lengua 

aglutinante y polisintética (Salas, 1992; Zúñiga, 2006; Catrileo, 2010) 
que posee un patrón de incorporación de afijos que realizan cambios 
semánticos, morfológicos y sintácticos, incluyendo la incorporación de 
sustantivos, marca de objeto y de personas a la raíz verbal.

Según Aikenvald (2007), en las lenguas polisintéticas, una palabra 
puede estar constituida por varios morfemas con límites claramente 
definidos entre ellos, con una correspondencia de uno a uno entre 
el morfema y el significado, por lo que es de fácil segmentación e 
identificación. La autora también sostiene que, en la polisíntesis, hay 
elementos de gramaticalización de raíces independientes, y que estos 
elementos también pueden estar presentes en la formación de las 
palabras. Las propiedades señaladas se encuentran presentes en la 
lengua mapuche, y ayudan a comprender el fenómeno de la formación 
de palabras.

Por otro lado, existen diferentes tipos de derivaciones, según la 
lengua y la funcionalidad; así, hay derivaciones que cambian las clases 
de palabras, es decir, sustantivo verbo; adjetivo sustantivo; 
adjetivo verbo. En la derivación, también ocurre cambio de valencia, 
generándose una subclase de verbos, tales como verbos intransitivos que 
cambian a transitivos, por ejemplo.

Con relación a la clase de palabra, se entiende por ello al grupo de 
palabras que realizan las mismas funciones sintáctica, que pertenecen a 
la misma clase de constituyentes; una clase se compone por formas que 
tienen las mismas funciones o posiciones en la frase. En las diferentes 
lenguas, las clases de palabras pueden ser abiertas o cerradas; las palabras 
abiertas corresponden a los sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios, 
éstas se diferencian de las cerradas porque son susceptibles de aceptar 
nuevos miembros o palabras, ya sea a través de adiciones adquiridas en 
el tiempo, o por  derivaciones de nuevas palabras (Dixon y Aikhenvald, 
2006).  Las clases cerradas, en cambio, no permiten la integración de 
nuevos elementos gramaticales, pues constituyen un número específico 
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según sea la lengua; entre ellos se encuentran los artículos, preposiciones, 
conjunciones, interjecciones.

La palabra también es la unidad central de la interacción de la sintaxis 
con la morfología (Dixon, 2009). Sin embargo, en las lenguas particulares, 
algunas clases cerradas también manifiestan cambios a clases abiertas 
por acción de un derivacional, como se mostrará que ocurre en el 
mapudungun.

Según Catrileo (2010), en la lengua mapuche es un poco difícil 
determinar la clase de palabra porque tiene unidades léxicas especiales en 
donde la significación semántica del lexema individual depende de sus 
marcadores y del contexto en el cual ocurre el enunciado total. Las clases 
de palabras varían constantemente según la morfología derivacional y la 
función sintáctica. Catrileo (2010) al respecto señala que:

Gran parte del léxico del mapudungun está formado por un 
conjunto de lexemas y de raíces polivalentes que difícilmente 
pueden ser clasificadas como sustantivos, verbos, adjetivos y 
adverbios en forma aislada y fuera de contexto. (103)

Compartiendo la opinión de la cita, también es cierto y, como se 
demostrará más adelante, que la dificultad señalada, forma parte de la 
fortaleza de la lengua para la renovación lexical, porque permite distintas 
posibilidades de combinaciones entre clases abiertas y sufijos, para 
generar nuevas palabras.

Es destacable la propiedad de combinación de sufijos y raíces 
léxicas presentes en la lengua mapuche y la productividad de los sufijos 
derivacionales, como también ocurre con las construcciones atributivas. 

Otro elemento importante en la tipología de la formación de palabras, 
es la gramaticalización, proceso empleado para estudiar los cambios 
producidos en la historia de la lengua y que afectan la morfología, 
sintaxis y contenido semántico de la palabra, aun cuando hay autores que 
sostienen que la gramaticalización conlleva a una pérdida de contenidos 
desde el punto de vista semántico. Al respecto, Bybee y Pagliuca (1985) 
sostienen que no hay tal desgaste semántico sino una generalización 
del significado, lo que provoca su polisemia y ambigüedad, y que 
hace posible el incremento de funciones adicionales. Estos cambios se 
expresan en la transformación de una palabra plena a un morfema, un 
afijo con funciones gramaticales que, al ligarse a palabras plenas, genera 
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una nueva palabra y un nuevo significado, como ocurre en la lengua 
mapuche. Así, las palabras, aunque cambian en el tiempo, cumplen 
nuevas funciones lingüísticas y algunas conservan rasgos de su estado 
inicial (Bybee, 1998), los que portan e influyen en procesos sintácticos y 
morfológicos con el que actúan. 

El mapudungun posee muchos sufijos derivativos y no todos cambian 
la clase de palabras. Los fenómenos ya descritos serán aplicados en el 
análisis de la lengua mapuche, a objeto de profundizar en qué consiste la 
derivación en esta lengua.

2.  Metodología
En esta investigación, interesa describir procesos de derivación en la 

lengua mapuche a partir de datos empíricos del Mapudungun; por tal 
razón, el estudio se inscribe en el método descriptivo de la  lingüística 
funcional y la corriente tipológica (Dixon, 2009). Para el análisis de 
las palabras, se ha realizado un registro del corpus de la lengua, en 
comunidades con hablantes nativos, en la Comuna de Santa Bárbara 
(octava novena región). Se grabaron textos orales, conversaciones y 
diferentes usos de la lengua (cuentos, cantos, historias, juegos,  etc.). 
Las personas entrevistadas son adultos y ancianos, hombres y mujeres. 
Una vez registrado el corpus en audio, fue transcrito en la lengua y 
posteriormente, glosado morfológicamente. 

El análisis morfológico de una palabra consiste en descomponerla 
en sus partes constituyentes hasta llegar a delimitar e identificar las 
unidades gramaticales mínimas. En este proceso, primero se segmentan 
las formas fonéticas de la palabra en unidades fónicas mínimas que 
portan un significado constante denominadas morfos. Se agrupan 
aquellos morfos que expresen un mismo significado como alomorfos de 
un mismo morfema, y finalmente se describen y se organizan de manera 
sistemática. La glosa contribuye al estudio del corpus y permite realizar 
diferentes tipos de relaciones sintácticas presentes en la frase, cláusulas y 
relaciones, características morfológicas entre las palabras.

Una vez glosados los datos, se procede a su análisis. Para ello, 
se contrastan frases bien formadas con otras mal formadas. Este 
procedimiento ayuda a dar cuenta de las restricciones que poseen los 
sufijos y los procesos derivativos; que, si bien funcionan con algunas 
estructuras, su uso no es posible en otras. Por ejemplo, la misma palabra 
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kimeltuchekelu, para tener significado correcto, debe presentar el orden 
ya dado; en caso contrario, si invirtiéramos el orden y pusiéramos la raíz 
kimeltu al final, como en  *chekelu-kimeltu, la frase se vuelve agramatical, 
no responde a la lógica de construcción en el Mapudungun; se trata de  
una palabra mal formada.

Los datos del corpus también han sido consultados en los diccionarios 
y libros de  otros autores (Harmelink, 1996;  Salas, 1992; Smeets, 2008).

Otro aspecto metodológico importante de destacar es el hecho de que 
su autora sea hablante nativa de la lengua mapuche, con conocimientos 
de la gramática de su lengua, condición que le permite contrastar 
información proporcionada por otros hablantes y, por ende, ofrecer un 
análisis más profundo del funcionamiento de la lengua. Ello no significa 
que los lingüistas no indígenas no aporten al estudio del mapudungun, 
sino enfatizar en  la necesidad de que los nativos hablantes se involucren 
en el estudio de su propia lengua, y junto a la base lingüística disciplinar, 
aportar nuevas miradas al estudio de la misma.

3. Presentación y análisis de los datos

3.1.1. El sufijo -tu

El sufijo -tu se liga a diferentes clases de palabras provocando cambios 
de la clase de palabra, en los tres primeros casos, de Sustantivo verbo, 
adjetivo verbo, adjetivo sustantivo, sustantivo adverbio, como se 
aprecia  en el Cuadro N° 1:

Cuadro N°1

N verbo Adj verbo adj N N Adv

mamül mamültu-

'Leña' 'Buscar leña´

kelü kelütu-

'Rojo' 'Teñir de rojo´´

pichi pichintun

'Chico' 'lo poco´

manün manüntu

'Pie' 'Andar a pie'

kutral kütraltu-

'Fuego' 'Hacer fuego'

lif liftu

'Limpio'´Limpiar'

afün afütun

´Maduro' 'lo maduro'

kürüf kürüftu

'viento' 'conviento'

chadi chaditu-

'Sal''Salar la carne'

fücha füchatu-

'Malo' 'satisfacer'

karü karütu

'Verde' 'comida cruda'

liwentu liwentu

'Alba''en el 

amanecer'

poñü poñitu-

´Papa' 'Comer papa´

weche wechetu-

'Joven' 'rejuvenecer'

alu alütu

'Alü' 'Mucho tiempo'

ayen ayentu

'risa'  'alegremente'
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El morfema -tu es uno de los sufijos derivativos muy productivo 
de la lengua mapuche, cambia diferentes clases de palabras: verbos, 
sustantivos, adverbios, adjetivo. 

Al analizar la primera columna a la izquierda, se observan sustantivos 
que cambian a verbos; entre ellos, mamültu- 'buscar leña', un típico verbo 
de recolección, que con el sufijo -tu lexicaliza el objeto 'leña'; al igual 
que kütraltu- 'hacer fuego', lexicaliza el objeto 'fuego'. En este tipo, se 
encuentran todos los verbos derivados que impliquen hacer algo. Ocurre 
los mismo con el verbo de locación que también lexicaliza el objeto, por 
ejemplo, chaditunilo 'salar la carne'. En el caso de poñitun, 'comer papas', 
se trata de un verbo intransitivo, de ingestión, que como los anteriores  
lexicaliza el objeto afectado, es decir poñi, al que se le incorpora el rasgo 
ingerir, mediante el empleo del sufijo -tu. Así como este, hay muchos 
otros, como es el caso de matetun 'tomar mate', kofketun 'comer papas', 
korütün 'tomar sopa'.

En la segunda columna, el sufijo -tu, unido a adjetivo, también 
deriva verbos; como se observa en los ejemplos, -tu desarrolla la noción 
indicada por el lexema adjetivo primario. En kelü-tu-n 'tomar el color 
rojo', füchatun 'tomar la cualidad de viejo', indica probar o tomar la 
cualidad del adjetivo.

En la tercera columna, en el caso de los adjetivos que cambian a 
sustantivos, estos son de uso común y se refieren a palabras de tipo 
genérico, como decir, küpalimipichintu  'trajiste lo poco y nada'.

Finalmente, en la cuarta columna, se puede apreciar el uso adverbial 
de -tu, suele ser típico en frases de complemento, como namuntuküpay 
Pedro 'Pedro viene a pie', o Pedro küpaynamuntu. Kürüftumiawi 'andar 
tirando viento' o 'andar en la ventolera' liwentutripay 'salió temprano (de 
amanecida'), ayentunütranküley 'está conversando alegremente'.

Hay otros significados aportados por el sufijo -tu: acompañado de 
sustantivos  referidos a lugares, tiene significado direccional, por ejemplo:
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(1) a. lewfu-tu-y b. rüpü-tu-y c. waria-tu-y
río-verb1-2s camino-verb-2s 'pueblo/villa-verb-2s
'Tomar la dirección del río' 'Tomar el camino'. 'Ir a la ciudad'.

3.1.2. Los derivativos -nge y -le/küle2

En el mapudungun se da una restricción equivalente a la que 
se observa en las construcciones atributivas, entre predicados con 
propiedades de nivel individual y realizado con el sufijo -nge, y las de 
nivel de estado que emplean el sufijo  -le/-küle (Loncon, 2011). El contraste 
entre las propiedades que aportan los dos afijos del Mapudungun en las 
construcciones atributivas, es el siguiente:

-nge ´ser'  cópula  Predicados con propiedades a nivel individual

-le 'estar'  aspectual  Predicado con propiedades a nivel de estado.

Los morfemas -ngey -le/-küle también actúan como sufijos derivativos; 
pueden ligarse a adjetivos, sustantivos, verbos y pronombres, ejemplo: 
iñchengen 'yo soy', donde iñche es 'pronombre personal, primera persona'. 
Estos sufijos derivan diferentes tipos de verbos, -nge derivan verbos de 
propiedad y -le verbos estativos, como veremos:

(2)a. kümeche-nge-n a'. mañum-küle-y
buena persona-AC-3s agradecer-AA-3s
'soy buena persona' 'está agradecida/o'

Los sufijos derivativos de propiedad corresponden a verbos 
resultantes de un lexema sustantivo ligado al morfema -nge; en este caso, 
el verbo resultante adquiere o tiene la propiedad del sustantivo, como se 
muestra en el Cuadro N° 2.

1 Adbreviatura: 1: primera persona; 2: segunda persona; 3: tercera persona; AA: afijo aspectual; AC: 
afijo copulativo; adj: adjetivo; adv: adverbio, AG: agentivo; Art: artículo; ASP: aspectual; d: dual; 
Det: determinante; DIR: direccional; FUT: futuro; GE: gerundio; HAB: habitual; NEG: negativo; p: 
plural; PART: participio; PERF: perfectivo; poss: posesivo; POSP: posposición; PL: pluralizador; 
s:singular; SD: sujeto dativo; v: verbo; VERB: verbalizador; *:frase agramatical.

2  Se usa -le después de una vocal, por ejemplo en  amuley 'está yendo' y -küle, después de una 
consonante lefküley 'está corriendo'. Ambos sirven de nexo entre el sujeto y el predicado, y 
permiten marcas finitas (tiempo, número, y persona).
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Cuadro N°2. Verbos derivados de -nge

Sustantivo verbo Adjetivo verbo
ñuke ñukenge-n
'madre' 'Ser madre'

küllfün küllfünge-n
'bueno' 'ser ágil'

wirife wirifenge-n
'Escritor' 'Ser escritor'

fütra fütrange-n
'grande' 'ser grande'

Cuadro Nº3.  Derivados con -le/küle

Sustantivo verbo Adjetivo verbo
wütreg wütregküley
'noche' 'está de noche'

poz pozküley
'sucio' 'está sucio'

mawün mawünküley
'Lluvia' 'está lloviendo'

küme kümeley
'bueno' 'esta bueno/a'

Como se observa en los ejemplos, los sustantivos y adjetivos que 
emplean el sufijo -nge marcan atributos permanentes y los sustantivos 
y adjetivos unidos a un sufijo -le/-küle marcan atributos transitorios. En 
el mapudungun, es muy frecuente encontrar adjetivos verbalizados; 
aunque hay menos que sustantivos; entre los adjetivos que funcionan 
de este modo, encontramos adjetivos referidos a clima, sabores, y de 
percepción.

3.1.3. El sufijo -meke3

El sufijo -meke deriva verbos climáticos con palabras o sustantivos 
referidos al tiempo, como se aprecia a continuación:

Cuadro Nº4

Sustantivo Verbo Significado
Wün 'Amanecer' Pün-meke-y   'Anochece poco a poco'

Kürüf 'Viento' Kürüf-meke-ypukem. 'Hay ventolera en invierno'

3  El sufijo -meke es homófono con el sufijo bimorfémico -me-ke, 'moverse frecuentemente hacia allá', 
empleado para indicar traslado frecuente de aquí hasta allá.
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Los ejemplos son casos de verbos referidos al clima con  rasgos 
iterativos terminativos que aporta el sufijo -meke, en contraste con el 
sufijo -le/-küle que deriva eventos progresivos continuativos, como se 
puede ver en (3).

(3) a. Af     -meke -y kachilla. b. Af    -küle-y kachilla.
terminar -PRG -3s trigo terminar-AA  -3s trigo
'Acaba y acaba el trigo' 'Se está acabando el trigo'.

El sufijo -meke también se puede emplear con algunos adjetivos, como 
se muestra:

Cuadro N°5

Adjetivo Verbo Adjetivos verbos significado
küme 'bueno' küme-meke- 'hacerlo bien'
weza 'malo' wezameke- 'hacerlo mal'
kuru'negro' *kurümeke- (No es aplicable a colores)

Como se puede observar, el morfema -meke ligado a un adjetivo no 
siempre es productivo con colores produce agramaticalidad.

3.2. Otras propiedades de los morfemas -tu, -nge y -le/-küle
Como se señaló al inicio, estos sufijos no solo intervienen en el cambio 

de clase de palabras, sino que además poseen propiedades que influyen 
en la sintaxis, y en la morfología, como veremos a continuación.

3.2.1. Las propiedades sintácticas del sufijo -tu

El sufijo -tu es un dispositivo derivacional con muchas funciones. 
Autores anteriormente, a lo largo de los años, dieron cuenta de sus 
características, siendo Smeets quien entrega un esquema más completo 
de su funcionamiento, como se aprecia en el cuadro N° 6.

Cuadro N° 6
Características del sufijo -tu según otros autores
Salas, 1992 Harmelink, 1994 Zúñiga, 2006 Smeets, 2008
Repetitivo. Verbalizador. De regreso. 

Tiene variados 
significados.

Iterativo, 
adverbializador,
Verbalizador, 
transitivador.
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Por otra parte, Aikhenvald (2011) señala que los dispositivos 
derivativos también pueden crear una subclase a través del cambio de 
valencias producido por su intervención, es decir, verbos intransitivos 
pueden adquirir la propiedad transitiva por la acción del derivativo. El 
sufijo-tu perfectamente puede realizar este cambio de valencia, como se 
muestra en el ejemplo (4):

(4) a. Yafün  'Endurecer Yafu-tuami ilo 'Te servirás carne' 
 b. Yafkün 'Enojarse' Yafkütuyñikarukatu 'Se enojó con su vecino'

El derivativo -tu también puede verbalizar clases cerradas de 
palabras, como es el caso del interrogativo chum 'como':

(5) a. Chum-tu-ymi ¡anay!?
Cómo-VERB-2s det, ¡Oye!
'¿Qué te pasó ¡Oye!?

b.  chempinge-y chem-a-y; feytakim-la-n.
Qué decir-3s que-FUT-3s; eso saber-NEG-1s.
'Qué le dijeron, tal vez; eso no lo supe'

De las palabras interrogativas mapuche, chum 'cómo' se diferencia de 
las otras, porque puede comportarse como un lexema verbal, no solo con 
el sufijo -tu, sino también con el sufijo -nge y -pe, como se observa:

(6) a. ¿Chum-pe -ymün? b. ¿Chum-nge-lufemi-mi?
Qué  -PERF-2p qué    -AC  -PART  hacer-2s                           
'¿Qué están haciendo?' ¿Por qué lo hiciste?'

c. chem-no-rumechem-la-iñ-mu, molesta-la-iñ-mu. 
que NEG casi que-NEG-E1p-SD matestar-NEG-1pl-SD
'Nada nos hizo, no nos molestó',

Finalmente, a veces, el comportamiento de -tu, expuesto en los 
ejemplos anteriores, es poco predecible; tiene algunas propiedades 
aspectuales, se comporta como repetitivo, inversivo, reactivador de una 
acción determinada, como se observa a continuación:
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(7) a. Matuamu-tu-ymi mirukamew b. Poyera-tu-tu-y pu zomo waria mew 
Adv ir-VERB-ASP-2s poss casa 
POSP

Vestido-VERB-ASP-3s PL mujer 

'Volviste a casa rápidamente' 'Las mujeres se han vuelto a 
poner vestido'

En el ejemplo (7) a. el sufijo -tu es regresivo; el verbo original ir se 
convierte en regresar; en el segundo ejemplo(7) b., se presenta el sufijo 
-tu, dos veces, con la diferencia que en el primero la función se verbalizar 
el sustantivo, préstamo del español poyera, para formar poyeratutuy 
'ponerse vestido'; y, en el segundo, -tu marca el aspecto que indica 
ponerse vestido después de haber dejado de usarlo, es decir, restaura 
una acción que había dejado de realizarse. 

3.2.2. Sobre los otros usos de -nge 

Como se dijo anteriormente, el sufijo -nge, ligado a sustantivos 
y a adjetivos, forma verbos que expresan atributo de propiedad. A 
continuación, se proporcionan ejemplos referidos a  cualidades físicas, 
psíquicas, morales, materiales, de origen o procedencia, posición, o 
pertenencia, o adscripción, que se forman con este sufijo derivativo: 

(8)  María trongli-nge-y. 'María es flaca' <Cualidad física>
María    flaca     -AC  -3s

(9)  [Künaruka]-nge-y. 'La casa es de paja' <Materia>
paja    casa    -AC-3s

(10) Pedro Santiaw-che -nge-y. 'Pedro es de Santiago' <Procedencia>
Pedro    Santiago  -gente-AC  -3s

(11) Ñiñukeñimapu-nge-y. 'La tierra es de mi  madre' <Posesión>
mi madre su tierra   -AC -3s

(12) Raúllawentu-che  -fe -nge-y. 'Raúl es médico' <Adscripción a una 
clase>

Raul medicina-gente-AG-AC -3s
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(13) Rukü    -nge-la   -ya   -ymi. 'No seas mezquino' <Valores>
mezquino-AC-NEG-FUT-2s

(14) Kochi-nge-y ti manchana. 'La manzana es dulce' <Adj. percepción 
sensorial>

dulce   -AC -3s Art manzana

3.2.3. Los rasgos aspectuales de -le/-küle

El sufijo -le/-küle se relaciona con el aspecto gramatical, corresponde 
al aspecto imperfectivo y se manifiesta cuando -le va acompañado de un 
verbo de actividad y de logro, fundamentalmente. No es compatible con 
verbos de estado, porque estos son:         

+ estático, -télico y con rasgos  -puntual, debido a sus propiedades 
aspectuales:

(15) Iñchiñlef   -küle-iñrüpümew.
Nosotros correr-AA  -1p camino POSP
'Nosotros estamos corriendo en el camino'

(16) Trofkü  -le   -y wakütralmew.
Reventar -AA -3s choclo fuego POSP
'Se está reventando el choclo en el fuego'

(17) *Lolo -le -iñlepünmew.
hoyo-AA- 1p  patio   POSP
*no tiene traducción

Como se observa, el afijo -le con verbos de actividad, en (15) introduce 
predicados progresivos; en el ejemplo, se notan con mayor claridad las 
propiedades aspectuales de -le, similares al del auxiliar aspectual 'estar' 
del español en (16), el sufijo acompaña verbos de logro con el que también 
deriva eventos progresivos, continuativos. Estos son verbos dinámicos. 
El ejemplo 17 muestra una frase agramatical debido a que el sufijo no es 
compatible con verbos de realización.
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3.2.4. El rasgo iterativo de -meke

El sufijo -meke deriva eventos con rasgo ingresivo, intensivo 
y progresivo. Se diferencia de -le/-küle progresivo, porque -le es 
continuativo y -meke es iterativo. La presencia de dos progresivos en el 
Mapudungun había sido identificada anteriormente por Zúñiga (2000), 
quien los presentó como sinónimos, y también por Augusta (1903) y  
Salas (1992), aunque estos no profundizaron en su significado. En este 
análisis, se demuestra que -meke no es sinónimo de -le, a pesar de que 
ambos son progresivos.

El sufijo -meke no funciona con verbos estativos, debido a su 
naturaleza aspectual continuativa, como se observa en (18), en los 
siguientes ejemplos: 

(18) a. *Kure   -nge-meke-y. b. *Nie-meke-y.
esposa-AC-hacer-3s tener-hacer-3s
'no tiene traducción' 'no tiene traducción'

Como se ha observado en los diferentes ejemplos de este análisis, la 
derivación depende de la intervención de ciertos sufijos que permiten 
cambio de clases de palabras, pero estos sufijos también generan temas 
verbales continuativos, atributivos y complejos.  Al mismo tiempo, se 
puede decir que la elección de un verbalizador está determinada por 
la relación que establece la raíz léxica con el morfema derivativo; este 
último puede lexicalizar el agente, el objeto, el tema, dependiendo del 
tipo del verbo.  

3.3. El cambio de orden de las palabras
En el mapudungun, no solo son importantes los morfemas 

derivacionales para identificar la clase de palabra, lo es también 
la ubicación de la palabra en relación al sustantivo y el verbo 
fundamentalmente, como se puede apreciar al analizar el ejemplo de 
Catrileo (2010;104) con la palabra KÜME.

Akuy Küme, ha llegado el buen tiempo'

Kümey, 'eso es bueno', 'está bien', 'tiene buen gusto'

Kümedungu, 'una buena noticia'

Kümetripay, 'resultó bien'
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En el ejemplo dado, observamos que una misma palabra cambia de 
clase según el contexto. A continuación, el siguiente cuadro muestra 
un ejemplo similar con otras palabras, cuyas clases cambian según la 
posición de la palabra en la frase respectiva.

Cuadro N°7: cambios de clases de palabras 

Sustantivo Verbo Frase adjetiva
Mi zungun 'Tú 
habla'

Trawunmewzungun' Hable 
en la reunión'

Zugun che ' Habla de 
la gente'

Wetrekan' Paso 
nuevo'

Epuantütrekan 'Camine 
dos días'

Trekanwaka 'Pasos de 
vaca'

Ngüman 'Llanto' Ngüman mi amutun 'Lloré 
tu partida'

Ngümandungu 
'Asuntos de tristeza'

En el Cuadro 7, todas las palabras emplean el mismo sufijo -n, este 
como los anteriores es un sufijo derivacional (Smeets, 2008), con funciones 
múltiples, y puede formar sustantivos, verbos o adjetivos. 

Como se ha analizado, la clase de palabra depende de la función de 
la misma en la frase y según el orden que ocupa, puede ser un sintagma 
nominal, verbal o adjetival. Dicho lo anterior, y para comprender el 
cambio de clase de palabras en la lengua mapuche, hay que considerar 
diferentes criterios de análisis, en los que intervienen los semánticos, 
pero también los rasgos morfológicos y sintácticos que aportan los sufijos 
derivativos. De igual modo, no basta conocer el rasgo semántico atribuido 
a la palabra derivada, sino la función que cumple el sufijo derivativo al 
unirse a una determinada palabra, o la posición de la palabra en la frase 
o el sintagma.

Conclusiones
Como se ha analizado, la clase de palabra depende de la función de 

la misma en la frase y, según el orden que ocupa, puede ser un sintagma 
nominal, verbal o adjetival. Dicho lo anterior, y para comprender el 
cambio de clase de palabras en la lengua mapuche, hay que considerar 
diferentes criterios de análisis, en los que intervienen los semánticos, 
pero también los rasgos morfológicos y sintácticos que aportan los sufijos 
derivativos. De igual modo, no basta conocer el rasgo semántico atribuido 
a la palabra derivada, sino la función que cumple el sufijo derivativo al 
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unirse a una determinada palabra, o la posición de la palabra en la frase 
o el sintagma.

Los sufijos derivativos del mapudungun son altamente productivos 
en el procedimiento de derivación y comparten, entre ellos, una serie 
de propiedades morfológicas y léxicas, transforman verbos adjetivos y 
adverbios, en diferentes clases de palabras, siendo el sufijo -tu uno de 
los que más funciones realiza. Por otro lado, las clases de palabras varían 
constantemente según la morfología derivacional y la función sintáctica, 
esta flexibilidad de la clase de palabra es fundamental para comprender 
la polisemia de las palabras y la productividad de los sufijos derivativos.

   Es importante señalar que los sufijos que intervienen en la derivación 
toman como material de entrada raíces nominales, adjetivales o verbales. 
La explicación de este tipo de comportamiento lingüístico es -sin lugar a 
dudas- de carácter teórico, ya que depende -por un lado- de la definición 
de clases de palabras que asumamos y -por otro- de las propuestas de 
la morfología derivativa. Este comportamiento de las raíces léxicas del 
mapudungun impide el poder considerar que exista una clara definición 
de clases de palabras, al menos al nivel del léxico. 

Finalmente, las propiedades estructurales del mapudungun, 
sus rasgos tipológicos en tanto lengua aglutinante y polisintética, la 
relativa flexibilidad en el orden de palabras influye directamente en la 
productividad de la derivación y en el cambio de clases de palabras.

Bibliografía
Aikhenvald, A. (2007). Typological dimensions in word-formation.

En Language Typology and Syntactic Description. 
Grammatical Categories and the Lexicon. Cambridge, 
UK: Cambridge University Press: 1-65.

_________y R. Dixon (2011). Language at large. Leiden: Brill.

Augusta, F. de (1903). Gramática Mapuche Bilingüe. Santiago de Chile: 
Ediciones Séneca. 

_________ (2007). (Ed.). Diccionario Araucano-Español y Español-Araucano 
(4ª ed.).Santiago de Chile: Cerro Manquehue.

Bybee, J. (1998). The Emergent Lexicon.CLS 34: The Panels. University of 
Chicago: Chicago Linguistic Society: 421-435.



Literatura y Lingüística N° 27

169

Bybee, J. & W. Paliuca (1985). Cross-lingüistic comparison and the 
development of grammatical meaning. Fisiak, 
J.(Ed.).Historical Semnatics and Historical Word 
Formation. Berlin: Mouton: 59-83.

Catrileo, M. (2010). La Lengua Mapuche en el Siglo XXI. Valdivia: 
Universidad Austral de Chile.

Company, C. (2004). La gramaticalización por subjetivización como 
prescindibilidad de la sintaxis en  Nueva Revista de 
Filología Hispánica, México: El Colegio de México: 
1-27.

Cormier, B.  (1981). Language Universals and Linguistic Typology. Chicago: 
University of Chicago Press.

Chiodi, F. y E. Loncon (1999). Crear nuevas palabras, innovación y 
expansión de los recursos lexicales del Mapuzugun. 
Temuco: UFRO, Instituto de Estudios Indígenas y 
CONADI unidad de cultura y educación.

Dixon, R. (2009). Basic Linguistic Theory. Oxford: Oxford University 
Press.

_______& A. Aikhenvald (2006). Complementation. Oxford: Oxford  
University Press. 

Estrada, Z. (2005). Clases verbales en el Pima Bajo. En Memorias del 
Congreso de Idiomas Indígenas de Latinoamérica-
II, 27 -29 de octubre del 2005. University of Texas 
at Austin, en <http://www.ailla.utexas.org/site/
cilla2/Estrada_CILLA2_pimabajo.pdf>

Loncon, E. (2011). Morfología y aspectos del mapudungun. México: 
Biblioteca de Signos Universidad Autónoma 
Metropolitana, Unidad Iztapalapa.

________(2007). Propiedades de los afijos -nge y -le del Mapudungun. 
Revista Anales de Antropología. Vol. 41. Instituto de 
Investigación Antropológica, UNAM: 60-82.

Salas, A. (1992). El Mapuche o Araucano. Valparaíso:  Editorial Mapfre.

Smeets, I. (2008). A Grammar of Mapuche. Berlín: Mouton de Gruyter.



170

La derivación y el cambio de clases de palabras en el mapudungun / Elisa Loncon Antileo

Zúñiga, F. (2006). Mapudungun. El Habla Mapuche. Santiago de Chile: 
Centro de Estudios Públicos.

_______ (2001). Dos Progresivos y dos Regulativos en Mapudungun. En  
LIAMES. Brazil: Instituto de Estudios da Linguagem, 
Departamento de Lingüística, UNICAM: 63-75.



Literatura y Lingüística N° 27

171

*  Profesora de Inglés, Magíster en Enseñanza de Inglés como Lengua Extranjera, profesora 
permanente de eClass. Santiago, Chile. brittany.baitman@gmail.com

**  Profesor de Inglés. Magíster en Lingüística Anglosajona, (c)Dr. TESOL and Education, Profesor 
Asociado de Universidad Católica Silva Henríquez, Santiago, Chile. mveliz@ucsh.cl

ISSN 0716 - 5811 / pp. 171-200

A comparison of oral evaluation ratings by 
native English speaker teachers and non-
native English speaker teachers*
Brittany Baitman*
Mauricio Véliz Campos**

Abstract
This study attempts to explore the differences and similarities between native English 
speaker (NES) teachers and non-native English speaker (NNES) teachers in their oral eval-
uation ratings of the same university level English language learners. To this effect, the 
iBT/Next Generation TOEFL Test Independent Speaking Rubric and a questionnaire were 
employed. The results reveal that NES teachers are more lenient in their oral evaluation 
ratings than NNES teachers. In regards to the questionnaire employed, it was found that 
NES teachers take into consideration the aspects of fluency and pronunciation more so than 
NNES teachers when orally assessing students, while NNES teachers take more into con-
sideration the aspects of grammatical accuracy and vocabulary. Further research is required 
in the area of oral assessment specifically pertaining to nationality, age, work experience, 
and knowledge of a second language.
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Una comparación de escalas de evaluación 
por profesores nativos angloparlantes y 
profesores no nativos angloparlantes
Resumen
Este estudio procura explorar las diferencias y similitudes entre profesores de inglés nativos 
del idioma (NES del inglés) y profesores de inglés no nativos (NNES del inglés), en relación 
a su evaluación oral a estudiantes que cursan el mismo nivel universitario. Para ello, se uti-
lizaron dos instrumentos: iBT/Next Generation TOEFL Test Independent Speaking Rubric 
y un cuestionario. Los resultados revelan que los NESs son menos severos en su evaluación 
oral en relación a los NNESs. En referencia a los resultados del cuestionario utilizado, éstos 
revelan que los profesores NES consideran más los aspectos de fluidez y pronunciación en 
comparación con los NNESs cuando evalúan el desempeño oral de sus estudiantes, mientras 
que los NNESs enfatizan más la precisión gramatical y el vocabulario. En el área de la evalu-
ación oral aún se requiere mayor investigación, específicamente en relación a la nacionalidad, 
edad, experiencia laboral y conocimiento de una segunda lengua.
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1.Introduction
The native English speaker (NES for short) versus non-native Eng-

lish speaker (NNES) debate has been studied in recent years (Kachru, 
1986; Canagarajah, 1999; Crystal, 2003). Frequently expressed as the NES 
versus NNES "dichotomy" (Liu, 1999; Medgyes, 1992), this label usually 
represents two mutually exclusive, opposed, or contradictory groups, 
yet are these two groups of speakers necessarily mutually exclusive, op-
posed, and/or contradictory? By referring to NES and NNES as dichoto-
mous, greater emphasis is being placed on the differences between them, 
rather than the similarities that exist. Thus, it is necessary to further ex-
amine if significant differences really do exist, in this case, between NES 
and NNES teachers and their assessment.

The areas of the NES versus NNES debate that have been addressed 
most in literature are attitudes and preferences (Timmis, 2002; Watson 
Todd & Pojanapunya, 2009), issues of accent (Véliz, 2011), and English 
varieties (Kachru, 1986; Jenkins, 2006). Nevertheless, not much research 
has been done on NES teachers and NNES teachers and language as-
sessment. In terms of assessment, Barrios (2002) established a distinction 
among these two groups of teachers, in which it was found that NNES 
teachers believed they had a greater capability to evaluate students' po-
tential and to foresee their possible areas of difficulty (as cited in Madrid 
& Perez Canado, 2004, p. 127). However, what has not been addressed is 
if differences exist among these groups in terms of oral evaluation.

By examining the NES and NNES differences in relation to assess-
ment, there is the opportunity to add to the already existing research 
on this debate and determine whether there are evident differences be-
tween these two groups. Research has shown that this preference for NES 
teachers is expressed implicitly throughout educational institutions. For 
instance, Watson Todd & Pojanapunya (2009) observed that English lan-
guage institutions create job advertisements requiring only native speak-
er teachers, and institutions also boast the fact that only NES teachers are 
hired. This phenomenon automatically makes us and society assume that 
NES teachers are better in some way. The current study does not intend 
to label one group of teachers, NES or NNES, as better or worse. Instead, 
the intention is to study if there is a significant difference among the two, 
and this will be achieved through the evaluations of oral skills made by 
both groups with a holistic rubric.
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Oral skills were chosen as the evaluation factor in this study for vari-
ous reasons. One of which is the general interest in the skill of speaking. 
For instance, with any language, is it not more common to hear "Do you 
speak English?" rather than "Do you listen to/read/write English?" we 
have observed with our own students that speaking is very often the skill 
that wants to be practiced and that is also the most intimidating. Another 
reason that there is not much current research on this specific area in 
terms of oral evaluation from the NES versus NNES perspective. It is not 
known if NES teachers and NNES teachers differ in their oral evaluation 
ratings. Finally, it is important to examine if NES teachers and NNES 
teachers use different criteria to determine a score for their students. 
This may give insight into which components of oral communication are 
more important for some teachers than for others.

This study aims to examine if NES and NNES teachers differ in their 
oral evaluation ratings of the same individual English language learn-
ers using the TOEFL iBT/Next Generation Independent Speaking Rubric 
and a questionnaire. The first section of the study deals with describing 
the context and participants of the study. Next, the second part of the 
paper defines the concepts looked at in the study and the theories sur-
rounding those concepts. Lastly, the paper concludes with an analysis of 
the results and suggested areas of further research related to the concepts 
explored in this study.

2. Contextual Framework

2.1. Student profile
The students that participated in this study belong to a private uni-

versity consisting of about eight thousand three hundred students in to-
tal. The university is located in the district of Peñalolén, in a remote area 
at the foot of the Andes Mountains. The facilities are modern and the 
resources abundant. In 2011, this university was ranked the number one 
business school in all of Latin America by Ranking América Latina.

The English program for the students in this study consists of lev-
els one (lowest) to seven (highest). The students are placed into a level 
following a diagnostic test. This test follows the guidelines established 
by the institution, according to which "evalúan en forma progresiva tu 
nivel de Inglés de acuerdo a las habilidades de: comprensión lectora, au-
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ditiva y conocimiento gramatical1."The students are given one chance to 
complete the test and sixty minutes to do so. The diagnostic test is one 
hundred percent multiple choice consisting of listening, reading compre-
hension and grammar questions. Therefore, the test does not take into 
account speaking or writing. Students must pass their current level to 
continue to the next level. To pass levels one to six, they must have over 
a 4,0 average (Chilean scale) on a combination of two quizzes, two oral 
evaluations, online work, class participation, and one final exam. In or-
der to pass level seven, the students must take the TOEIC® and receive 
a score of 700 or above. If the students do not pass the TOEIC® with a 
score of at least 700, they must continue with English courses in level 
eight, which is designed as a TOEIC® preparation course and re-take 
(and pass) the TOEIC® at the end of the course. Every student at the 
university must pass the TOEIC® in order to graduate.

2.2.Rater profile: Native English speaker teachers
The six NES teachers participating in this study were chosen because 

of their gender, educational backgrounds and nationality. All these Eng-
lish teachers possess an accredited Teaching English as a Foreign Lan-
guage certificate. Their work experience includes teaching in institutes, 
businesses, schools, and universities in Santiago, Chile. They were se-
lected due to their nationality, in order to have a more diverse sample, 
and gender, in order to have an equal amount of both men and women. 
All the NES teacher raters are from the United States, United Kingdom, 
or Australia.

2.3.Rater profile: Non-native English speaker teachers
As the NES teachers are determined "native" based on the first lan-

guage they learned, the NNES teachers in this study are considered "non-
native" on the basis of their L1 not being that of English. The six NNES 
teachers participating in this study were chosen because of their similar 
educational backgrounds and are all Chilean. All these teachers hold uni-
versity degrees in the area of Education from Chilean universities and are 
working towards a Masters in TEFL or have already obtained a Masters 
degree in TEFL or a similar area. Their work experience is very similar 
to the NES teachers and includes that of institutes, businesses, schools, 

1  The source remains anonymous in order to safeguard the privacy of the institution.
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and community colleges in Santiago, Chile. They were also selected be-
cause of their gender, in order to have an equal amount of both men and 
women.

3. Theoretical framework

3.1. Introduction
In order to understand why a study is dedicated to examining differ-

ences between NES and NNES teachers and assessment, one must first 
be aware of the theoretical foundations of these topics. There are a num-
ber of reasons why such a distinction has become a TESOL issue, namely 
the spread of English and its geopolitical implications, the importance of 
speaking as a skill, and the use of oral evaluations. The following section 
includes a review of the pertinent literature with regards to the two main 
themes of this study: the NES versus NNES debate and assessment. Also, 
the findings of current studies touching on these themes are also dis-
cussed. The following section begins with implications as to why there is 
a distinction between NES and NNES teachers in the first place.

3.2.The spread of English
The beginning of the spread of English can be dated all the way back 

to the fifth century, when English began its stretch around the British 
Isles after its arrival in England from Northern Europe (Crystal, 2003). 
Throughout the hundreds of years following, many significant events oc-
curred, particularly the founding of the "New World" in the seventeenth 
century, which began the launch of English to the global status it holds 
today. According to Crystal (2003):

The present-day world status of English is primarily the result 
of two factors: the expansion of British colonial power, which 
peaked towards the end of the nineteenth century, and the 
emergence of the United States as the leading economic power 
of the twentieth century.(59)

The United States has a major influence in how English is developed 
throughout the world due to having the largest number of NESs and the 
economic power it holds (Crystal, 2003). In order for other countries to 
do business with the dominant economic power, the inhabitants must 
learn the language of that country, in this case, English.
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English has become the language to learn in the world today, and it is 
wholly evident. In fact, the amount of NNESs throughout the world has 
already outnumbered the amount of NESs. Also, the spread of English 
has created a world full of different varieties of English that are primar-
ily used in the outer and expanding circles. For instance, Kachru (1986) 
claims that the English in the outer circle has become institutionalized 
or "nativized" due to its use in the educational and legal systems, and 
therefore the English in those areas has transformed, creating new norms 
that are not only used, but accepted (McKay, 2002). However, "standard 
English" has not yet disappeared and is used by those mainly in the in-
ner circle countries. According to Quirk (1990), standard English "is what 
might be termed the unmarked variety; it is not unusual or different in 
any way and is typically associated with written English" (as cited in 
McKay, 2002, p. 51).

Since these varieties are used by more speakers than "standard Eng-
lish," why do the varieties not hold as much value as does standard Eng-
lish? It is apparent that English varieties have gained at least some regard 
due to the coining of the term "world Englishes" and the influence of the 
work done by Kachru, also known as the Kachruvian approach. Through 
this approach, Kachru claims that the concept of "world Englishes" "em-
phasizes 'WE-ness,' and not the dichotomy between us and them (the 
native and non-native users) (Kachru, 1992; as cited in Bolton, 2006). 

3.3 NES teacher versus NNES teacher debate

Davies (1996) asserts that "The native speaker is a fine myth: we need 
it as a model, a goal, almost an inspiration. But it is useless as a mea-
sure; it will not help us define our goals" (as cited in Medgyes, 2001, p. 
157). This idea leads more towards the modern way of viewing the NES 
teacher versus NNES teacher debate, according to which, we need some 
type of standard that motivates us to reach our highest potential, but that 
our ability cannot be measured by that standard alone. If we analyze this 
in terms of English language teaching (ELT), NNESs should aim for a 
native-like competency, but their competency does not determine how 
good of an English teacher they are. 

When revisiting Quirk (1990) and standard English, he also asserts 
that "the implications for foreign language teaching are clear: the need 
for native speaker support and the need for non-native teachers to be in 
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constant touch with the native language" (as cited in Bolton, 2006, p.251). 
Here, we see some support for NNES teachers, but only on behalf of 
native-speaker support and native-speaker English as the model. Quirk 
basically claims that NNES teachers are just fine, as long as there is a NES 
at their side. Conversely, there has not been much literature dedicated to 
what the NNES teacher can bring to the table that NES teachers cannot. 
As a way of illustration, it is not rare that a NES teacher is not familiar 
with the L1 of his or her students. If we are constantly concerned with the 
needs of our students and the context in which we teach, wouldn't the 
native language of our students play an immense role in our teaching? 
Widdowson (2003) shares his opinion on the matter:

If we acknowledge that TESOL - the teaching of English to 
speakers of other languages -cannot effectively be done without 
reference to the other languages, that guiding the development 
of bilinguals has to be attuned to the bilingualization process, 
and not by the imposition of an exclusive monolingual 
pedagogy, then there is some hope at least that English can be 
learnt without denying the legitimate rights of less privileged 
minority languages. (162)

Widdowson makes another point by mentioning that it is not only 
knowing the L1 that is helpful, but being aware of the "bilingualization" 
process. In other words, in order to teach another language, the teacher 
should be familiar with how a second language is acquired. What bet-
ter way to have done this than for the English teachers to have personal 
experience and have learned another language themselves? Clearly the 
NNES teachers have that advantage as they know and speak their L1 
and an L2 (English). However, this cannot be said nor is it required of all 
NES teachers.

3.4. Speaking as a skill

The process of speaking includes three main phases: conceptualizing 
the message content, formulating the message linguistically, and articu-
lating the message (Bygate, 1987). It is supposed that these three phases 
work together effortlessly and create clear, coherent speech. Neverthe-
less, problems can arise at each of the three phases. For instance, when 
conceptualizing the message content, the speaker can give an inappro-
priate message. In the second phase, when formulating the message lin-
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guistically, the speaker can choose the wrong word. Finally, when articu-
lating the message, the speaker can pronounce some words incorrectly. 
These problems can happen to speakers in their L1, so for L2 speakers, 
these problems become significantly more likely. 

Speaking is an essential part of learning a language. Three main theo-
ries exist as to what is needed for speakers to speak in a foreign lan-
guage and for which aspects of speaking are most important. The three 
models are the Speaking as a Process model (Bygate, 1987), the Com-
municative Language Ability model (Bachman & Palmer, 1996; as cited 
in Alderson &Bachman, 2004), and Activity Theory (Vygotsky). The first 
two models mentioned above will now be discussed in detail, while Ac-
tivity Theory will be discussed further in the following section entitled 
Assessing Speaking in L2. In his model of speaking as a process, Bygate 
(1987) makes the distinction between knowledge and skill. Consider the 
following claim:

We do not merely know how to assemble sentences in the 
abstract: we have to produce them and adapt to the circum-
stances. This means making decisions rapidly, implementing 
them smoothly, and adjusting our conversation as unexpected 
problems appear in our path.(Bygate, 1987, 3)

It is clear that for Bygate, it is not just what a learner knows about the 
L2 that will help him or her to produce speech. He affirms that knowledge 
is what allows learners to speak, and skill is the component involved in 
actively engaged interaction. "By giving learners 'speaking practice' and 
'oral exams' we recognize that there is a difference between knowledge 
about a language, and skill in using it" (Bygate, 1987, p. 6). According to 
Bygate, one is not more important than the other; both knowledge and 
skill are needed when any person speaks. 

The communicative language ability model by Bachman and Palmer 
(1996; as cited in Alderson& Bachman, 2004) is one of the most regu-
larly used communicative models in language testing today (Alderson 
& Bachman, 2004), and is made up of five components; the first of which 
is called language knowledge. Language knowledge is the most com-
plex, as it consists of a range of types of knowledge that the speaker may 
have and can be broken down even further into two more categories: 
organizational and pragmatic. Organizational knowledge clearly con-
centrates on organization and consists of grammatical knowledge and 
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textual knowledge. The first type, grammatical knowledge, refers to vo-
cabulary, syntax, phonology, and graphology, whereas the second type, 
textual knowledge, refers to cohesion and conversational organization 
(Alderson &Bachman, 2004). 

3.5. Assessment
In terms of assessment, two of the most common forms are summa-

tive and formative, diagnostic being the least discussed. Summative as-
sessment is defined as formally planned assessments which are usually 
used to evaluate student progress and/or grade students and is usually 
given at the end of a unit, semester, or year (Davison & Leung, 2009). For-
mative assessment differs from summative assessment in that it is more 
informal, frequent, and carried out while students are learning. These 
two types of assessment have generally been viewed as very different. 
However, researchers such as Kennedy et al. (2006; as cited in Davison & 
Leung, 2009, 398) have pointed out that summative assessments can also 
be used for formative purposes, and that the division between these two 
assessment types is no longer necessary. This is shown in their inclusive 
model for assessment, in which Kennedy et al. (2006; as cited in Davison 
& Leung, 2009, 398) propose the following:

1.  All assessment needs to be conceptualized as assessment 
for learning.

2.  Feedback needs to be seen as a key function for all forms of 
assessment.

3.  Teachers need to be seen as playing an important role not 
only in relation to formative assessment but in all forms of 
summative assessment as well-both internal and external.

4.  Decisions about assessment need to be viewed in a social 
contextbecause in the end they need to be acceptable to the 
community.

As seen in number three, Kennedy et al. (ibid.) claim that teachers 
play an important role in all forms of assessment. Simply put, the way in 
which a teacher maneuvers assessments in the classroom and the teach-
er's perceptions or beliefs can affect the outcome of the assessment and 
the students themselves. For instance, let us take the case of a holistic oral 
assessment rubric. If the teacher feels that one aspect of language is more 
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important than another, the final score will be weighted differently, and 
that student will receive a different score than he or she would have with 
another teacher. If the way in which English teachers rate their students 
in an oral evaluation have significant affects on students, it is important 
to determine if differences in teacher raters exist and where exactly these 
differences lie among these teachers.

3.5.1. Assessing speaking in L2

Assessing speaking can be difficult in ELT, due to the fact that a teach-
er's impression on how well a learner speaks can be based on many dif-
ferent factors. It is argued that students should be assessed in a "real" 
situation in which "real" language must be used. According to activity 
theory, stemming from the ideas of Lev Vygotsky, mental behaviour is 
seen as action (Lantolf, 2000, as cited in Alderson & Bachman 2004). The 
focus here is not on the individual learner, buton the activity. In activ-
ity theory, "activities are considered significant when the individual acts 
purposefully in order to accomplish some goal" (Alderson & Bachman, 
2004, p. 102). Many speaking assessments are structured in this way. 
They are meant to be meaningful for the learner and also require "real" 
language so that some final goal is reached. One limitation involved with 
speaking assessments is actually having to simulate this real-language 
use situation, which can lead to many complexities, namely context and 
costs. Activity theory emphasizes the fact that oral assessments are also 
activities, and the participants (both teachers and students) will interpret 
it as an activity. In other words, they will know it is an assessment, and 
this will influence how the assessment is carried out by both teachers and 
students.

As mentioned previously, the communicative language ability model 
(Bachman & Palmer, 1996; as cited in Alderson & Bachman, 2004) has 
been found useful in creating a framework for speaking assessments 
(Alderson & Bachman, 2004). Although language knowledge is just one 
component of the model of language ability, it is often given the most 
weight in speaking assessments used by English teachers worldwide. 

As has been shown, the production of speech includes a lot more than 
just knowing a language, and there are a series of processes involved. By 
examining the processes of speech, it is more easily understood why oral 
assessments must contain different criteria when assessing a student's 
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oral skills. There is a lot involved, so that must shine through on the scale 
being used to assess.

3.5.2. Oral assessment instruments

The instruments used to assess speaking provide scores that "express 
how well the examinees can speak the language being tested" (Alderson 
& Bachman, 2004, 59). Commonly expressed as numbers, the scores are 
usually associated with a set of descriptors in order to have a better idea 
of what the number stands for. The numbers and sets of descriptors rang-
ing from high to low are what make up a rating scale for assessing speak-
ing (Alderson & Bachman, 2004). Just as there are two common forms of 
assessment in general, there are two common types of speaking scales 
as well. Holistic scales consist of the rater's impression based on a set of 
descriptors and one overall score, while analytic scales contain multiple 
criteria assigned to numbers with a set of descriptors for each. 

3.6. Current studies in oral assessment by NES and NNES 
teachers

In a study by Zhang & Elder (2011), an oral evaluation (the College 
English Test-Spoken English Test [CET-SET] of China) was administered 
to thirty test-takers in China. A total of ten speech samples were collect-
ed, each containing three speakers. The data collected for the study came 
from the holistic numerical ratings given by nineteen NES and twenty 
NNES teacher raters as well as comments made by the raters regarding 
the scores they gave on the CET-SET for each participant. The results 
showed no significant differences between the holistic ratings of the NES 
and NNES teachers. However, although the holistic ratings did not differ 
much, the comments made by the raters showed differences in which cri-
teria used to come to those final ratings held more importance. Linguistic 
features were found to be more important for the NNES teachers than for 
NES teachers, while the NES teacher comments were more widely dis-
tributed among other categories of oral communication such as demean-
our, interaction, and compensation strategy (Zhang & Elder, 2011). This 
shows that the NES teachers considered more criteria than the NNES 
teachers when assessing the students. Consider the following conclusion:

The NES raters' intensive focus on the Interaction and Com-
pensation Strategy categories, for example, indicated that the 
NES raters tended to make a judgment on how well the candi-
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dates can meet the requirements of a communicative task that 
they might be required to carry out in a real world encounter, 
while the NNES raters focused more on test-takers' underly-
ing language ability as manifested through task performance. 
(Zhang & Elder, 2001, 43)

These findings are especially relevant, as the current study will also 
examine the holistic ratings made by the teachers and which features of 
oral communication are more important for NES and NNES teachers. 
Although some of the objectives are very similar to the present study, 
the results from Zhang & Elder's study are most pertinent to the Chinese 
context. The NNES participants all come from Chinese universities, and 
the oral evaluation scale used to assess the learners(CET-SET of China) 
is specific to Chinese universities. In studies such as the one presented 
above, it is still unclear whether raters place more or less importance to 
students' speech depending on the level of students being assessed.

We will be able to compare the results from the current study in a 
Chilean context to the results from a similar study in a Chinese context. 
In the next section, the methodology of the current study is discussed in 
detail and is then followed by the results.

4. Methodological framework

4.1. Research methodology and methods 
This study incorporates elements of positivism in that it declares ob-

jectivity; it aims to explain, not understand. In this study, the reality be-
ing researched is "captured" and is undisturbed by the methods. In other 
words, the researcher is looking at this reality from the outside. For that 
reason, positivism is present in this study. 

The instrument being used to evaluate students' speaking skills is the 
Independent Speaking Scale used on the internet-based (iBT)/Next Gen-
eration TOEFL Test, which is holistic rating scale. The TOEFL test mea-
sures both receptive and productive skills (listening, reading, speaking, 
and writing). On the speaking section, the examinee has twenty minutes 
to complete six tasks. The first two tasks are "independent" tasks, which 
focus on topics considered familiar to the examinee. The other four tasks 
are "integrated," as the test taker needs to use more than one skill in order 
to produce the answer. For instance, in one of the tasks, the examinee 
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has to listen to a short talk and question, and then answer the respective 
question with an oral response. In this task, the examinee needs to use 
his or her listening skills in conjunction with speaking skills. The two in-
dependent tasks use the independent rating scale, which differs from the 
integrated rating scale used for the four integrated tasks. The examinee 
uses a microphone and headset to complete the speaking section. When 
completed, the responses are digitally recorded and sent off to ETS's On-
line Scoring Network. The digitally recorded responses are then evalu-
ated holistically by three to six certified raters on a scale of zero to four. 
Those scores are then converted to a zero to thirty scale (ETS, 2005b). 

In this study, only the independent rating scale is used by the raters. 
After signing the consent form, each of the three students is given four 
independent tasks to complete. A blank consent form and an example of 
a completed consent form have been annexed. Two of the tasks ask the 
student to express a personal choice and defend that choice regarding 
certain topics they are familiar with. The other two tasks ask the student 
to agree or disagree with an idea, then express and defend that choice. 
For each task, the students are given one minute to prepare and a maxi-
mum of two minutes to respond and are able to take notes during the 
preparation time. The students' responses are recorded onto a recording 
device and played for the raters at the time of evaluation. The tasks for 
the students to complete have been annexed and are the following:

1.  Describe a place you would like to visit and explain why 
you chose that location. Use details and examples to sup-
port your decision. (Response time: 30 sec. - 45 sec.)

2.  Describe a class you have taken in school and explain why 
the class was important to you. Use details and examples to 
support your decision. (Response time: 45 sec. - 1 min.)

3.  Agree or disagree with the following statement: University 
education in Chile should be free. Use details and examples 
to support your decision. (Response time: 1 min. 30 sec. - 2 
min.)

4.  Agree or disagree with the following statement: All universi-
ty students should pass an English language exam (e.g. TOE-
IC) in order to graduate. Use details and examples to support 
your decision. (Response time: 1 min. 30 sec. - 2 min.)
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After signing the consent form, the six NES raters and six NNES 
raters are given a copy of the iBT/Next Generation TOEFL Test Inde-
pendent Speaking Rubric and are asked to study the descriptors in the 
scale. The iBT/Next Generation TOEFL Independent Speaking Rubric 
has been annexed. They are informed of the study and of how they will 
be evaluating three English language learners using the given rubric. At 
the time of evaluation, the raters are given a copy of the Independent 
Speaking Rubric and a scale of zero to four for each student.  The scale 
has been annexed. The students being evaluated are assigned letters 
and are referred to as Student A, Student B, and Student C. The teach-
ers must circle a score of zero (speaker makes no attempt to respond 
OR response is unrelated to the topic) to four (the response fulfils the 
demands of the task with at most minor lapses in completeness) for 
each student according to the criteria found on the Independent Speak-
ing Rubric. 

After evaluating Students A, B, and C with the Independent Speaking 
Rubric, the raters must complete a questionnaire regarding the ratings 
they gave in their evaluations. The questionnaire has been annexed. The 
questionnaire uses a Likert scale of importance and is designed to mea-
sure which aspects of oral communication influence the ratings made by 
the NES and NNES teachers. The scale takes into account the following 
linguistic components of oral communication: accuracy, fluency, pronun-
ciation and vocabulary. Definitions for each of the components are pro-
vided and are read by the teachers before completing the Likert scale of 
importance. The raters must consider how important each component of 
oral communication was for them when giving their scores on the Inde-
pendent Speaking Rubric. Then, they circle a score of one (Very Unim-
portant) to five (Very Important) for each component.

4.2. Sampling procedure
As mentioned in the Contextual Framework, the teachers were cho-

sen because of certain criteria they possess (NES/NNES status, gender, 
nationality, and experience with advanced ELLs). Therefore, the purpo-
sive sampling method is used. Purposive sampling involves selecting 
participants in order to elicit the data in which the researcher is interested 
(Mackey & Gass, 2005). Nationality was used as a criterion to choose the 
teachers in order to have NESs from various countries, and experience 
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with advanced learners was a criterion due to the fact that the speech 
samples rated by the teachers are of advanced ELLs. The teachers select-
ed were emailed with detailed information on how the study would be 
conducted and what is required of them as participants. When a teacher 
confirmed his or her participation, a time and place were coordinated to 
meet and begin the tasks. 

The sample of teachers was made up as follows: six NS teachers, three 
males and three females, and six NNS teachers, three males and three 
females.

As far as choosing the students who provide the speech to be assessed 
by the teachers, they were chosen using the convenience sampling meth-
od. First, levels 7 and 8 were chosen as the levels to select the students 
from, primarily because they seem more capable of engaging in oral in-
teraction. Then, all the students from that level were given the opportu-
nity to participate. The first three students to respond were selected. In 
contrast to the purposive sampling method used to choose the teachers, 
the convenience sampling method chooses participants based on who 
is available to participate (Mackey & Gass, 2005). Levels 7 and 8 were 
chosen, because these are the highest levels in this particular English pro-
gram, and at these levels, the students are expected to hold a conversa-
tion in various situations and orally defend their points of view using 
fluent, coherent speech. The students, as well as the teachers, signed a 
consent form, and their participation was entirely voluntary. The stu-
dents' grades were not affected by participating in this study and no type 
of reward was given to the students or the teachers.

4.3. Research questions
•  Do NES and NNES teachers differ in their oral evaluation ratings of 

the same university level English language learners using the iBT/
Next Generation TOEFL Test Independent Speaking Rubric and a 
questionnaire?

•  Are NES teachers more lenient in their oral evaluation ratings than 
NNES teachers?

•  Are certain components of oral communication more important for 
NES teachers than for NNES teachers when orally assessing ELLs?
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4.3.1. General objective
To explore the differences and similarities between NES and NNES 

teachers in their oral evaluation ratings of the same university level Eng-
lish language learners using the iBT/Next Generation TOEFL Test Inde-
pendent Speaking Rubric and a questionnaire.

4.3.2. Specific objectives

•  To analyze the oral evaluation ratings between NES and NNES teach-
ers.

•  To investigate if certain components of oral communication are more 
important for one group of teachers (NESs or NNESs) than the other.

5. Results & Discussion

5.1. Oral assessment results
The data gathered in this study came from two groups of teachers: 

NESs and NNESs. The two instruments used to gather the data were the 
iBT/Next Generation TOEFL Independent Speaking Rubric and a ques-
tionnaire. On the speaking rubric, the teachers had to give a score of zero 
(speaker makes no attempt to respond OR response is unrelated to the 
topic) to four (the response fulfils the demands of the task with at most 
minor lapses in completeness). The results from the speaking rubric are 
given below and found in the figures that follow.

The ratings given by the NES teachers and NNES teachers for Student 
A are exactly the same. As a group, the mean score given was a 3.5. The 
standard deviation (SD) is also exactly the same (0.5). For Student B, on 
the other hand, a higher mean score of 3.17 was given by the NES teach-
ers, whereas the NNES teachers gave a mean score of 2.5. The SD of the 
NES scores was higher at 0.69, and for the NNES was again 0.5. As for 
Student C, a higher score was again given by the NES teachers. The NES 
teachers gave an average score of 2.17 with a SD of 0.69, while the NNES 
teachers had an average score of 1.83 with a SD of 0.69 as well. 
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Student A Student B Student C
Mean score SD Mean score SD Mean score SD

NES 
teachers

3.5 0.5 3.17 0.69 2.17 0.69

NNES 
teachers

3.5 0.5 2.5 0.5 1.83 0.69

Figure 5.1.1. Oral assessment ratings by NES & NNES teachers

Figure 5.1.2.Oral assessment ratings by NES & NNES teachers

The results of the oral assessment ratings show that there is a differ-
ence in how NES and NNES teachers orally assess ELLs. Although both 
groups of teachers had the same average score for one student (Student 
A), the average ratings for the other two students (B & C) were different. 
For Students B & C, the NNES teachers gave lower scores than the NES 
teachers. The SDs did not differ much between groups. However, the 
more reliable results were those of Student A by both groups and of Stu-
dent B by the NNES teachers, due to the fact that the SDs were only 0.5, 
whereas the SDs for the rest of the results were higher at 0.69. Therefore, 
both the NES and NNES teachers agreed most on the score for Student A.
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In Figure 5.1.3., the ratings are displayed by gender (men and women) 
for both the NES and NNES groups. Although gender was not included 
as a specific objective in the research question, the findings in regards to 
gender are worth sharing. For Student A, the men gave an average score 
of 3.33 with a SD of .47, while the women gave an average score of 3.67 
with the same SD of .47. The same mean score of 2.83 was given by both 
men and women for Student B; however the SD for men was .90 and 
for women was .37. As for Student C, the men and women both had the 
same mean score of 2, yet the SD varied (men .58, women .82).

Student A Student B Student C
Mean Score SD Mean Score SD Mean Score SD

Men 3.33 .47 2.83 .90 2 .58
Women 3.67 .47 2.83 .37 2 .82

Figure 5.1.3. Oral assessment ratings by male and female teachers

Figure 5.1.4. Oral assessment ratings by male and female teachers

The average ratings given by men and women, regardless of their 
NES/NNES status, are quite similar. Student B and Student C received 
the same average score, 2.83 and 2.0, respectively, by the men and wom-
en. Student A on the other hand received a higher average rating of 3.67 
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by the women, in comparison to 3.33 by the men. Therefore, there were 
no significant differences between the male/female groups when NES/
NNES status was not taken into account. Again, the SDs for Student A 
were exactly the same (and quite low) for both the men and women, 
demonstrating that the teachers in each group were in high agreement 
on the scores for Student A. However, with Student B, the SD for the men 
is staggering (0.90), in comparison to the SD for the women (0.37). The 
men's SD shows a lot of dispersion in the scores, which makes the mean 
score of 2.83 very misleading. This is interesting due to the fact that the 
mean score for Student B was exactly the same for the men and women, 
yet when reviewing the SDs, it is clear that the mean score for the women 
is a lot more reliable than the mean score for the men. The opposite oc-
curred with Student C, although the difference was not as great as with 
Student B. The mean score was exactly the same between the men and 
women, yet the SD was higher this time for the women (0.82) than for the 
men (0.58). In this case, the mean score of 2 is more reliable for the men, 
as there is less dispersion among the individual scores. These results are 
of course taking into account only gender. When NES/NNES status was 
also taken into account with regards to gender, disparities were more ap-
parent. The mean scores and SDs are listed in Figure 5.1.5. below.

Student A Student B Student C
Mean Score SD Mean Score SD Mean Score SD

NES 
men

3.67 .47 3.67 .47 2.33 .47

NNES 
men

3 0 2 0 1.67 .47

NES 
women

3.33 .47 2.67 .47 2 .82

NNES 
women

4 0 3 0 2 .82

Figure 5.1.5. Oral assessment ratings according to gender and NES/
NNES status
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Figure 5.1.6. Oral assessment ratings according to gender and NES/
NNES status

When examining the speaking rubric ratings in terms of gender and 
NES/NNES status, the two groups that gave the highest average scores 
in general for all students were the male NESs and the female NNESs. 
The lowest scores for each of the three students were given by the male 
NNESs. When comparing the differences in average scores between the 
NES and NNES men and the NES and NNES women, the differences 
were greater and a lot more significant between the NES and NNES men. 
For instance, Student B is the most extreme case. The highest average 
score was given by the NES men (3.67), while the lowest average score 
was given by the NNES men (2). Also noteworthy from this set of results 
are the SDs of the NNES males and females, specifically for Students A 
and B (SD of 0). Since the SD is 0, all the teachers in each group gave the 
same exact score. There was no dispersion whatsoever. This means the 
average scores given by these two groups for Students A and B are very 
reliable.  In fact, the NNES men, who gave the lowest mean scores for 
each student, also had the lowest SDs. Thus, the lowest average scores 
that were given by the NNES males are actually the most reliable of all 
the groups of teachers. So, when averaged on the basis of only gender, 
the speaking rubric results are almost identical. Yet, when examining the 
gender groups in terms of NES/NNES status, the results are quite varied.
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5.2 Questionnaire results
All of the teachers completed a questionnaire regarding different 

components of oral communication that they consider important for 
them when orally assessing ELLs. This questionnaire uses a Likert scale 
of importance. The scale ranges from 1 (Very Unimportant) to 5 (Very Im-
portant). The results from the questionnaire are given below and found 
in Figures 5.2.1. and 5.2.2.

The average score given by the NES teachers in the category of gram-
matical accuracy was 4.17, with a SD of 0.69, whereas the NNES gave a 
higher average score of 4.5, with a SD of 0.5. On fluency, the NESs gave 
a mean score of 4.67, with a SD of 0.47, and the mean score given by the 
NNESs was a 4.33, with the same SD of 0.47. The average score given by 
the NESs for pronunciation was 4.33 with a SD of 0.47, while the average 
score given by the NNESs was 4 with a SD of 0.82. For vocabulary, the 
NESs gave a mean score of 4.17 with a SD of 0.37, whereas the mean score 
given by the NNESs was a 4.67 with a SD of 0.47.

Grammatical 
accuracy

Fluency Pronunciation Vocabulary

Mean 
Score

SD Mean 
Score

SD Mean 
Score

SD

NES 
teachers

4.17 0.69 4.67 0.47 4.33 0.47 4.17 0.37

NNES 
teachers

4.5 0.5 4.33 0.47 4 0.82 4.67 0.47

Figure 5.2.1. Importance of components of oral assessment by NES & 
NNES teachers



192

A comparison of oral evaluation ratings by native English speaker / Brittany Baitman, Mauricio Véliz Campos

Figure 5.2.2.Importance of components of oral assessment by NES & 
NNES teachers

As is seen in Figure 5.2.2., NES teachers scored fluency and pronun-
ciation as more important when assessing students. For NNES teachers, 
grammatical accuracy and vocabulary were more important. It is inter-
esting to note that the NNES teachers scored the two components that 
are more related to language knowledge (grammatical accuracy & vo-
cabulary) as more important than the NNES teachers. The NES teach-
ers, on the other hand, scored the two components that are more related 
to language use (fluency & pronunciation) as more important than the 
NNES teachers. 

5.3. Discussion
As the NES teachers generally rated the students higher with on the 

speaking rubric than the NNES teachers, these results coincide with the 
common presumption that NES teachers are more lenient than NNES 
teachers. If we consider the Zhang & Elder (2011) study mentioned ear-
lier in Section 3.7, similar results were not found. The nineteen NES and 
twenty NNES teachers gave holistic scores of 1 (Very poor) to 5 (Excel-
lent) of thirty participants' speech samples. In the Zhang & Elder study, 
no significant differences were found between the NES and NNES teach-
er ratings. This could of course be due to the context, as the Zhang & 
Elder study was carried out in China, in a different institution, and with 
a different style rubric. As the current study compared NES teachers with 
only Chilean NNES teachers, the results may only be applicable to the 
Chilean context.
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With regards to gender and scores, there were no significant differ-
ences between the male/female groups when NES/NNES status was not 
taken into account. When NES/NNES status was taken into account, the 
average scores between men and women were more wide-ranging. This 
is quite interesting, because, for instance, when the average scores for 
Student B were looked at only in terms of the gender of the raters, the 
scores were exactly the same between the women and men. This makes 
one think that they basically agreed on the scores, and there is no differ-
ence between the men and women for this student. Nevertheless, after 
filtering the groups based on NES/NNES status, the two groups of men 
have very different scores. It can be concluded from these findings that 
NES/NNES status has a greater impact on scores than does gender.

The results from the questionnaire are noteworthy in terms of oral as-
sessment. It is clear that the NES and NNES teachers hold preferences for 
different aspects of oral communication when assessing ELLs. These results 
are in some ways similar to the results found in the study by Zhang & El-
der (2011), in which holistic numerical ratings supplemented by comments 
were given by nineteen NES and twenty NNES teacher raters for each par-
ticipant. Although the results showed no significant differences between 
the holistic ratings of the NES and NNES teachers, the comments made by 
the raters showed differences in which criteria used to come to those final 
ratings held more importance. Overall, linguistic features were found to be 
more important for the NNES teachers than for a NES teacher, which seems 
to be similar to the results of the current study. Yet when examining how the 
researchers defined "linguistic resources," the results change slightly. The 
"linguistic resources" category is divided into four more categories: phonol-
ogy, vocabulary, grammar, and general linguistic resources. The only sig-
nificant differences in comments between NES and NNES teachers are in 
the vocabulary and general linguistic resources categories. Even though the 
NNES teachers made more comments in regards to the linguistic resources 
category, the NES teachers mentioned vocabulary significantly more of-
ten than the NNES teachers. This differs from the current study in that the 
NNES teachers rated vocabulary as more important than the NES teachers. 
Also in the Zhang & Elder study, the NES teachers mentioned fluency more 
than the NNES teachers. This is similar to the findings in the current study, 
but this finding was not found significant in the Zhang & Elder study. Many 
conclusions can be drawn not only from the results of the current study, but 
from the entire investigation, and are discussed in the following section.
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6. Conclusions & projections
This research study has hopefully shed light on the myths and re-

alities of the NES/NNES teacher debate, and on the fact that there are 
differences in the assessment styles of NES and NNES teachers. What 
is important to understand is that this is okay. One style is not necessar-
ily better than the other. Just as students have different learning styles, 
teachers have different assessment styles, and some styles work better 
for some students and situations than for others. This study came about 
from the common assumption that NES teachers are less demanding 
than NNES teachers in terms of assessment. This research study aimed to 
determine if that really is the case by examining the oral evaluation rat-
ings and questionnaire results of the same individual English language 
learners using the TOEFL iBT/Next Generation Independent Speaking 
Rubric and a questionnaire by both NES and NNES teachers.

As mentioned in the previous section, the results show that the NES 
teacher participants in this study gave higher scores than the NNES 
teacher participants. This seems to support the assumption that NES 
teachers are more lenient than NNES teachers when orally assessing 
ELLs. However, the results from this study differ from a very similar 
study by Zhang & Elder (2011) mentioned in various sections of the pa-
per. In Zhang & Elder's study, the ratings made by the NES and NNES 
teachers were not significantly different, which demonstrates that there 
may be more at stake than just NES/NNES status. Consequently, the rat-
ings were compared on the basis of gender. There were no significant 
differences in the average scores of the males and females. As a result, the 
groups were then compared on the basis of both the prior categories: gen-
der and NES/NNES status. When these two categories were both taken 
into account when comparing the ratings, the average scores were dif-
ferent, and there was a distinct difference between NES men and NNES 
men. Although the conclusion that NES teachers are more lenient than 
NNES teachers in oral assessment can be drawn from the results from the 
current study, these results have been contradicted in other studies from 
other contexts. Therefore, the possibility exists that other aspects may 
have a role in determining how one orally assesses ELLs, and this would 
be an excellent area to research further.

There are many more factors included in this study that could have 
influenced the results obtained. One aspect that could have influenced 
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the teachers' ratings is the educational background of the teachers. In this 
study, all of the NNES teachers possess a university degree in the teach-
ing of English. This contrasts from the NES teachers, who also possess 
a university degree, but not in the teaching of English. Instead, the NES 
teachers only have a Teaching English as a Foreign Language (TEFL) cer-
tificate. The educational backgrounds, then, are very different among the 
teachers. Another factor that could have played a role in the results is not 
only the educational background, but the language background of the 
NES teachers. It has been found that English teachers that have learned 
a second language themselves are more familiar with the acquisition of 
a second language. A teacher with experience in learning a second lan-
guage, and even more so in learning the students' mother tongue, may 
assess differently than would a teacher with no personal experience in 
learning a second language. The fact that the NESs focus more on fluency 
and pronunciation definitely tell us something: they are more focused 
on communication. This is usually associated with a NES orientation. 
Oftentimes, when a NES teacher is living and teaching in a foreign coun-
try and is obligated to speak the language of that country just to get by 
from day to day, communicating what he or she needs is the most impor-
tant. Another possibility for the focus on communication is that not all 
NESs arrive in the foreign country already knowing the language. In fact, 
many arrive with no prior exposure to the language at all. Therefore, they 
eventually "pick-up" on the language and acquire it, rather than learning 
through grammar drills. This could be a factor for why the NESs put less 
emphasis on grammar and vocabulary and more on the communication 
aspect. Medgyes (1994) affirms, NES teachers "do not make a fuss about 
errors unless they hinder communication" (as cited in Lasagabaster & 
Sierra, 2002, 136). The focus on communication has been supported in re-
cent years. However, this emphasis on communication by NES teachers 
has actually been found detrimental to students (Lasagabaster & Sierra, 
2002). 

Furthermore, it has been found that language teachers with knowl-
edge of a second language prefer to teach in the same way that they them-
selves were taught. In this case, the communication aspect can be well-
explained. The same goes for the NNES teachers, which in this study 
had all learned English first in the school, so they have that knowledge 
base. For that reason, they could have used that knowledge when orally 
assessing the students. The fact the NNES teachers possess this linguistic 
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knowledge base of English contrasts very much with the NESs in that the 
NES teachers did not learn English in the same way. Just as many of them 
have acquired the language of the country in which they teach, they also, 
as in the case of almost any L1, acquired English. They may actually be 
less familiar with grammatical structures than NNES teachers. All these 
factors mentioned would be useful to consider in further research.

Another area stemming from the current study that would be inter-
esting to research is the differences in the ratings of NNES teachers on the 
basis of nationality. For instance, do Chilean, Chinese, and Indian NNES 
teachers differ in their oral evaluation ratings of ELLs? Even age would 
be an attractive area, which was not taken into consideration in this study. 
All the teacher participants were under the age of thirty-five. The results, 
therefore, may be distinct from those of older teachers, and possibly with 
more experience. Also on the topic of experience, the teacher participants 
do not work in the same institutions, and therefore work with different 
curriculums. Some curriculums may have a greater emphasis on the re-
ceptive skills, for instance, than the productive skills. If this is the case, 
some teachers may have more or less experience than others in terms of 
speaking skills and this could play a role in the results. Thus, it would be 
practical to compare the speaking rubric results of NES and NNES teach-
ers with significantly more experience in the field of speaking with the 
results of NES and NNES teachers with less experience. Although one 
must use the rubric as a guide while assessing, it would be interesting 
to see if the results show a difference depending on experience. These 
are just a few more areas of research that can stem off the current study 
leading to a greater pool of knowledge in the topic of L2 oral assessment.

The most important conclusions to be drawn from this work are the 
implications for teachers and students of English, and for educational in-
stitutions in Chile. It is clear that students and many institutions still hold 
the presumption that the NES model is best. In other words, they prefer 
NES teachers to NNES teachers. Many scholars have worked to break 
this myth and many studies have been done to shed light on the benefits 
of NNES teachers and also the disadvantages of NES teachers. This study 
does not deem one "better" than the other, yet it does show differences 
between the two when it comes to assessment. How one interprets the 
differences is up to that person in particular. It is possible for a particu-
lar institution, for instance, to prefer English teachers to be more severe 
when assessing their students. In this case, according to the results of this 
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study, it may be best to hire NNES teachers. On the other hand, maybe 
an institution's English department is already made up of both NES and 
NNES teachers. In this case, it may be best to form a collaboration type 
of oral assessment, including a combination of NES and NNES teach-
ers. According to the questionnaire results of this study, NES and NNES 
teachers consider different components of oral assessment more impor-
tant than others. If these two groups of teachers are grading students 
with more consideration for one aspect than would another teacher, 
students will most likely receive different scores depending not on their 
actual skills, but on the teacher. If a NES teacher that values fluency and 
pronunciation orally assesses a particular student along with a NNES 
teacher that values grammatical accuracy and vocabulary, a more reliable 
assessment would be made than if the assessment came from just one of 
the teachers alone. In fact, some institutions around the world have now 
started implementing a team-teaching technique, in which a NES teacher 
and NNES teacher share a classroom (Lasagabaster & Sierra, 2002). This 
can be found in parts of Spain and Japan, among other countries, yet has 
not been implemented into the Chilean educational system yet.

The NES/NNES debate continues to be a hot-topic in the world of TE-
SOL. As this world is constantly changing, we as teachers and research-
ers need to keep up with the transformations and accept rather than deny 
them. This means adapting our methods and approaches to take into ac-
count the ever-changing areas of TESOL, such as the growing number of 
NNESs and NNES teachers and English varieties. It is a thing of the past 
to assume that the NES model is best and discriminate teachers on this 
behalf. We must be able to recognize that there are advantages and disad-
vantages to both NES and NNES teachers. Both should be respected and 
valued just the same in TESOL. There will always be "good" and "bad" 
teachers, but should never be associated solely with their NES/NNES 
status. In the end, this will only help us to be better professionals and bet-
ter teachers and will undoubtedly lead to more success in the classroom.
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Resumen
El presente artículo aborda el estudio del género tesis desde la perspectiva estructural y 
funcional del estudio de los textos. De esta manera, el objetivo de esta investigación es 
describir la superestructura y los propósitos comunicativos de tesis de Lingüística y 
Filosofía en los niveles de Licenciatura y Magíster. La metodología consistió en aplicar 
categorías existentes, así como también emergentes para la sistematización de los hallazgos. 
El corpus estuvo compuesto por 20 tesis del corpus TFGPUCV-2010 (5 tesis en cada 
disciplina y nivel). Los resultados indican que en cuanto a la superestructura textual, existe 
diferencia según la disciplina, mientras que en relación a los propósitos comunicativos se 
establecen diferencias según la disciplina y el nivel, destacándose el grado de explicitud 
en la identificación al propósito comunicativo de cada apartado de la superestructura. 
Por último, es posible concluir que el género tesis no es homogéneo y que su variación se 
relaciona más con la disciplina que con el grado académico, de acuerdo a las necesidades 
de las comunidades discursivas particulares.
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Abstract
The paper approaches the study of the thesis genre from a functional and structural 
perspective. The aim of this research is to identify communicative purposes and to describe 
the superstructure of linguistics and philosophy thesis, written by undergraduate and 
master students. The methodology consisted in the application of existing, as well emergent 
categories to a corpus made up of 20 theses collected from the TFGPUCV-2010 Corpus 
(5 theses from each discipline and level). According to the findings, there are differences 
regarding the superstructure depending on the discipline. In respect to the communicative 
purposes there differences between discipline and level can be observed. The explicitness 
of the communicative purpose of each section of the superstructure varies. According to 
our results,  we conclude that the thesis genre is not homogeneous and varies according to 
the disciplines more than the academic degree, responding to the necessities of particular 
discourse communities.
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1. Introducción
En el ámbito de los estudios del lenguaje en uso, surgen diversas 

perspectivas de análisis de los aspectos que constituyen a los textos 
como manifestaciones del lenguaje situado. De ellas emergen los géneros 
discursivos, entendidos como formas de uso del lenguaje comprendidos 
por un conjunto de enunciados estables y marcados por una estilística, 
una estructura y una intencionalidad determinada, según la esfera de 
actividad social de los hablantes en la que se circunscriben (Bajtin, 1999).

Dos de estas particularidades de los géneros discursivos propuestas 
por Bajtin (1999) dicen relación con los estudios estructurales del lenguaje, 
concentrados en abordar la organización constitutiva de los textos; y los 
estudios funcionales, que tienen como foco el estudio del papel que los 
textos desempeñan como manifestación social en su contexto (Parodi, 
2008). Uno de los aspectos que sustentan este primer enfoque es el 
estudio de la superestructura textual (van Dijk, 1998), es decir, el modo 
en que estos se organizan, generalmente, por medio de apartados. Desde 
la perspectiva del análisis funcional, emerge la noción de propósito 
comunicativo (Askehave & Swales, 2001). Esta perspectiva enfatizará la 
identificación de la finalidad específica de los apartados constitutivos de 
la estructura organizacional de un texto. 

Por otra parte, en los últimos años, se ha puesto énfasis en los 
estudios de la escritura académica, caracterizando las producciones de 
cada comunidad discursiva y considerando las convenciones propias 
acordadas por los miembros de una comunidad. Estas convenciones 
permiten la existencia de géneros académicos característicos de las 
comunidades discursivas presentes en la esfera social (Parodi, 2008). 
Uno de estos géneros académicos lo constituye el Trabajo Final de Grado, 
entendido como aquel texto destinado a acreditar el conocimiento de 
un estudiante con el fin de obtener algún grado académico (Venegas, 
2010). Esta área de estudio ha sido poco estudiada en español, lo que 
fundamenta la necesidad de una descripción estructural y funcional de 
estos géneros, con el fin de generar propuestas descriptivas y didácticas 
para la escritura de este género. 

En este sentido, nos interesa caracterizar las tesis con relación a sus 
aspectos estructurales y funcionales, como una perspectiva integradora 
que nos permitirá realizar en mayor profundidad la caracterización de 
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este género. Ante ello, el objetivo de esta investigación fue describir 
la superestructura y los propósitos comunicativos asociados a cada 
apartado de la organización, en las tesis de dos disciplinas: Lingüística y 
Filosofía; y en dos niveles académicos: Licenciatura y Magíster.

A continuación presentaremos, en primer lugar, los antecedentes 
teóricos que sustentaron nuestra investigación; en segundo término, se 
indicarán las características metodológicas de la investigación para luego, 
en tercera instancia, dar a conocer los resultados obtenidos. Posteriormente 
se discutirán los resultados, con relación a los antecedentes propuestos 
para, finalmente, presentar las conclusiones de esta investigación.

2. Antecedentes teóricos
La escritura y la alfabetización académica son fundamentales para 

el desarrollo del conocimiento en las distintas culturas o comunidades, 
ya que nos permiten acceder a las prácticas de lenguaje y pensamiento 
propias del ámbito académico (Carlino, 2009). En este sentido, los estudios 
relacionados con la escritura académica han cobrado importancia en los 
últimos años (Cubo de Severino, 2005; Samraj, 2008; Swales, 1990, 2004), 
trayendo como consecuencia el desarrollo cada vez más sistematizado 
de los estudios alrededor de la práctica escritural que se realiza en las 
distintas comunidades discursivas, entendidas desde una perspectiva 
retórico-discursiva, como un grupo sociorretórico que agrupa miembros 
reunidos según grupos de ocupación o intereses especiales, desde donde 
emerge una práctica discursiva característica (Swales, 1990). 

Desde esta óptica, en los estudios en torno a la escritura académica, 
interesan dos criterios de análisis de los géneros discursivos, 
fundamentados por Bajtín (1999), el estructural y el funcional, los que no 
se instancian por separado en los textos sino que se dan conjuntamente, 
idea que ha sido abordada desde una perspectiva psicosociodiscursiva 
de los estudios lingüísticos. Acerca de los estudios estructurales, estos 
han sido utilizados como un medio para explicar las características 
funcionales de los géneros académicos estudiados (Cubo de Severino, 
2005; Parodi, 2008; Samraj, 2008; Swales, 1990). Es decir, el estudio de las 
estructuras que adoptan los diferentes géneros en el marco de la escritura 
académica contribuye a la descripción de los géneros y a una posible 
explicación de la funcionalidad de ellos en su contexto de producción y 
uso, desde un punto de vista sociodiscursivo (Parodi, 2008).
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En este sentido, la estructura y la organización funcional de un texto 
está indicada, con un mayor o menor grado de explicitud, por pistas 
léxico-gramaticales (Halliday, 1976).  La interpretación de estas pistas 
léxico-gramaticales permitirá, por tanto, identificar la estructura de los 
textos así como los propósitos comunicativos que permiten reconocer que 
ciertos textos constituyen géneros textuales propios de una comunidad 
discursiva determinada (Askehave & Swales, 2001).

2.1. Enfoque estructural
Herederos de la perspectiva estructuralista, los estudios 

contextualizados en este enfoque han buscado sistematizar las 
estructuras que subyacen a los diferentes textos. Desde ellos, se han 
estudiado secuencias, tipologías y macroestructuras textuales, siempre 
con el interés de clasificar y caracterizar los textos que nos rodean.

Bajo esta perspectiva, surge el concepto de superestructura, desde 
los planteamientos de van Dijk (1978), entendida como la estructura 
formal que representa las partes en que se organiza el contenido de un 
texto. De este modo se transforma en un esqueleto caracterizador de los 
géneros discursivos, en donde cada uno de ellos posee una forma propia 
de ordenar la información, organizando las secuencias de frases con una 
función específica. Según la idea de van Dijk (1978), la estructura de un 
texto desde un plano global se organiza en torno a dos estructuras: la 
macroestructura textual y la superestructura textual. La primera resume 
el contenido global del texto, mientras que la segunda representa la 
forma que adopta el discurso (van Dijk, 1978).

Para este autor, en la superestructura, las frases de un texto se organizan 
por medio de un esquema que está constituido por categorías funcionales. 
Tal es el ejemplo de las noticias periodísticas, cuya superestructura se 
compone de un resumen, con titular y encabezamiento, y de un relato, 
con una situación y comentarios. Este esquema es transversal a todas las 
noticias sin importar los temas que pueda abordar (van Dijk, 1978).

Las superestructuras tradicionalmente identificadas por van 
Dijk (1978) vienen a conformar ciertos tipos textuales, tales como: 
la narración, la argumentación, el discurso periodístico y el informe 
experimental. Ante esto, Charadeau y Maingueneau (2005) establecen el 
inconveniente de aplicar la noción de superestructura, puesto que en ella 
se mezclan criterios como el modo en que el discurso se organiza, esto 
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es, modalidades de organización discursiva (narración, descripción y 
argumentación) y géneros discursivos particulares (la noticia, el informe 
científico, etc.). Por otra parte, Adam (1992, 2005) aborda la problemática 
de la estructura de textos, planteando que la noción de prototipos de 
texto ha sido útil para redefinir la noción de superestructura de van 
Dijk (1987) y para distinguir dos dimensiones: la pragmática, referida 
a la intencionalidad, al marco de referencia de los enunciados y a la 
cohesión semántica global -equivalente a la macroestructura de van Dijk 
(1987)- y la secuencial, referida a la gramática del texto -equivalente a la 
microestructura de van Dijk (1987)- y a la organización de las diferentes 
secuencias del texto. Según Adam (1992, 2005), un texto puede estar 
estructurado en diferentes secuencias de base, dado que la posibilidad 
de que se estructure de manera única es muy baja. En todo caso, siempre 
existe un tipo de secuencia que destaca y que define la estructura 
dominante del texto. Para este, autor la secuencias posibles de identificar 
en un texto son las secuencias textuales, narrativa, argumentativa, 
explicativa, descriptiva y dialogal.

En cuanto al estudio de la estructura textual en escritura académica, 
Paltridge (2002) establece cuatro tipos de organización estructural con 
sus respectivos apartados para el género tesis, producido para acreditar 
conocimiento al término de un grado académico. Estas estructuras son: 

•  Tradicional Simple: compuesta por la estructura Introducción, Marco 
Teórico, Métodos, Resultados, Discusión y Conclusión;

•  Tradicional Compleja: que consta de una Introducción y un Marco 
Teórico comunes y luego se plantean múltiples investigaciones 
individuales, con su respectivos apartados Introducción, Métodos, 
Resultados, Discusión y Conclusión, para finalizar con Discusión y 
Conclusión comunes;

•  Basada en Tópico: que se compone por una Introducción, seguida de 
la revisión de un número variable de tópicos y finalizada por una 
Conclusión;

•  Compilación de Artículos de Investigación: compuesta por una 
Introducción y un Marco Teórico comunes y luego se plantean 
múltiples artículos de investigación individuales, con su respectivos 
apartados Introducción, Marco Teórico, Métodos, Resultados, 
Discusión y Conclusión, para finalizar con una Conclusión común. 
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2.2. Enfoque funcional
Los estudios enmarcados dentro del enfoque funcional han 

intentado establecer los roles y funciones desempeñados por los textos 
en sus contextos reales de uso (Swales, 1990, 2004; Bathia, 2002). En este 
sentido, la tarea ha sido caracterizar los textos y los géneros textuales, 
desde un paradigma sociodiscursivo, que responden a las necesidades 
de las comunidades discursivas en torno a la escritura de textos.

Sobre esta base emerge el concepto de Propósito Comunicativo 
(Swales, 1990, 2004; Askehave & Swales, 2000) abordado como un 
concepto complejo que explica la intencionalidad con que se producen 
los textos según un contexto determinado. Para Askehave & Swales 
(2000), una consecuencia inmediata de este enfoque funcional es que 
los géneros son abordados como eventos sociales comunicativos y no 
como meras categorías de discurso. De este modo, se intenta establecer 
una relación entre el propósito  de un género y su estructura, lo que 
sugiere que la intención comunicativa del género es la que le da forma 
y le brinda una estructura esquemática interna. Lo anterior permitiría 
diferenciar dos géneros similares, pero que posean distintos propósitos.

Según la propuesta de los autores, las comunidades discursivas serían 
determinantes en la configuración de los propósitos comunicativos, 
pues, cada una de ellas presentará intencionalidades comunicativas 
propias de su área, necesarias de plasmar en los textos por medio de los 
propósitos comunicativos. De esta manera, en el ejercicio de clasificar 
un texto como parte de algún género, para Askehave & Swales (2000), 
no basta con poner atención a las características estructurales sino 
también a la funcionalidad que demuestra la noción del propósito 
comunicativo, ya que este concepto resulta fundamental para la 
definición y constitución de los diversos géneros, académicos y no 
académicos.

Para finalizar, conviene destacar la noción de macropropósito, 
entendido como el propósito de un género, propuesta por Parodi, 
Venegas, Ibáñez y Gutiérrez (2008) para el género tesis, este es: "persuadir 
acerca de un planteamiento teórico o ideológico" (Parodi, Venegas, 
Ibáñez y Gutiérrez, 2008: 66). Esta idea nos acerca a nuestro objetivo de 
estudio, el cual es describir la estructura y propósitos comunicativos de 
los Trabajos Finales de Grado de Filosofía y Lingüística en los niveles 
de Licenciatura y Magíster, dando por supuesto que el macropropósito 
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planteado alberga una serie de propósitos comunicativos asociados a la 
organización interna del género tesis.

3. La investigación
La presente investigación fue de tipo no experimental y de alcance 

descriptivo con un enfoque mixto, en donde se buscó caracterizar las 
variables determinadas para la investigación a partir de un análisis 
exhaustivo del corpus que permitió establecer categorías desde una 
búsqueda inductiva, basada en un modelo de etapas y fases de análisis 
con categorías emergentes, teniendo, como objetivo general, describir la 
estructura y propósitos comunicativos en los Trabajos Finales de Grado 
de Filosofía y Lingüística en los niveles de Licenciatura y Magíster. 

3.1. Corpus de investigación
El corpus estuvo compuesto por 20 Tesis realizadas entre los años 

2000 y 2009 en la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, Chile. 
Estas tesis pertenecen al Corpus TFGPUCV-2010 del proyecto Fondecyt 
1101039 (Venegas, 2010). Las tesis corresponden a: cinco de Licenciatura 
en Lingüística, cinco de Licenciatura en Filosofía, cinco de Magíster en 
Lingüística Aplicada y cinco de Magíster en Filosofía. La elección de la 
muestra se realizó aleatoriamente a partir de los 407 textos que componen 
el corpus TFGPUCV-2010.

3.2. Procedimientos generales 
El análisis se realizó en dos etapas. En la primera, se analizaron dos 

tesis de cada subgrupo, con el fin de identificar las estructuras y categorías 
léxico-gramaticales de los aparatados de cada tesis. Esto permitió 
construir una grilla de análisis que incluyó los criterios estructurales 
planteados por Paltridge (2002), categorías estructurales emergentes 
y pistas léxico-gramaticales, pertinentes para la identificación de los 
propósitos. Luego, se realizó la segunda etapa de análisis, en la cual se 
estudió el resto de las tesis de cada subgrupo. 

4. Resultados
Los resultados obtenidos con relación a la estructura y sus apartados 

en las tesis según cada disciplina y nivel serán presentados mediante las 
siguientes tablas, ordenadas según el grado y el nivel al cual pertenecen.
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4.1. Superestructura 
En el caso de las tesis de Licenciatura en Lingüística, se observa que, 

en los textos estudiados, existe un modelo más o menos regular para la 
conformación de su estructura. Todos las tesis presentaron el apartado 
Introducción. El apartado Marco Teórico se presentó en todas las tesis, 
pero con variantes, puesto que en la distinción entre Antecedentes 
y Marco de Referencia se presentaron diferencias. Así en una tesis 
se establece la distinción entre ambos subapartados; en otra todo el 
apartado Marco Teórico se denomina como Antecedentes; y en las tres 
restantes se utiliza la nomenclatura Marco Teórico sin hacer distinciones.  
El apartado Metodología estuvo presente en todas las tesis analizadas, 
pese a utilizarse etiquetas distintas, tales como Marco Metodológico y 
La Investigación. El apartado Resultados y Discusión también presentó 
algunas leves variantes, como Análisis de Resultados e Interpretación, sin 
embargo, tuvo lugar en todas las tesis. Lo mismo ocurrió con el apartado 
Conclusión que se presenta en todas las tesis, con algunos matices de 
denominación, como por ejemplo, Comentarios Finales. Lo anterior se 
grafica en la siguiente tabla:

Apartados TLinL_1 TLinL_2 TLinL_3 TLinL_4 TLinL_5
Introducción x x x x x
Antecedentes x x
Marco Teórico x x x x
Metodología x x x x x
Resultados y 
Discusión

x x x x x

Conclusión x x x x x

Tabla 1: Superestructura Lingüística Licenciatura

En cuanto a las tesis de Magíster en Lingüística, la estructura en los 
textos analizados sigue un modelo regular -Introducción, Marco Teórico, 
Metodología, Resultados y Discusión, y Conclusión- con algunas 
variantes en el modo de denominar los apartados, al igual como se 
explicó para el caso anterior de Licenciatura. Esto queda explicado en 
forma gráfica, en la tabla que se presenta a continuación:
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Apartados TLinM_1 TLinM_2 TLinM_3 TLinM_4 TLinM_5
Introducción x x x x x
Marco Teórico x x x x x
Metodología x x x x x
Resultados y 
Discusión

x x x x x

Conclusión x x x x x

Tabla 2: Superestructura Lingüística Magíster

Para el caso de Licenciatura en Filosofía, la superestructura de las 
tesis analizadas es un tanto más irregular que en las anteriores, aunque es 
posible establecer un patrón de la presencia de Introducción, una cierta 
cantidad de Capítulos que componen el desarrollo de la tesis, y finalmente 
una Conclusión. Así, dos de estas tesis presentaron tres Capítulos, uno 
presentó cuatro, uno presentó dos y, finalmente, uno presentó solamente 
un Capítulo pero sumado a la existencia de un Prólogo, lo que se presenta 
en la Tabla 3:

Apartados TFilL_1 TFilL_2 TFilL_3 TFilL_4 TFilL_5
Prólogo x
Introducción x x x x x
Capítulo 1 x x x x x
Capítulo 2 x x x x
Capítulo 3 x x x
Capítulo 4 x
Conclusión x x x x x

Tabla 3: Superestructura Filosofía Licenciatura

Con relación a la estructura de las tesis de Magíster en Filosofía 
estudiadas, se presenta una regularidad en la mayoría de los textos 
analizados, por medio de la presencia de una Introducción, tres Capítulos 
que desarrollan el tema de la tesis y, finalmente, una Conclusión. Solo 
una tesis no presentó esta estructura al contener una Introducción y seis 
Capítulos, en ausencia de Conclusión (ver Tabla 4).
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Apartados TFilM_1 TFilM_2 TFilM_3 TFilM_4 TFilM_5
Introducción x x x x x
Capítulo 1 x x x x x
Capítulo 2 x x x x x
Capítulo 3 x x x x x
Capítulo 4 x
Capítulo 5 x
Capítulo 6 x
Conclusión x x x x

Tabla 4: Superestructura Filosofía Magíster

4.2. Propósitos comunicativos 
En el proceso de establecimiento de las definiciones emergentes 

para cada propósito, se advirtieron dos maneras de aproximación a los 
propósitos comunicativos. Estas tienen que ver con el modo en que el 
propósito comunicativo se evidencia en el texto, que puede estar explícito 
o implícito en el texto. Así, nos encontramos ante tesis cuyos propósitos 
comunicativos se encontraban explicitados al comienzo de cada apartado, 
o bien, en la introducción; y ante otras cuyos propósitos se encontraban 
implícitos y debieron inferirse a partir de las pistas léxico-gramaticales de 
los textos. Esto nos permitió sistematizar una continuidad entre aquellos 
propósitos más o menos explícitos que se presentaron en las tesis del 
corpus estudiado según cada disciplina y nivel.

En primer lugar, los propósitos comunicativos vinculados a las tesis 
de Magíster en Lingüística resultaron tener el mayor grado de explicitud, 
como se explica en el Esquema 1. Los propósitos comunicativos fueron, 
en el apartado Introducción, presentar el tema de investigación, el 
objetivo, los aspectos a indagar y las partes del trabajo, evidenciado 
únicamente mediante marcas implícitas. En el apartado Marco Teórico, 
se observaron marcas explícitas que llevaron a definir su propósito como 
exponer los antecedentes teóricos que sustentan la investigación. Por su 
parte, el propósito comunicativo asociado al apartado Metodología fue 
el de exponer los criterios metodológicos que sustentan la investigación, 
extraído a partir de marcas explícitas e implícitas, por medio del 
planteamiento del problema, pregunta de investigación, objetivo, 
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corpus, variables. El propósito comunicativo del apartado Resultados y 
Discusión se evidenció como exponer los datos encontrados y proponer 
los análisis que sustenten la interpretación a través de marcas explícitas. 
Finalmente, en el apartado Conclusión, el propósito comunicativo 
identificado fue exponer una síntesis de los resultados y establecer 
limitaciones y proyecciones, cuyo hallazgo se caracterizó por la presencia 
de marcas explícitas e implícitas.

Esquema 1: Propósitos Comunicativos en Magíster en Lingüística

Los propósitos comunicativos asociados a las tesis de Lingüística en 
el nivel de Licenciatura resultaron en un nivel intermedio de explicitud, 
tal como se muestra en el Esquema 2. En el apartado Introducción, el 
propósito comunicativo a partir del corpus revisado fue presentar el 
tema de investigación, el objetivo, los aspectos a indagar y las partes del 
trabajo. Ello se obtuvo a partir de marcas implícitas. En el apartado Marco 
Teórico, el propósito comunicativo constó de exponer los antecedentes 
teóricos que sustentan la investigación, evidenciado por medio de 
marcas explícitas e implícitas.  El propósito comunicativo del apartado 
Metodología fue exponer los criterios metodológicos que sustentan la 
investigación, atisbado implícitamente - por medio de la presentación 
del tipo de investigación, sujetos, preguntas, hipótesis, corpus, etc. - y 
explícitamente. Para el apartado Resultados y Discusión, el propósito 
comunicativo se relacionó con la exposición de los datos encontrados y 
de un análisis sustentador de la interpretación, el cual fue señalado en 
forma explícita. En el apartado Conclusión, el propósito comunicativo 
persiguió exponer una síntesis de los resultados y establecer limitaciones 
y proyecciones del trabajo, elementos que se encontraron aludidos tanto 
implícita como explícitamente.
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Esquema 2: Propósitos Comunicativos en Licenciatura en Lingüística

Otro conjunto de tesis que presentó sus propósitos comunicativos en 
un grado intermedio fue Filosofía en el nivel de Licenciatura, en donde 
fue posible establecer que, para el apartado Introducción, el propósito 
comunicativo que lo sustenta es presentar el tema de investigación, 
objetivo y aspectos a indagar, establecido a partir de marcas implícitas. 
Para el caso del apartado Capítulo, el propósito comunicativo está dado 
por marcas explícitas y/o implícitas y se conforma con exponer un 
tema acerca de la investigación. En el apartado Conclusión, el propósito 
comunicativo evidenciado fue exponer acerca de la síntesis y valoración 
de la investigación, manifestado por medio de marcas tanto explícitas 
como implícitas. Lo anterior se evidencia en el esquema 3:

Esquema 3: Propósitos Comunicativos en Licenciatura en Filosofía

Acerca de los propósitos comunicativos que sustentan los apartados de 
las tesis de Magíster en Filosofía, fue posible constatar que, en el apartado 
Introducción, el propósito comunicativo está dado exclusivamente por 
marcas implícitas, tratamientos de temáticas, y es presentar el tema de 
investigación, el objetivo y los aspectos a indagar. En cuanto al apartado 
Capítulo, su propósito comunicativo está dado por marcas implícitas 
que dicen relación con el tratamiento de temáticas en profundidad y es 
exponer acerca de un tema de la investigación. Finalmente, el apartado 
Conclusión se caracteriza por sustentarse por un propósito comunicativo 
evidenciado también mediante marcas implícitas y que es exponer acerca 
de la síntesis y valoración final del trabajo. En este subgrupo, no se 
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encontró ninguna huella explícita acerca de los propósitos comunicativos. 
Lo anterior se explica en el Esquema 4:

Esquema 4: Propósitos Comunicativos en Magíster de Filosofía

5. Discusión
A partir de los datos obtenidos, es posible establecer que, en cuanto 

a la comparación por disciplina, existe una estructura característica de 
cada una de las disciplinas estudiadas, Lingüística y Filosofía, lo que no 
ocurre en el caso de la diferenciación por nivel en donde no es posible 
distinguir una superestructura propia para cada uno sino que, en ambas 
disciplinas, la superestructura se vuelve común para ambos niveles 
estudiados, licenciatura y magíster.

De esta manera, la superestructura de las tesis de Lingüística está 
conformada por: Introducción, Marco Teórico, Metodología, Resultados 
y Conclusión; mientras que la de las tesis de Filosofía: Introducción, 
Capítulo(s) (uno o más, según sea el caso) y Conclusión. Esto plantea una 
diferencia fundamental entre ambas disciplinas ya que mientras en una 
el desarrollo de la tesis se realiza en tres apartados bien determinados, en 
la otra, el desarrollo no tiene una cantidad específica de apartados con un 
nombre establecido, sino que es más libre y varía en cada texto.

En relación a lo propuesto por Paltridge (2002), para la organización 
de las tesis, es posible afirmar que, en Lingüística, la estructura de 
las tesis del corpus estudiado se asemeja al tipo Tradicional Simple, 
pues presenta todos los apartados que le corresponden a este tipo de 
estructura. Esta organización, por su parte, se aleja ya de lo evidenciado 
para la superestructura de las tesis de Filosofía pues, como se mencionó 
anteriormente, en esta disciplina la estructura del trabajo final queda 
establecida por la presencia de una Introducción, un desarrollo por medio 
de Capítulo (s) y una Conclusión, lo que, siguiendo la idea de Paltridge 
(2002), correspondería una estructura de Tesis Basada en Tópico.

Lo anterior permite atisbar que las tesis de Lingüística se acercan 
más al género propiamente científico, debido a que los apartados 



214

Estructura y propósitos comunicativos en Tesis de Magíster y Licenciatura / Sofía Zamora, René Venegas

que desarrolla siguen los principios de una investigación científica, 
de acuerdo a lo señalado por Swales (1990); mientras que las tesis de 
Filosofía presentan una exposición más bien descriptiva de los conceptos, 
basándose en un tópico articulador. A raíz de ello, fue posible encontrar 
diferencias disciplinares considerando las superestructuras propuestas y 
los planteamientos de Paltridge (2002). 

Tomando como punto de partida la superestructura de las tesis de 
ambas disciplinas, arrojada de la primera parte de la investigación, se 
procedió a pesquisar los propósitos comunicativos articuladores de 
las superestructuras en cada uno de los apartados. Así, se obtuvo la 
configuración de los propósitos comunicativos para cada apartado 
de cada superestructura según la disciplina y nivel. Esto nos permitió 
darnos cuenta de que, tal como plantean Askehave & Swales (2000), los 
propósitos comunicativos son capaces de hacer diferencias al interior 
de un mismo género. Esto es, ya que dentro del género tesis nos fue 
posible establecer la diferencia entre las disciplinas basándonos en el 
concepto de propósitos comunicativos. De este modo, los propósitos 
comunicativos en las tesis de Lingüística se encontraron orientados a 
sustentar teórica y metodológicamente una investigación empírica, así 
como también a desarrollar, defender y discutir esa investigación con 
relación a la teoría existente como un conocimiento nuevo. En cambio, en 
las tesis de Filosofía, los propósitos comunicativos estuvieron orientados 
a la exposición en torno a un tema, autor o libro, en donde todos los 
apartados se enfocaron hacia una descripción más que a una sustentación 
argumentativa, como lo fue en Lingüística. Por medio de lo anterior, 
los propósitos comunicativos permitieron establecer una diferencia de 
género según la disciplina abordada.

El fenómeno antes mencionado no ocurrió en el caso de la diferencia de 
nivel ya que, según lo expuesto en los resultados, no existieron diferencias 
significativas en los propósitos comunicativos de los apartados según el 
nivel al cual pertenecían, licenciatura o magíster, sino que más bien los 
propósitos se mantuvieron de acuerdo a la variable disciplinar.

Sin embargo, al llevar a cabo el procedimiento de marcaje en los 
textos del corpus, necesario para la identificación de los propósitos 
comunicativos, nos dimos cuenta de la existencia de dos modos de 
inserción de los propósitos dentro del texto, el modo explícito y el modo 
implícito, coherentemente con la propuesta de Askehave & Swales (2000). 



Literatura y Lingüística N° 27

215

Así, cuando el propósito es explícito, este tendió a ser mencionado al 
inicio de cada apartado, o bien en la introducción. Cuando es implícito, 
este debió ser inferido a partir de las pistas léxico-gramaticales y del 
contenido semántico de cada apartado. Este rasgo implicó una diferencia 
entre ambas disciplinas y niveles. De esta manera, en el caso de Lingüística 
se pudo evidenciar que, para el nivel de licenciatura, los modos de 
inserción de los propósitos comunicativos en el texto fueron explícitos 
e implícitos, mientras que, para el nivel de magíster, los modos en que 
los propósitos comunicativos fueron insertados en el texto resultaron ser 
más explícitos. Para el caso de Filosofía, en el nivel de licenciatura, los 
modos de inserción de los propósitos comunicativos en el texto fueron 
explícitos e implícitos, en tanto que en el nivel de magíster, los propósitos 
comunicativos se insertaron de un modo exclusivamente implícito.  Lo 
anterior puede ser esquematizado en el siguiente continuum:

Esquema 5 : Continuum grado de inserción del propósito 
comunicativo

6. Conclusiones
A raíz de la investigación anteriormente planteada, se evidencia 

que, al analizar la superestructura, la variable que permitió establecer 
una diferencia entre las tesis analizadas fue la disciplina y en menor 
medida el nivel académico, es decir, la superestructura resultó ser similar 
según el nivel al cual pertenece, no así según la disciplina, en donde se 
obtuvieron superestructuras características de cada una de ellas.  De esta 
manera, en Lingüística, la superestructura se compuso por: Introducción, 
Marco Teórico, Metodología, Resultados y Conclusión, respondiendo a la 
organización denominada Tradicional Simple, según Paltridge (2002). En 
tanto, en Filosofía, la superestructura constó de Introducción, Capítulos 
(uno o más, según sea el caso) y Conclusión, lo que la inscribe dentro de 
la estructura Basada en Tópico, propuesta por Paltridge (2002).
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En cuanto a los propósitos comunicativos, en Lingüística, estos se 
orientan a sustentar una investigación empírica, justificándola teórica y 
metodológicamente y, luego, discutiéndola como una vía de generación 
de conocimiento nuevo. En Filosofía, en cambio, los propósitos se 
centran en la exposición de contenido sobre algún tema, libro o autor. 
Además, con respecto al modo en que estos propósitos comunicativos 
se manifiestan en las tesis, se ha mostrado que a nivel de licenciatura 
en ambas disciplinas, ambos modos de identificación del propósito 
comunicativo, explícito e implícito, se dan en forma mixta. En tanto, en 
Magister de Filosofía, existe una significativa tendencia hacia la presencia 
de propósitos comunicativos implícitos, mientras que, en Magíster de 
Lingüística, se tiende a expresar los propósitos comunicativos con mayor 
grado de explicitud que en los otros subgrupos estudiados. 

Los hallazgos presentados nos permiten concluir que, en Lingüística, 
existe una tendencia a textualizar una investigación, siguiendo un patrón 
compuesto por estructuras y propósitos bien definidos y aceptados 
por la comunidad discursiva de la disciplina. En tanto, en Filosofía, se 
observa una estructura de tipo muy general, es decir, reconocible en 
muchos otros géneros textuales (introducción, desarrollo, conclusión) 
y los propósitos, por lo general, se orientan a presentar una temática, 
exponer temas relacionados con ella y sintetizar las interpretaciones 
realizadas en cada capítulo. Estos hallazgos nos permiten evidenciar 
el hecho de que el género tesis no es homogéneo y que varía según las 
disciplinas, de acuerdo a las necesidades de las comunidades discursivas 
particulares. 

Como se ha planteado al inicio, esta es una caracterización de las tesis 
en estudio, por lo que una limitación importante es que no es posible 
generalizar los resultados. En este sentido, proyectamos ampliar el 
corpus en disciplinas y niveles para obtener así una descripción más 
acabada de los fenómenos estudiados en la presente investigación. Otra 
proyección es ahondar en el estudio de los modos de inserción de los 
propósitos comunicativos en los textos, surgido en esta investigación. 
Lo anterior permitiría, posteriormente, generar aplicaciones didácticas 
para la escritura de tesis, que contengan la superestructura y propósitos 
comunicativos característicos, según la disciplina y el nivel, para así 
optimizar el grado de inserción en la comunidad discursiva de aquellos 
que escriben este género para acreditar su membresía en ciertas 
comunidades académicas.
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1. Introducción
Las teorías sobre la adquisición de lenguas han ido evolucionando 

con el tiempo, así como también el concepto de error. La actitud del 
docente hacia los errores lingüísticos de sus alumnos ha ido cambiando 
y depende de cómo este conciba la adquisición de una lengua. No solo la 
actitud del profesor ha cambiado, sino también la actitud del aprendiente 
respecto de su propio aprendizaje y de sus errores.

A pesar de la existencia de distintas ideas acerca de la corrección de 
los errores de lengua permanece indiscutible el argumento que para que 
su tratamiento sea efectivo y lleve a un mejoramiento sustancial en la 
precisión lingüística se requiere de atención experta y personalizada.

Uno de los mayores problemas en todo sistema educativo es la 
dificultad para atender de manera individual a un gran número 
de alumnos; sobre todo, si presentan problemáticas diferentes. En 
consecuencia, y con el objetivo de apoyar el proceso de aprendizaje, se 
apuesta por un tratamiento automatizado de los errores a través de un 
sistema que sea capaz de analizar de manera automática el enunciado 
del estudiante y entregar una retroalimentación efectiva, focalizada y 
flexible.

El presente trabajo forma parte de un proyecto mayor que consiste en 
la construcción de un Sistema Tutorial Inteligente (STI) para la enseñanza 
/ aprendizaje del español como lengua extranjera (ELE) focalizado en la 
forma que tiene sus fundamentos en estudios y proyectos anteriores en 
los que, entre otros logros, se destaca la definición de un modelo para 
el tratamiento de los errores y un componente de estrategias de feedback 
(Proyecto Fondecyt 10801651, Ferreira, 2003, 2006, 2007; Ferreira, Moore & 
Mellish, 2007), y que contempla, a su vez, la construcción de un analizador 
sintáctico computacional (parser) para la detección de errores gramaticales 
(Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira, Salcedo, Kotz & Barrientos, 2012).

Este artículo se plantea como objetivo principal la descripción del 
reconocimiento y tratamiento de errores gramaticales a través de un 
analizador sintáctico de oraciones en el contexto de un Sistema Tutorial 
Inteligente para la enseñanza del español como lengua extranjera. 

1  Proyecto FONDECYT 1080165. Modelo Blended Learning basado en el enfoque por tareas y 
aprendizaje cooperativo para la enseñanza del Español como Lengua Extranjera. CONICYT-
CHILE.
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2. Marco teórico

2.1. El concepto del error según las teorías de adquisición 
de lenguas

Las teorías de adquisición de segundas lenguas (ASL) han cambiado 
con el tiempo; así como las primeras décadas del siglo XX estuvieron 
marcadas por el conductismo que entendía el aprendizaje de una lengua 
extranjera como la adquisición de una serie de hábitos donde los errores 
debían evitarse a toda costa; a partir de los años 70 nuevos estudios 
demuestran que muchos de los errores que cometen los alumnos 
provienen de problemas en la aplicación de las reglas de la lengua meta y, 
de esta manera, nace el concepto de interlengua (Selinker, 1972), término 
que adquiere mayor difusión con Corder (1974, 1981), quien fundó las 
bases del modelo de Análisis de Errores (del inglés, Error Analysis, EA).

Este modelo defiende la necesidad del error a lo largo del proceso del 
aprendizaje de una lengua extranjera (LE) porque este forma parte del 
mismo y, por lo tanto, es una evidencia de este proceso (Ellis, 1997).

Esta teoría establece, además, una distinción entre errores (errors) 
y faltas (mistakes): Los errores se cometen por falta de competencia 
lingüística y son propios de los hablantes no nativos o estudiantes de una 
lengua extranjera; mientras que las faltas son producto del cansancio, 
del estrés o de la falta de concentración y son comunes en los hablantes 
nativos. 

Si bien la teoría del Análisis de Errores (AE) fue muy criticada, 
principalmente por concentrarse solo en los fenómenos negativos de los 
procesos de adquisición lingüística del alumno, presenta importantes 
méritos debido a su concentración en la superficie observable de los 
fenómenos, en el riguroso análisis de los textos producidos por los 
aprendientes y en la importancia que se le da a los errores de los alumnos 
no nativos para la comprensión de los procesos de aprendizaje de las 
lenguas extranjeras (Richards, 1984).

Aunque esta teoría tiene más de 40 años, su modelo ha ido 
evolucionando y adaptándose a las diferentes corrientes de ASL, y su 
metodología de tres fases; reconocimiento, descripción y explicación 
de los errores, sigue vigente y ha dado lugar a la agrupación de los 
errores en diversas taxonomías y clasificaciones (Richards, 1984; Santos 
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Gargallo, 1993; James, 1998; Vásquez, 1999, 2000; Alexopoulou, 2005; 
Alba Quiñones, 2009).

La existencia de una adecuada taxonomía de errores cobra especial 
importancia en el diseño e implementación de plataformas de enseñanza 
/ aprendizaje de lenguas con tecnología y ICALL, sobre todo, en lo que se 
refiere a la programación de un sistema para la detección y procesamiento 
automático de errores (Granger, 2003; Heift & Schulze, 2007).

2.2. El enfoque en la forma
En general, hay un consenso en que la corrección de la forma es 

una parte importante en la adquisición de las lenguas; sin embargo, 
no está claro cómo se puede llevar a cabo este objetivo. Hay diferentes 
interpretaciones de cómo se deben presentar las formas lingüísticas en la 
práctica de la enseñanza en el aula y una gran disparidad de la manera 
en que se entiende la atención a la forma.

En este sentido, Long (1991) aclara que la atención a la forma no implica 
una atención a las formas lingüísticas individuales y establece la diferencia 
entre la atención a las formas característica de los enfoques anteriores de 
la nueva atención a la forma, que consiste en un cambio ocasional de la 
atención a las características del código lingüístico provocado por un 
problema puntual en la comunicación.

Siguiendo esta tendencia, las investigadoras Doughty y Varela (2009) 
proponen una atención comunicativa a la forma, es decir, un enfoque dual 
que se centra en la forma dentro de la interacción comunicativa, es decir, 
una atención a la forma relativamente implícita centrada en el contenido. 

2.3. El feedback correctivo
La retroalimentación o feedback se da de manera natural durante la 

interacción en el contexto del aprendizaje de lenguas, sobre todo cuando 
el aprendiente nota que no puede expresarse correctamente en la lengua 
que está aprendiendo (Swain, 1998). 

El término feedback es aplicable a cualquier tipo de retroalimentación 
dada al alumno, por el docente o por otro alumno, ante una respuesta, ya 
sea correcta o incorrecta (Good & Brophy, 2000).

La respuesta a un enunciado correcto se denomina feedback positivo; 
es decir, se afirma que la intervención del estudiante es adecuada. Este 
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se puede dar en forma de reconocimiento, aceptación, repetición o 
parafraseo de la respuesta correcta (Ferreira et al., 2007). 

El feedback correctivo, en cambio, es definido como una indicación 
para el alumno de que la estructura expresada no es parte de la lengua 
meta (Carroll & Swain, 1993) y puede manifestarse de manera explícita 
o implícita. Se entiende por feedback explícito aquel que tiende a proveer 
la forma correcta e incluye correcciones y explicaciones metalingüísticas 
(Ellis, Loewen & Erlam, 2006). El feedback implícito, en cambio, apunta a 
estrategias de negociación y es preferido por las corrientes interaccionistas 
de ASL (Gass & Mackey, 2007).

Siguiendo las ideas interaccionistas y de la negociación de la forma, 
Ferreira (et al.) (2007) proponen una clasificación de estrategias de 
feedback correctivo en dos grupos: El Grupo 1 (Giving-Answer Strategies, 
GAS) corresponde a estrategias en las que el profesor entrega de manera 
directa la forma correcta o esperada. Estas incluyen la corrección 
explícita del error, la repetición del error o parte del enunciado erróneo 
y la reformulación. El Grupo 2 (Prompting-Answer Strategies, PAS), por 
el contrario, está constituido por estrategias en las que el profesor no 
entrega la respuesta correcta, sino que incentiva al estudiante a corregir el 
error por sí mismo; a este grupo corresponden las siguientes estrategias: 
claves metalingüísticas, elicitaciones y solicitudes de clarificación. 

Si bien la investigación en ASL muestra una amplia gama de 
taxonomías de estrategias de feedback usada por los profesores para el 
tratamiento de los errores de los alumnos (Chaudron, 1977; Lyster & 
Ranta; 1997; Lyster, 1998; Ferreira, 2006), los estudios acerca de los efectos 
de los distintos tipos de feedback son relativamente recientes (Ferreira, 
2003, 2006, 2007; Lyster & Mori, 2006; Hyland & Hyland, 2006; Ellis, 2011; 
Sheen, 2011). 

En cuanto a la interrogante sobre cuáles son las técnicas de feedback 
correctivo más efectivas, estudios indican que las estrategias que tienden 
a la autorreparación del error, tales como la solicitud de clarificación, 
las claves metalingüísticas y las elicitaciones; así como las correcciones 
indirectas han dado mejores resultados que las técnicas que entregan la 
respuesta correcta. También se ha demostrado que el feedback focalizado 
(por ejemplo, en uno o en pocos tópicos gramaticales) tiene mayor 
efectividad que el no focalizado. (Ferreira, 2006, 2007; Sheen, 2007, 2011; 
Bitchener & Knoch, 2008; Ellis, Sheen, Murakami & Takashima, 2008).
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Sin embargo, hay una serie de variables que hay que tener en cuenta 
para el análisis de efectividad del feedback, por ejemplo, el nivel de 
competencia en la lengua extranjera (Lyster & Ranta, 1997; Panova & 
Lyster, 2002; Ammar & Spada, 2006; Ferreira, 2007).

La efectividad del tipo de feedback no solo depende del nivel de 
proficiencia en la L2. En efecto, hay una serie de factores que afectan el 
feedback correctivo, entre los que se puede mencionar las características 
de las lenguas que se corrigen, las condiciones en que se entrega 
la corrección, las diferencias individuales de los alumnos, factores 
motivacionales y estilos de aprendizaje (Ferreira, 2006; Heift & Schulze, 
2007; Sheen, 2011; Ferreira et. al., 2012). 

Con todo, el estudio del feedback se ha tornado crucial con el desarrollo 
de las nuevas metodologías de enseñanza / aprendizaje de lenguas, con 
los enfoques modernos basados en tareas y centrados en el proceso, 
así como también en los nuevos modelos de aprendizaje be-learning y 
a distancia de los últimos 20 años (Hyland & Hyland, 2006; Morales & 
Ferreira, 2008).

2.4.  Los parsers para el tratamiento automático de los 
errores en la enseñanza de lenguas extranjeras

El parsing es un proceso por medio del cual se convierte el texto de 
entrada en otras estructuras (generalmente árboles sintácticos) para 
capturar su jerarquía implícita y, de esta manera, permitir el análisis 
sintáctico de la frase u oración (Lavid, 2005; Jurafsky & Martin, 2009).

Para que la entrada pueda ser procesada sintácticamente debe pasar 
primero por varias etapas de pre-procesamiento. Dentro de estas, la más 
importante es la de etiquetado de partes del habla o PoS-tagging.

Las técnicas de etiquetado se pueden agrupar básicamente en tres 
tipos o métodos: los basados en reglas, los estadísticos o probabilísticos y 
los híbridos basados en transformaciones. 

Los etiquetadores basados en reglas utilizan conocimiento lingüístico 
(knowledge-driven taggers) expresado en forma de reglas muy sofisticadas 
que se escriben manualmente.

Los etiquetadores estadísticos (data-driven taggers), por el contrario, 
se caracterizan por calcular probabilidad de una etiqueta para una 
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palabra o token en base a sus partes o n-gramas. Entre ellos se encuentran 
los modelos de bi-gramas o tri-gramas, en los que la probabilidad de una 
etiqueta se estima por el contexto de las etiquetas anteriores. Para ello, 
es necesario entrenar el sistema con un corpus etiquetado previamente.

Los sistemas híbridos combinan métodos estadísticos y basados en 
reglas para intentar recoger los aspectos positivos de cada uno de ellos 
(Siddiqui & Tiwary, 2008; Jurafsky & Martin, 2009). 

Una vez preparado el texto se realiza el proceso de análisis sintáctico 
a través de un parsing. 

Hay muchas técnicas de parsing. Sea cual fuese la estrategia utilizada, 
la eficacia de un parser está dada por la capacidad de almacenar 
resultados parciales, es decir, por ser capaz de guardar los análisis 
correctos para no tener que repetirlos. Este es el caso de los parser con 
tablas de almacenamiento (o chart-parsing). En ellas, el parser puede 
mantener un registro de los constituyentes reconocidos en una posición 
determinada del análisis y de las reglas que se han aplicado parcialmente 
con éxito, aunque no estén completas (Lavid, 2005).

Con el fin de ahorrar costos de procesamiento se puede realizar, 
además, un análisis superficial o fragmental en lugar de un análisis 
en profundidad, como el que efectúan los denominados agrupadores 
sintácticos o chunkers, que buscan detectar frases nominales, verbales, 
adjetivas, adverbiales básicas más útiles y productivas para el análisis. 

El parser por sí solo tiene como única función analizar sintácticamente 
una oración correctamente formulada; sin embargo, para que el sistema 
funcione en un contexto de un sistema de enseñanza de lenguas debe 
analizar también las oraciones que contienen errores. 

Existen varias técnicas para que el parser analice oraciones mal 
formadas. Una de las técnicas es la construcción, junto con la gramática 
de la lengua meta, de un set de reglas agramaticales (o mal rules) que 
contienen errores predictibles de una determinada intelengua. (Harbusch 
& Kempen, 2010; Amaral & Meurers, 2011).

Dado que es imposible predecir todos los errores que puede cometer 
un alumno en un momento dado de su aprendizaje, se puede construir 
un sistema de reglas, similar al anterior, denominado metarreglas 
o buggy rules (del inglés, reglas de relajación), que se enfoca en la no 
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consideración de ciertas restricciones gramaticales en determinados 
contextos definidos por el sistema (Dodigovic, 2005; Heift & Schulze, 
2007; Amaral & Meurers, 2011).

Los errores especificados, es decir, las cadenas de etiquetas con errores 
que reconocerá el sistema, son asociados a un mensaje de error o feedback, 
que puede provenir de una base de datos o ser generado a través de un 
generador de feedback. 

Durante el procesamiento, la entrada del usuario es analizada por 
el parser y comparada con las gramáticas del sistema. Si ésta coincide 
con una cadena de etiquetas de la gramática correcta, se entrega una 
retroalimentación positiva; por el contrario, se dará un feedback correctivo, 
si la entrada se relaciona con una secuencia de la gramática de errores. 

3. Diseño e implementación del analizador 
sintáctico ELE-Tutor2

Si bien una de las fortalezas de los sistemas de ICALL es la posibilidad 
de trabajar los aspectos gramaticales de la lengua, se corre el riesgo de 
caer en un enfoque demasiado conductista de la enseñanza. Por ello, 
para no perder el equilibrio entre la forma y el contenido, se adoptó un 
enfoque comunicativo en la forma que combina la precisión y la fluidez 
en la comunicación. 

Debido a que el parser que se describe en este trabajo forma parte de 
un sistema tutorial para la enseñanza de español como lengua extranjera 
y, en consecuencia, debe procesar entradas erróneas, un elemento 
importante es el diagnóstico y el tratamiento de los errores. Este debe 
tener especificaciones muy precisas, como asimismo ser capaz de entregar 
una respuesta flexible en el reporte de los mismos. Para cumplir con este 
objetivo fue necesario construir una taxonomía de errores definida por el 
nivel de competencia en la lengua extranjera que se desea apoyar.

3.1. Construcción de una taxonomía de errores
El primer paso del proyecto parser ELE-TUTOR fue la toma de 

decisiones acerca del concepto y definición de error que se va a manejar, 

2  ELE-Tutor forma parte de un STI en construcción en el contexto de los proyectos FONDECYT 
1080165 y 1110812. CONICYT-CHILE.
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qué tipo de errores se van a tratar y de qué manera se va a llevar a cabo 
su tratamiento.

En consecuencia, se definió como error aquellas desviaciones de las 
reglas que se espera que el alumno cometa en determinada fase de su 
aprendizaje con mayor seguridad y sistematicidad, es decir, errores de 
interlengua según el concepto de la teoría del AE.

Debido a que este parser se focaliza en formas gramaticales complejas 
del ELE del nivel B2 de acuerdo al Marco Común Europeo de Referencia 
para las lenguas o MCER (Consejo de Europa, 2002), el tipo de errores 
que trata, son errores de gramática.

Una vez definido el contexto se construyó una taxonomía de errores 
utilizando un criterio deductivo, descriptivo y lingüístico; para ello, 
se consideraron errores de gramática cometidos en clases de español 
como lengua extranjera (nivel B2), se los clasificó y se hizo un análisis 
de su frecuencia. Luego, se tuvo que ajustar esa taxonomía de errores al 
contexto del tutor. 

Para que esta taxonomía pueda ser operacionalizada en un parser, se 
consideró positivo y apropiado utilizar, además, como base la taxonomía 
de Heift y Schulze (2007) (Tabla 1) empleada en su tutor basado en 
parsing construido para la enseñanza del alemán. Este sistema consiste 
básicamente en la combinación de una clasificación lingüística y una 
clasificación en base de las características superficiales de los errores. La 
taxonomía propuesta consta de dos ejes: un eje que contiene los errores 
llamados de estrategia de superficie y otro con los errores en las clases 
gramaticales o partes del habla.
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Partes del habla Estrategias de superficie
determinante selección errada, adición, omisión
preposición selección errada, adición, omisión
verbo selección errada, adición, omisión
verbo error en la forma, en la conjugación, modo 

y tiempo
adverbio selección errada
pronombre selección errada, adición, omisión
 ------------ orden
concordancia ---
error en la categorización selección errada

Tabla 1: Taxonomía de errores basada en Heift y Schulze (2007)

Una vez que se elaboró la taxonomía de errores se procedió al 
relevamiento de los mismos desde una muestra real, un curso de 
gramática para el español como lengua extranjera de nivel intermedio. 
Los errores elicitados fueron clasificados según la taxonomía, como 
muestra la tabla 2.
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Parte del habla 
(PoS)

Estrategia de superficie Nro. de 
errores

Porcentaje

determinante selección errada 3 2%
determinante adición 6 4%
determinante omisión 12 8%
preposición selección errada 9 6%
preposición adición 0 0%
preposición omisión 16 10,67%
verbo selección errada 1 0,67%
Verbo 
(conjugación)

malformación 5 3,33%

Verbo (modo) selección errada 2 1,33%
verbo (tiempo 
verbal)

selección errada 24 16%

verbo adición 4 2,67%
verbo omisión 5 3,33%
adverbio selección errada 2 1,33%
adverbio omisión 1 0,67%
pronombre selección errada 1 0,67%
pronombre adición 2 1,33%
pronombre omisión 14 9,33%
error en orden orden 12 8%
Errores de 
concordancia

--- 26 17,34%

error en la 
categorización

selección errada 5 3,33%

TOTALES 150 100%

Tabla 2: Errores elicitados para el nivel intermedio

Como se puede observar en la tabla 2, la mayor parte de los errores 
cometidos correspondió a errores de concordancia, pero hay que tener en 
cuenta que este tipo de error se debe a concordancias diferentes, tanto a 
nivel del sintagma (ejemplo: determinante-artículo o nombre-adjetivo) 
como al de oración, como es el caso de la concordancia entre el sujeto y 
el verbo. Además se aprecia un alto porcentaje de errores en la selección 
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del tiempo verbal (16%). Si se observa el porcentaje total de errores en 
verbos, este asciende a 27,33%. También se muestran como relevantes los 
problemas en preposiciones (16,67% en total), en los determinantes (16%) 
y en los pronombres (11,33%). 

3.2. Jerarquización de los errores
Cuando se diseña una taxonomía de errores se debe tener en 

consideración el propósito para el cual ha sido creada. Para ello, hay 
varios aspectos que se deben analizar, como los tipos de ejercicios, los 
temas gramaticales que se tratarán y el nivel de competencia de la lengua 
extranjera por parte del usuario. 

Otro aspecto importante es el tratamiento de los errores múltiples. El 
analizador detecta todos los errores, pero para no desmotivar al alumno 
se debe tratar un solo error a la vez; para ello se estableció una jerarquía 
de errores. Se tomaron en cuenta dos criterios para la jerarquización: el 
de la gravedad y el de la frecuencia. 

Se consideró como el error más grave, es decir, el primero que se debe 
tratar, cuando el alumno no responde a las expectativas del ejercicio; por 
ejemplo, que no responda a las instrucciones, aun cuando la frase esté 
bien construida.

Luego se los jerarquizó por orden de importancia según la frecuencia 
obtenida durante la elicitación de los errores; los errores más frecuentes 
deben tener prioridad en el tratamiento, ejemplo, errores en la 
concordancia y en los verbos. 

La tabla 3 muestra la jerarquización de errores que fue tomada como 
base tanto para la construcción del parser como para el módulo de 
feedback.

Nivel de jerarquía Tipo de error
1 El alumno no cumple con las expectativas del 

ejercicio
2 Errores de concordancia
3 Errores en los verbos 
4 Omisiones y adiciones
5 Errores en el orden

Tabla 3: Jerarquía de errores para su tratamiento
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3.3. Reconocimiento de errores a través del parser

3.3.1. Etiquetado

Cuando el alumno-usuario ingresa una respuesta a un ejercicio 
presentado por el ELE-TUTOR se efectúa el etiquetado de la entrada 
mediante la técnica de n-gramas. Para este parser en particular se utiliza 
un sistema de etiquetado estadístico de tri-gramas que consiste en la 
revisión del contexto de dos etiquetas precedentes. La oración etiquetada 
es comparada con la base de datos etiquetada manualmente y utilizada 
para el análisis sintáctico y morfológico.

3.3.2. Análisis Morfológico 

Para el análisis morfológico se utiliza la técnica de chunking. 
Mediante esta técnica se detectan y agrupan determinadas identidades 
o secuencias específicas de texto, y de esta forma, se pesquisan errores 
morfológicos dentro de una oración mediante reglas similares a las buggy 
rules (del inglés, reglas de relajación), pero que, en este caso, se centra en 
la búsqueda de secuencias de etiquetas específicas dentro de una oración 
que representa un error morfológico, como por ejemplo: una oración con 
error de tiempo o número. Los errores morfológicos son informados al 
sistema mediante códigos de errores. 

3.3.3. Análisis sintáctico

El análisis sintáctico está basado en una gramática de contexto libre 
o de estructura de frase ampliamente utilizada en el procesamiento 
del lenguaje natural y en la lingüística computacional, ya que permite 
reconocer o generar una gran variedad de oraciones. La desventaja de 
este tipo de gramáticas es que pueden reconocer o generar oraciones 
agramaticales y, para evitar este problema, es necesario "imponer 
restricciones al número de reglas y de categorías de la gramática" (Lavid, 
2005, 107). 

Para el análisis se utiliza la técnica de chart-parsing o tablas de 
almacenamiento por las ventajas que presenta la utilización de la 
programación dinámica, que es más eficiente ante problemas de 
ambigüedad y aumenta la velocidad de procesamiento.

Con el fin de que el parser reconozca frases con errores y pueda dar un 
informe que luego generará un feedback al usuario-alumno, se procedió 
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de la misma manera que en el análisis morfológico, con una gramática 
de errores.

Los códigos de errores, tanto para el análisis sintáctico como para 
el morfológico, fueron programados a través de Python, un lenguaje 
de programación de código abierto utilizado con frecuencia para el 
procesamiento de lenguaje natural. 

En la Tabla 4 se muestra, a modo de ejemplo, algunos códigos de 
errores generados automáticamente por la unión de cadenas de texto. 
Por ejemplo: VN%+['numero esperado (S,P)']. Si el ejercicio requiere que 
se conteste en singular el código será "VN%S". Los valores que varían se 
colocan entre corchetes. 

Jerarquía Código generado Reporte de error
1 VT%+['tiempo esperado 

(FUT,IMP,etc)']
Tienes un error en el 
verbo de tu oración. 
Este debe ir en [tiempo 
esperado (FUT,IMP,etc)'].

2 VN%+['numero esperado 
(S,P)']

El verbo debe estar en 
[singular /plural].

2 VP%+['persona esperada 
(1,2,3)']

Al parecer tienes un 
error en la persona del 
verbo. El verbo debe ir 
en [primera/segunda/
tercera persona].

1 VNE Al parecer no conjugaste 
el verbo de tu oración. 
Revisa de nuevo.

2 COGSUJ%+[i]+%+['texto frase 
nominal']

Recuerda que en la frase 
nominal debe haber 
concordancia en el 
género gramatical.

6 ADETSUJ%+[i]+%+['texto 
frase nominal']

En tu respuesta hay 
una palabra de más en 
el sujeto de la oración. 
Revisa de nuevo. 
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6 ADETPRED%+[i]+%+['texto 
frase nominal']

En tu oración hay una 
palabra de más en el 
predicado. Concéntrate 
en los determinantes.

Tabla 4: Código de errores y mensajes asociados

3.4. Feedback
Una vez que se tienen los errores tanto sintácticos como morfológicos, 

se genera un reporte que da cuenta de los errores encontrados. Este se 
guarda en una base de datos a la cual tiene acceso el profesor, lo que le 
permite un mejor monitoreo de sus alumnos y de su aprendizaje. 

Los códigos de errores están asociados, a su vez, a una combinación de 
feedback correctivo con claves metalingüísticas y feedback de elicitación, ya 
que estudios previos del equipo de investigación demuestran los efectos 
positivos, por un lado, del feedback de andamiaje sobre todo en los nuevos 
contextos de aprendizaje, donde el alumno ejerce mayor autonomía y 
el rol del profesor es el de mediador (Morales & Ferreira, 2008) y, por 
otro lado, que estos tipos de feedback que tienden a la autorreparación 
de los errores tienen mejores resultados para alumnos con un nivel de 
competencia lingüística intermedia o avanzada (Ferreira, 2003, 2006 y 
2007).

La efectividad del tipo de feedback depende, además, de las diferencias 
individuales de los alumnos, tales como factores motivacionales y estilos 
de aprendizaje (Heift & Schulze, 2007; Sheen, 2007, 2011; Ferreira et al., 
2012; Barrientos et al., 2012). Por ese motivo, para la retroalimentación se 
utilizó una combinación de feedback, correctivo con claves metalingüísticas 
y feedback de elicitación, para cubrir los requerimientos de varios estilos 
de aprendizaje. 

Además, estudios han demostrado que el feedback correctivo 
metalingüístico suele ser muy efectivo cuando está combinado con 
corrección directa de los errores de los alumnos. Este tipo de feedback, al 
ser notado, contribuye a que los alumnos entiendan sus errores (Ferreira, 
2007; Sheen, 2007). Por este motivo, se le ha dado prioridad al feedback 
metalingüístico automático, posible gracias a la inclusión de técnicas de 
procesamiento de lenguaje. 



234

La precisión gramatical mediada por la tecnología / Gabriela Kotz Grabole, Anita Ferreira Cabrera

Por último, no se debe dejar de mencionar que los mensajes de feedback 
son claros, precisos y concisos; en su mayoría ocupan una sola línea. 
Las frases cortas y el léxico seleccionado se adecuan a la competencia 
lingüística de un alumno de nivel intermedio.

3.5. Ejemplos 
A continuación se presentan algunas salidas del ELE-TUTOR con el 

fin de ejemplificar el funcionamiento del parser y sus análisis realizados.

La Figura 1 muestra la entrada del alumno en un ejercicio de futuro; 
la respuesta está correcta, lo que es señalado con un feedback positivo 
en color verde. Estos mensajes están asociados a la lista de respuestas 
correctas de la base de datos del programa. La entrada del alumno es 
comparada con esta base y, si coincide con alguna, se entrega un mensaje 
positivo. Se dispone de una variedad de mensajes de feedback de este tipo, 
que se entregan de manera aleatoria, para otorgar mayor dinamismo al 
sistema.

Figura 1: Salida del tutor ELE-TUTOR para respuesta correcta

En la Figura 2 la respuesta está incorrecta y esto se señala con el feedback 
correctivo metalingüístico en color rojo: "tienes un error en el verbo 
de tu oración. Este debe ir en condicional". Nótese que la oración está 
gramaticalmente correcta, pero el tipo de ejercicio es sobre el condicional, 
por lo que el sistema indica al estudiante que debe concentrarse en 
la temática gramatical que se está trabajando. En efecto, una de las 
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particularidades del programa es que no solo identifica errores en la 
forma gramatical, sino también de coherencia sobre el tema gramatical 
del ejercicio. Esto es posible gracias a un conjunto de reglas adicionales 
para cada ejercicio que exige determinados rasgos en el enunciado de la 
respuesta.

Figura 2: Salida del tutor ELE-TUTOR con feedback correctivo 
metalingüístico (con oración gramaticalmente correcta)

Cuando el estudiante vuelve a cometer el mismo error, el feedback que 
se entrega es de elicitación (en color negro), ya que se asume que la ayuda 
metalingüística no ha dado los resultados esperados. La Figura 3 muestra 
un segundo intento de responder el mismo ejercicio de condicional. El 
feedback de elicitación "¿Qué harías tú si estuvieras en el lugar de tu 
amiga?" indica de manera implícita que debe usar la forma condicional. 
Cada ejercicio contempla hasta dos posibilidades de respuesta por error 
y cada error puede ser corregido hasta dos veces. Al tercer intento, el 
sistema entrega la respuesta correcta e invita a la resolución de otro 
ejercicio con el fin de evitar la desmotivación del estudiante.
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Figura 3: Salida del tutor ELE-TUTOR con feedback de elicitación

Es necesario enfatizar que, aunque el programa es capaz de reconocer 
todos los errores que se presentan en una respuesta del estudiante, el 
programa solo trata un error por vez, con el fin de que el estudiante 
atienda concentradamente a la forma gramatical focalizada, tal como se 
puede observar en la figura 4.

Figura 4: Salida del tutor ELE-TUTOR para respuestas con más de 
un error.

En efecto, la figura 4 muestra una respuesta que contiene más de 
un error, sin embargo, el feedback que se presenta es por el error de 
concordancia, aun cuando se cometió además un error de omisión de 
preposición. Esto es posible debido a que el parser está programado 
de acuerdo a una jerarquización de errores y, por lo tanto, despliega el 
mensaje para el error de mayor importancia según la jerarquía. 
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Sin embargo, todos los errores reconocidos ingresan a la base de 
datos del sistema a la que tiene acceso el profesor para poder monitorear 
mejor al alumno y poder apoyarlo de mejor manera en su proceso de 
aprendizaje.

4. Comentarios finales
Este artículo ha centrado su atención en el reconocimiento y 

tratamiento de errores gramaticales a través de un analizador automático 
que funciona en el contexto de una plataforma de enseñanza / aprendizaje 
de español como lengua extranjera. 

La fundamentación teórica y empírica y los estudios realizados en 
contexto de clases reales han evidenciado que la propuesta conduce al 
mejoramiento de la precisión gramatical de las formas lingüísticas que se 
requieren desarrollar en el nivel de competencia lingüística intermedio 
(B2 según el Marco de Referencia Europeo para las lenguas).

En una taxonomía de errores, cada tipo debería estar perfectamente 
especificado y separado de los demás. Esto se puede lograr atribuyendo 
a cada caso rasgos definidos y un lugar fijo en la jerarquía previamente 
fijada. A medida que se van incluyendo más niveles en la taxonomía, 
mayor es la posibilidad de que se produzcan solapamientos; sin embargo, 
una tipología sin subclasificaciones no sería lo suficientemente robusta y 
resultaría poco funcional. 

Uno de los problemas más importantes al que nos vimos enfrentados en 
el diseño de este sistema es la dificultad para tratar de manera automática 
algunos errores por las limitaciones del corpus. Dado que este ha sido 
etiquetado y que las etiquetas solo evidencian rasgos morfosintácticos, 
el parser no logra detectar errores de origen léxico-semántico, por lo que 
no se pudieron crear reglas para ese tipo de errores. En todo caso, se creó 
un pequeño corpus de palabras asociadas a los ejercicios y así forzar el 
procesamiento solucionando en parte el problema del corpus. 

En estos momentos se está proyectando efectuar estudios acerca de 
los componentes actitudinales y la percepción de los alumnos acerca del 
tratamiento de sus errores, es decir, de su reacción ante el feedback, tanto 
en el contexto semi-presencial como no presencial.

Finalmente, queremos señalar que el propósito de este trabajo es 
el de contribuir a la investigación en el área de los sistemas tutoriales 
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inteligentes para lenguas extranjeras y, de esta manera, responder 
al objetivo final de apoyar a la enseñanza/aprendizaje del español 
mediante STI dotados de técnicas de procesamiento de lenguaje natural 
que son capaces de entregar ayuda adecuada y efectiva a fin de que los 
estudiantes puedan resolver de manera autónoma sus errores de lengua 
y mejorar así su precisión lingüística. 
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1 Para la escritura de las palabras en rromané, utilizamos aquí la grafía propuesta por Salamanca y 
Lizarralde  (2008).
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1. Introducción
Este artículo complementa mis trabajos etnográficos y lingüísticos 

sobre los gitanos rrom de Chile2. Su objetivo es describir el aspecto 
morfológico de un cuento tradicional (paramíchi). Este texto fue recogido 
en la ciudad de Concepción, Chile, utilizando para ello el modus operandi 
clásico empleado en la lingüística de campo3. Los gitanos que colaboraron 
en el relato y procesamiento de los textos fueron Yane Nicolich, Yoni 
Nicolich, Bangó Pantich y Chirilo Patich4. El chequeo de la información se 
realizó en la propia carpa de los informantes, con los gitanos que concurrían 
a observar estas sesiones de trabajo, más otros colaboradores que estaban 
radicados en Concepción o estuvieron de paso por esta ciudad. 

Dada la extensión del paramíchi (‘cuento’), no hemos incluido aquí un 
detalle de los aspectos teórico-metodológicos utilizados para el análisis 
morfémico, pero valga decir que éstos fueron extraídos básicamente del 
descriptivismo norteamericano, tal y como es presentado y aplicado, 
entre otros, por Nida (1949[1946]), Hockett (1958), Gleason (1960), Elson 
y Pickett (1964), Samarin (1967), Pickett (1980), Merrifield (1987) y Pike y 
Pike (1991)5. 

Estimamos que esta presentación constituye un aporte a los 
estudios de la lingüística en general y de la romística6 en particular, en 
la medida que, junto con mostrar las características más prominentes de 
la morfología del rromané hablado en Chile, permite visualizar nuevas 
investigaciones en este campo7. 

2  Una información detallada sobre los aspectos etnográficos, lingüísticos, y sobre la vitalidad de 
la lengua y cultura gitanas en Chile, se encuentra en Salamanca y González (1999), González y 
Salamanca (2001), Salamanca (2003, 2004a, 2004b, 2004/2005, 2006 y 2008) y Lizarralde y Salamanca 
(2010).  

3  Cada texto se grabó a velocidad normal de relato (primero en rromané, y luego en castellano); 
después, el texto se grabó a velocidad lenta (el informante escuchó el texto a velocidad normal, 
se detuvo en cada enunciado mínimo con sentido completo, y lo reprodujo a velocidad lenta de 
grabación); finalmente, el informante escuchó el texto a velocidad lenta y lo tradujo palabra a 
palabra.

4  Para la selección de estos colaboradores, tuvimos presentes las recomendaciones contenidas en 
Samarin (1967).

5  También tuvimos a la vista el texto de Matthews (1974) Morphology: an introduction to the theory 
of word-structure . 

6  Romística es el término que se ha acuñado recientemente para referirse a los estudios sobre la 
lengua y cultura gitanas.

7  Una de ellas se sugiere en el apartado Conclusiones.
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2. La lengua gitana8 
Los gitanos rrom de Chile llaman a su lengua rromané jorajané. Hablan 

esta lengua en todas las labores tradicionales e incluso cuando está 
presente un galló (‘persona no gitana’). 

El rromané se opone al (ga)llikané (lengua de los gallé (‘personas no 
gitanas’)) y al ludár –o boyás- (dialecto rumano arcaico que hablan algunos 
gitanos que viven en Santiago de Chile). La interacción entre los gitanos 
del grupo rrom y los gitanos del grupo ludár se produce sólo en español, 
pues, en general, los rrom no hablan ludár y viceversa.

2.1. Fonemas segmentales y estructura silábica 
De acuerdo con González y Salamanca (2001), los fonemas del rromané 

hablado en Chile son treinta. De éstos, cinco son vocales: ; 
veintitrés son consonantes: oclusivas , 
fricativas, africadas , nasales /, lateral / y 
vibrantes /;  y dos son semiconsonantes: .  

Presentamos ejemplos para cada uno de ellos. Vocales: :  
‘pasto’; :  ‘casa’; :  ‘hormiga’; :  ‘barba’; : i 
‘cuchillo’. Consonantes: :  ‘agua’; :  ‘manzana’; :  
‘manga’; :  ‘y’; :  ‘hilo’; :  ‘padre’; :  ‘tijeras’; 
:  ‘sol’; :  ‘camisa’; :  ‘gracias’; :  ‘mano’; : 
 ‘todo’; ’dividir en partes iguales’; : ’cobre’; : 
 ‘pasto’; :  ‘(él) va’; :  ‘(yo) estoy vomitando’; 
:  ‘mosca’; :  ‘nariz’; : / (un nombre propio); : 
 ‘bueno’; : aj ‘jefe’; :  ‘pedo’. Semiconsonantes: :  
‘fuego’; :  ‘ese’;

 

8  Los aspectos que se mencionan aquí constituyen un resumen de las características más importantes 
de la fonología y morfología nominal y verbal del rromané hablado en Chile, los cuales se contienen 
en algunos de nuestros trabajos anteriores. 
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Las posibilidades silábicas en esta lengua son las siguientes:

1. V  'la' (artículo femenino)
2. VC  'huevo'
    VSc . '¡vamos!'
3. CV . 'hoja' 
    ScV  'eso'
4. CVC  'pasto'  
    CVSc  'agua'
    ScVC  'fuego'
    ScVSc  'nieve'
5. CVCC  'año'
6. CCV . 'barro'
    CScV  'nueve'
7. CCVC  'tres'
   CScVC  'noche'
   CScVSc  'casamiento'

Este nivel lingüístico entrega evidencias del bilingüismo subordinado 
–donde el rromané es la lengua subordinante- que poseen los gitanos de 
Chile9.  Esto se aprecia, por ejemplo, en la entonación que caracteriza a los 
gitanos cuando hablan español y en cómo pronuncian algunas palabras 
del léxico hispánico. Con respecto a este último punto, tres fenómenos 
son frecuentes:

a)  Epéntesis de nasal velar , en el contexto V.; de modo que una 
palabra del español como “iglesia” se realiza habitualmente entre los 
gitanos como . Esto ocurre porque en rromané la mayoría 
de las palabras con la secuencia  en contexto intervocálico está 
precedida por una nasal velar.

b)  Alternancia de la semivocal  con el sonido fricativo labiodental ; 
de modo que algunas palabras del español como “auto”, “pausa” y 
“Arauco” se realizan habitualmente entre los gitanos como , 

9  Dos características que presenta este bilingüismo son las siguientes: a) la primera lengua que 
adquieren los niños es el rromané; y b) existe entre los gitanos una actitud muy positiva hacia su 
lengua. De hecho, hablan sólo rromané cuando interactúan con otros gitanos rrom. El español sólo 
lo utilizan cuando su uso es imprescindible para comunicase con algún galló o algún gitano boyás.
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 y, respectivamente. Esto se debe a que en rromané 
esta misma alternancia se produce en posición de coda silábica.

c)  Realización vibrante múltiple plena10  –uvular o alveolar- del fonema 
/r/; de modo que palabras como “perro” y “cigarro” se realizan 
siempre entre los gitanos como  (o ) y (o). 
Esto ocurre porque en rromané las realizaciones de este fonema son, 
precisamente, la vibrante múltiple alveolar  y la vibrante múltiple 
uvular con exclusión de variantes con escasa vibración o con 
grados de fricción/aproximantización, como es frecuente en el habla 
coloquial del español de Chile.

Estas evidencias, entre otras, muestran que el sistema fónico 
segmental del rromané interfiere de manera importante en el español 
hablado por los gitanos de Chile11. Si se suman estas evidencias a aquéllas 
provenientes de otros niveles lingüísticos y al mantenimiento de otros 
aspectos culturales tradicionales, es plausible sostener que la lengua y 
cultura gitanas poseen en Chile una gran vitalidad (Salamanca, 2004 
2005; Salamanca y Rodríguez, 2009). 

2.2. Morfología

2.2.1. Morfología de ítemes tradicionales (temáticos) y no 
tradicionales (atemáticos)

Los lingüistas cuyo foco es el rromané dividen el estudio de la 
morfología de esta lengua en morfología de ítemes tradicionales 
(llamada también “temática” (Hancock, 1993: 20)) y morfología de ítemes 
adquiridos en épocas más recientes (llamada también “atemática”). So-
bre el particular, Grant señala:

The most important distinction to be made in Romani is that 
between thematic and athematic grammar. Stem formation, 
derivational and some inflectional morphology in certain dia-
lects (eg. Past participle and affixes facilitating adoption of loan 
verbs) separate inhereted words or old loans (pre-European 

10  Por "vibrante múltiple plena" entendemos aquí una realización de /r/ como la que se produce en el 
español de Buenos Aires. 

11 Así como en Chile se ha acuñado la expresión "castellano mapuchizado", para señalar las 
características peculiares del español hablado por los mapuches; podemos hablar aquí de un 
"castellano rromaneizado", para señalar las características del español hablado por los gitanos rrom.
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words and some early Greek loans) from new loans. Thus Vlax 
dialects make a distinction between thematic morphology and 
athematic morphology. Athematic morphology applies to loan 
words and derives largely from Greek. (Grant, 1994: 5)

De acuerdo con nuestros análisis de la morfología nominal y verbal 
del rromané, esta distinción es pertinente para el rromané jorajané de Chile. 

2.2.2.  Morfología del Sustantivo12

Los sustantivos en rromané de Chile se construyen de acuerdo con 
la siguiente fórmula tagmémica: Un casillero “núcleo nominal”, que 
es instanciado por un tema nominal; más los casilleros de “género”, 
“caso complementario”, “número” y “caso”, que son instanciados por 
morfemas que indican estas funciones. Los casilleros obligatorios en 
la flexión son los de número y caso. El casillero de género se instancia 
morfémicamente en los sustantivos animados, cuando es posible un 
contraste. 

Un ejemplo de la extensión máxima de esta fórmula es la palabra 
“rromiénchar” (‘con las gitanas’). Aquí, el núcleo nominal es instanciado 
por el tema nominal “rrom-” (‘gitano’); el casillero de género lo instancia el 
sufijo “-i” (‘femenino’); el casillero de caso complementario es instanciado 
por el sufijo “-é” (‘Sufijo Indicador de Caso Complementario’); el 
casillero de número lo instancia el sufijo “-n” (‘plural’); y el casillero de 
caso gramatical es instanciado por el sufijo “-char” (‘instrumental’). Así:

Núcleo
Nominal Género Caso compl. Número Caso

Tema nominal Morf. de gén. SICC13 Morf. de  
núm.

Morf. de 
caso

rrom- -i -é -n -char

El tema nominal contiene un casillero “centro” obligatorio, 
instanciado por una raíz sustantiva o adjetiva, y un casillero de derivación 
instanciado por un sufijo derivacional. Un ejemplo de este caso es la 
palabra “barbalipé” (‘riqueza’), donde una raíz adjetiva (“barbal-” (‘rico’)) 

12  Aquí seguimos las fórmulas que se utilizan en la escuela tagmémica de análisis gramatical (Cfr. 
Elson y Pickett, 1964).

13  Este es el Sufijo Indicador de Caso Complementario (Cfr. Salamanca, 2003).
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instancia el casillero “centro”, y un sufijo (“-ipé”) instancia el casillero 
“derivación”. 

Centro Derivación

Raíz adjetiva / tema nominal afijo derivacional

barbal- -ipé

El tema nominal “rromorró” (‘gitanito’) es otro ejemplo. Aquí se 
aprecia que éste se construye con la raíz “rrom-” (‘gitano’), más el sufijo 
diminutivo “-orr” que instancia el casillero “derivación”14.  

2.2.3 Morfología del Verbo15

La construcción de los verbos en rromané se despliega en dos niveles: 
nivel de la palabra y nivel de la frase. En el nivel de la palabra, la fórmula 
tagmémica contiene un casillero “núcleo verbal”, instanciado por un 
tema verbal; y dos casilleros marginales de “tiempo aspecto” y “persona 
número”, instanciados por morfemas que señalan sincréticamente estas 
categorías gramaticales. 

Por ejemplo, la palabra “dikhlém” (‘vi’) tiene un tema verbal “dikh-
” (‘ver’), que instancia el casillero “núcleo verbal”; un morfema “-l”, 
que instancia el casillero de “tiempo y aspecto” (‘pretérito perfecto’, en 
este caso), y un morfema “-ém”, que instancia el casillero de “persona y 
número” (‘primera singular’, en este caso).

Así:

 Núcleo Verbal Tiempo y Aspecto Persona y Número
Tema verbal Morf. de tpo. asp. morf. de pers. / núm.

dikh- -l -ém

En el nivel de la frase, una forma verbal rromané se construye con 
un casillero “tiempo” obligatorio, instanciado por una partícula de 
futuridad; y un casillero “cabeza”, también obligatorio, instanciado por 
un verbo (en tiempo presente). Por ejemplo, la frase “ka cheráu” ‘voy a 
hacer’ tiene una partícula de futuridad “ka”, que instancia el casillero 

14  El sufijo final corresponde a la marca de género (masculino en este caso). Salamanca (2006 y 2008) 
presenta los paradigmas de declinación de los sustantivos temáticos y atemáticos, respectivamente.

15  Salamanca (2004b) presenta los paradigmas de conjugación de los verbos temáticos.
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de tiempo; más la palabra “cheráu” (‘estoy haciendo’), que instancia  el 
casillero “cabeza”.  

Tiempo Cabeza 

Partícula de futuridad verbo 

ka cheráu

En rromané, se distinguen tiempos básicos y tiempos derivados. Los 
tiempos básicos son el presente y el pretérito perfecto; los derivados, el 
pretérito imperfecto, el pluscuamperfecto y el futuro. Los dos primeros 
tiempos derivados se obtienen al agregar el sufijo “-a”16 a las formas de 
presente y pretérito perfecto, respectivamente.  El futuro, por su parte, tal 
como lo hemos señalado en el párrafo precedente, se obtiene al anteponer 
la partícula de futuridad a la forma del presente.  

El verbo “tener” se construye con la forma del verbo “ser” en tercera 
persona, más un clítico en caso acusativo.

3. Análisis morfológico 

3.1. Consideraciones preliminares
Como foco de este trabajo, presentamos la segmentación morfológica 

de un extenso cuento gitano (paramíchi). En primer lugar, se presenta el 
texto completo, no segmentado, en su versión en rromané y en español. 
En seguida, se presenta el análisis morfológico del texto de acuerdo con el 
siguiente formato: la primera línea presenta la segmentación morfémica 
del texto; la segunda, el significado de cada morfema que compone la 
palabra; y la última, una traducción semilibre17.   

Conviene advertir que la numeración de los enunciados en el análisis 
morfológico sólo tiene una finalidad práctica: hacer expedita la búsqueda 
de los ejemplos que se dan en el apartado Conclusiones.

3.2. Versión no segmentada en rromané y español
Presentamos a continuación el paramíchi, en sus versiones en rromané 

y español. Cuando la mejor comprensión del texto en español así lo 
requirió, pusimos entre paréntesis cuadrados algunos enunciados.

16  Hemos denominado a este morfema Sufijo Preterizador de Tiempos Básicos (SPTB).
17  Los préstamos del español se subrayan y escriben de acuerdo con la grafía de esta lengua. 
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O rrom ta o gigante

Sáya pe g(ay)á barí riat yek rromorró ta 
yek rromiorrí.
Von sáya len but chavrré.
Chorrorré, (i)nai len charícha, (i)nai len 
níso.
O rrom cheréla but páile.
Ondaká, koté sáya o cháro ta e rakhlí e 
charóki.
Sa e gallé and o fóro
 chúden barrénchar and e yek phabái.
Kom peravéla e phabái, zinílape con e rakhlí 
e charóki.
Ondaká, avél o chavrró kai po dad,

-"¡dáde, dáde!, ¡chúde tu dáde!"
 -"Na bre, me cheráu paile
    te jan".

Ondaká, o rrom lia o chokáno 
ta chudiá, ta peradá e phabái.
Ondaká, aviló o cháro ta sa léke gallé léte, ta 
puchlé le: 
-"¿Tu peradán e phabái?"
-"Eá, manús, me chavrré seá 
    bokhalé,  ta goléke peradém la".
-"Truvúl te compañí amén tu".
-"Na, manús, man si man desudúi chavrré".
Ondaká, muklá pe rromiá.
Koté kai o cháro, phen léke:
-"tu pera(v)dán e phabái;
    tu truvúl  te ziní to".
-"Pero sar ka me ziní ma, me, manus;
    dikhé, man si man desudúi chavrré
   ta mi rromí".
-"Tu te na zinía to, ka chináu chi 
korr".
Ondaká, te na mudarén le, 
zinílpe con e rakliáya.
Koté veséla con o cháro. Jála, piéla, 
pero inchá léke chavrré merén bokhátar.
Ondaká, vov mangél te nasél.
Putarél e ventana ta nasél.

El gitano y el gigante

Había en esta gran noche un gitanito y 
una gitanita.
Ellos tenían muchos hijos.
Pobrecitos, no tienen carpita, no tienen 
nada.
El gitano hacía muchas pailas.
Entonces, ahí estaba el rey y 
su hija.
Todas las personas en la ciudad
están tirando piedras a una manzana.
Quien bote la manzana, se casa con la 
hija del rey.
Entonces, viene el hijo donde su padre, 
[y le dice] 
- "¡papá!, ¡papá!, ¡tira tú papá!"
- "No hijo, estoy haciendo pailas 

para [poder venderlas y así poder]          
comer".

Entonces, el gitano tomó el martillo 
y lo tiró, y botó la manzana.
Entonces, vino el rey y toda su gente 
donde él, y le preguntaron:
- "¿Tú botaste la manzana?"
-"Sí, señor, mis hijos estaban
  hambrientos, y por eso la boté".
-"Debes acompañarnos".
-"No, señor, yo tengo doce hijos".
Entonces, dejó a su señora. 
Allí  donde el rey, le dicen:
-"tú botaste la manzana;
  tú te tienes que casar".
-"Pero cómo me voy a casar, yo, señor;
   mira, yo tengo doce hijos 
   y mi esposa".
-"Si tú no te casas, voy a cortar  tu 
cuello".
Entonces, para que no lo mataran, 
se casa con la muchacha.
Ahí se sentaba con el rey. Comía, bebía, 
pero allá sus hijos mueren de hambre.
Entonces, él quiere arrancarse.
Abre la ventana y se arranca.
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Inllarél yek bullorró, kai thovél pi chéska ta 
po chokáno.
Inllarél chirál ta marrnó; ta naslótar.
Llelótar and o bosque.
Ondaká, avél o gigante léte.
O gigante mangél te mudarél le.
-"¿So cheré tu katé?Me sem o jefe 
katé; así  que  me ka mudaráu to".
-"Pero sar ka mudaré ma, man si man 
desudúi chavrré ta mi rromí".
- "No, truvúl te mudaráu to.

Amén ka cherá yek apuesta.
Koté si yek pechín barí.
Kom chalavéla mai zuralé and e pechín, 
ka mudarél yek averé".

O rrom phenél: 
-"áko, pero thiára truvúl te cherá e     
apuesta".
Ondaká, kána llelótar o gigante, o 
rrom achiló koté kai o barr.
Vov akandá pi chéska ta po chokáno
ta cherdá yek jíu and o barr.
Vov thodá chirál ta marrnó andré ta uchardá 
o barr.
Ondaká, al otro día avél o gigante.

-"rroméa: ¿ustilán?
   Ka dikhá kom ka mudarél yek averé".
Ondaká, o gigante del yek puñete and o barr.
Mapál o rrom dia yek puñete. Akandá chirál 
o rrom vizái.
Ondaká o rrom phenél:
-"Sorró ka mangáu, tu ka cheré. 
Me ni meráu, me sem zuraló".
O gigante phenél:
-"So kaméa mándar, me ka cheráu".

-"Áko", o rrom phenél,"tu ka 
inllaré man llik inchá kai si mi
rromí, ta truvúl te de man yek brécha 
sunakái".

Ondaká o gigante inllardá le
ta o rrom achiló barbaló con pi rromiáya ta 
con pe chavrrénchar.

Lleva un bolsito, donde coloca su 
cincel y su martillo.
Lleva queso y pan; y se escapó.
Se fue al bosque.
Entonces, viene el gigante donde él.
El gigante quiere matarlo.
-"¿Qué haces tú aquí? "Yo soy el jefe 
aquí; así es que te voy a matar".
-"Pero cómo me vas a matar,
    yo tengo doce hijos y mi 
    esposa.
- "No, te tengo que matar.  
   Vamos a hacer una apuesta.
   Allí hay una piedra grande.
   Quien golpee más fuerte en la 
   piedra, va a matar al otro".
El gitano dice: 
-"bueno, pero mañana debemos hacer la 
   apuesta".
Entonces, cuando se fue el gigante, el 
gitano se quedó allí en la piedra.
Él buscó su cincel y su martillo
e hizo un hoyo en la piedra.
Puso queso y pan dentro y 
tapó la piedra.
Entonces, al otro día viene el gigante [y 
le dice]
-"gitano: ¿te levantaste?"
   Vamos a ver quien va a matar al otro".
Entonces, el gigante da un puñete en la 
piedra.
Después el gitano dio un puñete. Sacó 
queso el gitano inteligente.
Entonces el gitano dice:
-"Todo lo que yo desee, tú lo vas a hacer. 
Yo no muero, yo soy fuerte".
El gigante dice: 
- "Lo que quieras de mí, yo lo voy a 
hacer".
-"Bueno", dice el gitano, "tú me vas a   
   llevar hasta allá donde está mi esposa, 
   y debes darme un saco de oro".
Entonces el gigante lo llevó 
y el gitano quedó rico con su
mujer y con sus hijos.
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3.2. Segmentación en morfemas 

1. s(áy)- -a
   ser/haber SPTB18

   Había

2.  pe g-... -a- -y- …-a bar- -í riat →|
  en DEM.19 PROX.20 FEM. DEM. grande FEM. noche
   en esta gran noche

3. yek rrom- -orr -ó
  uno gitano casado DIM. TEM.21 MASC.
  un gitanito

4. ta yek rrom- -í -orr -í
||

   y uno gitano casado FEM. DIM. 
TEM.

FEM.

   y una gitanita.

5.                 von s(áy)- -a l- -en
  PRON. PERS. 3 PL. ser SPTB PRON. ACUS. 

3 22
PL.

  Ellos tenían

6. but chavrr- -é
||

  mucho hijo PL.
  muchos hijos.

18  SPTB: Sufijo Preterizador de Tiempos Básicos.
19  DEM.: Demostrativo. 
20  PROX.: Proximidad.
21  DIM. TEM.: Diminutivo Temático.  
22  PRON. ACUS. 3: Pronombre en caso acusativo, de tercera persona. 
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7. chorr- -orr -é →|
    pobre DIM. TEM. PL.
    Pobrecitos, 

8. (i)nai l- -en char- -ích -a
  NEG. PRON. ACUS. 3 PL. carpa DIM. ATEM.23 FEM.
  no tienen carpita,

9. (i)nai l- -en ni so
||

NEG. PRON. ACUS. 3 PL. NEG. qué
no tienen nada.

10.  o rrom cher- él -a
 ART. DEF. MASC. SING. gitano casado hacer 3 SING. SPTB
 El gitano hacía

11. but páil -e
||

    mucho paila PL.
    muchas pailas.

12. ondaká →| koté s(áy)- -a o cháro →|
    entonces ahí ser SPTB ART. DEF. 

MASC. SING.
rey

    Entonces, ahí estaba el rey

13. ta e rakhl- -í
    y ART. DEF. FEM. SING. joven FEM.
    y la hija

23  DIM. ATEM.: Diminutivo Atemático. 
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14.               e charo- -[´] -k -i
||

    ART. DEF. COMPL.24 rey COMPL.25 GENIT.26 FEM.
    del rey.

15. sa e gall- -é
    todo ART. DEF. PL. persona PL.
    Todas las personas

16. and o fóro
    en ART. DEF. MASC. SING ciudad
    en la ciudad

17. chud- -en barr- -é -n -char
    tirar 3 PL. piedra SICC.27 PL. INSTR.28

    están tirando piedras

18. and e yek phabái 
||

    en ART. DEF. FEM. SING. uno manzana
    a una manzana.

19. kom perav- -él -a e phabái →||
    quien botar 3 SING. SPTB ART. DEF. 

FEM.SING.
manzana

    Quien bote la manzana,

20. zin- -i -l -a -pe
    casarse V.T.29 3 SING. SPTB REFL.30

    se casa

      24  Esta es la forma del artículo definido masculino o femenino cuando está en una frase que es un 
complemento.

25  COMPL.: (marcador de) Complemento. Equivale al Sufijo Indicador de Caso Complementario, 
pero en el nivel fónico.

26  GENIT.: Genitivo.
27  SICC: Sufijo Indicador de Caso Complementario.
28  INSTR: (Sufijo de caso) Instrumental. 
29  V.T.: Vocal Temática.
30  REFL: Reflexivo.
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21.  con e rakhl- -í
     con ART. DEF. FEM. SING. joven FEM.
     con la hija

  22.                 e charo- [´] -k -i
||

     ART. DEF. COMPL. rey COMPL. GEN. FEM.
     del rey.

23. ondaká →| av- -él o chavrr- -ó
    entonces venir 3 SING. ART. DEF. 

MASC. SING.
hijo MASC.

    Entonces, viene el hijo

24. kai p- -o dad
||

    donde ADJ. POS. 3 SING.31 MASC. papá
    donde su papá [y le dice]

25. dád- -e dád- -e
    padre VOC.32 padre VOC.
   ¡papá!, ¡papá!,

26. chúd- -e tu dád- -e
||

    tirar 2 SING. PRON. PERS. 2 SING. padre VOC.
   ¡tira tú papá!

27. na bre →|
    NEG. muchacho
    No hijo, 

31  ADJ. POS. 3 SING.: Adjetivo Posesivo de Tercera Persona Singular. 
32  VOC.: Vocativo.
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28.                         me cher- -áu páil- -e
    PRON. PERS. 1 SING. hacer 1 SING. paila PL.
    estoy haciendo pailas

29. te j(a)- -n
||

    NOM.33 comer 3 PL.
    para [venderlas y así ustedes puedan] comer.

30. ondaká →| o rrom
    entonces ART. DEF. MASC. SING. gitano casado
    Entonces, el gitano

31. l- -i -a o chokáno
    tomar P. PERF.34 3 SING. ART. DEF. MASC. SING. martillo
    tomó el martillo

  32. ta chud- -i -á →||
     y tirar P. PERF. 3 SING.
     y lo tiró,

33. ta pera- -d -á e phabái
||

    y botar P. PERF. 3 SING. ART. DEF. 
FEM. SING

manzana

    y botó la manzana.

34. ondaká →|| av(i)- -l -ó O cháro
    entonces venir P. PERF. 3 SING. ART. DEF. 

MASC. SING.
Rey

    Entonces, vino el rey

33  NOM.: Nominalizador.
34  P. PERF.: Pretérito Perfecto. 
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35. ta sa lék- -e gall- -é
     y todo ADJ. POS. 3 PL. gente PL.
     y toda su gente

36.                    l- -e -te →|
    PRON. ACUS. 3 MASC. LOC.35

     donde él,

37. ta puch- -l -é l- -e →|
     y preguntar P. PERF. 3 PL. PRON. 

ACUS. 3
MASC.

     y le preguntaron: 

38.                        tu pera(v)- -d -án
    PRON. PERS. 2 SING botar P. PERF. 2 SING.
    ¿Tú botaste

39.                       e phabái
||

    ART. DEF. FEM.SING botar
    la manzana?

40. eá manús →| m- -e chavrr- -é
    AFIR.36 señor ADJ POS. 

1 SING.
PL. niño PL.

    Sí señor, mis hijos

41. s(e)- -á bokh- -al -é →|
    ser SPTB hambre ADJ.37 PL.
    estaban hambrientos,

35  LOC: Locativo.
36  AFIR: Afirmación. 
37  ADJ.: Adjetivizador (transforma sustantivos en adjetivos).
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42. ta gol- -é -ke
     y eso SICC DAT.
     y por eso

43. pera(v)- -d -ém l- -a
||

    botar P. PERF. 1 SING. PRON. 
ACUS. 3

FEM.

    la boté.

44. truvúl te kompañ- -í Amén
||

   deber NOM. acompañar V.T. PRON. 
ACUS. 1 PL.

   Debes acompañarnos.

 

45. na manús →|
     NEG. Señor
     No, señor,

46. man s- -i man
    PRON. ACUS. 1 SING. ser 3 SING. PRON. ACUS. 1 

SING.
    yo tengo

47. desudúi chavrr- -é
||

    doce hijo PL.
    doce hijos.

48. ondaká →| muk- -l -á
    entonces dejar P. PERF. 3 SING.
    Entonces, dejó
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49.               p- -e rrom- -i -á
||

    ADJ. POS. 3 FEM. SING. 
COMPL.38

gitano FEM. SICC

    a su señora.

50. koté kai o cháro →|
    allí donde ART. DEF. MASC. SING. rey
    Allí  donde el rey,

51. ph- -én l- -e -ke →|
   decir 3 PL. PRON. ACUS. 3 MASC. DAT.39

   le dicen:

52.                   tu pera(v)- -d -án
    PRON. PERS. 2 SING. botar P. PERF. 2 SING.
    tú botaste

53.                           e phabái →|
    PRON. PERS. 2 SING. botar
    la manzana;

54.                         tu truvúl te ziní to
||

    PRON. PERS. 2 SING. deber NOM casarse REFLEX.
    tú tienes que casarte.   

55. péro sar
    pero cómo
    Pero cómo 

38  FEM. SING. COMPL.: Femenino Singular en caso Complementario. 
39  DAT.: Dativo. 
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56.             ka me zin- -í ma
    PART. FUT.40 PRON. PERS. 1 

SING.  
casarse V.T. PRON. ACUS. 

1 SING.
    voy a casarme 

57.               me manús →|
    PRON. PERS. 1 SING. señor
    yo, señor;

58. dikh- -é →|
    mirar 2 SING.
    mira, 

59.             man s- -i man
    PRON. ACUS. 1 SING. ser 3 SING. PRON. ACUS. 1 SING.
     yo tengo

60. desudúi chavrr- -é →|
    doce hijo PL.
    doce hijos

61. ta m- -i rrom- -í
||

    y ADJ. POS. 1 SING. FEM. gitano casado FEM.
    y mi esposa.

62.                          tu te na
    PRON. PERS. 2 SING. CONJ. COND.41 NEG.

    Si tú no

40  PART. FUT.: Partícula de Futuridad.
41  Conjunción condicional
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63. zin- -í -a to
||

    casarse V.T. SPTB PRON. ACUS. 2 SING.
    te casas,

64.       ka chin -áu ch- -i korr
||

    PART. FUT. cortar 1 SING. ADJ. POS. 
2 SING.

FEM. cuello

    te voy a cortar el cuello.

65. ondaká →|
    entonces
    Entonces, 

66. te na mudar- -én l- -e
||

    NOM. NEG. matar 3 PL. PRON. 
ACUS. 3

MASC.

    para que no lo mataran

67. zin- -i -l -pe
    Casarse V.T. 3 SING. REFL.
    se casa

68. con e rakl- -i -a (y)-a
||

    con ART. DEF. 
COMPL.

joven FEM. SICC INSTR.

    con la muchacha.

69. koté ves- -él -a
    ahí sentarse 3 SING. SPTB
    Ahí  se sentaba

70. con o cháro
||

    con ART. DEF. MASC. SING. rey
    con el rey.
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71. j(á)- -l -a ta pi- -él -a →|
    comer 3 SING. SPTB y beber 3 SING. 3 SING.
    Comía y bebía,

72. péro inchá lék- -e chavrr- -é
    pero allá ADJ. POS. MASC. 3 PL. hijo PL.
    pero allá sus hijos

73. mer- -én bokh- -á -tar
||

    morir 3 PL. hambre SICC ABLAT.42

    mueren de hambre.

74. ondaká →|
    entonces
    Entonces,

75.                      vov mang- -él
    PRON. PERS. 3 SING. MASC. querer 3 SING.
    él quiere 

76. te nas- -él
||

    NOM. arrancar 3 SING.
    arrancarse.

77. putar- -él e ventána
    abrir 3 SING. ART. DEF. FEM. SING. ventana
    Abre la ventana

78. ta nas- -él
||

    y arrancar 3 SING.
    y se arranca.

42  ABLAT.: Ablativo
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79. inllar- -él yek bull- -orr -ó
||

    llevar 3 SING. uno bolso DIM. TEM. MASC.
    lleva un bolsito,

80. kai thov- -él p- -i chéska
    donde colocar 3 SING. ADJ. POS. 3 FEM. Cincel
    donde coloca su cincel 

81. ta p- -o chokáno
||

    y ADJ. POS. 3 MASC. martillo
    y su martillo.

82. inllar- -él chirál ta marrnó →|
    llevar 3 SING. queso y pan
    lleva queso y pan;

83. ta nas- -l -ó -tar
||

    y escapar P. PERF. 3 SING. REFL.
    y se escapó.

84. ll(e)- -l -ó -tar
    ir P. PERF. MASC. REFL
    Se fue 

85. and o bósque
||

 en ART. DEF. MASC. SING. bosque
    al bosque.

86. ondaká →| av- -él o gigante
    entonces venir 3 SING. ART. DEF. 

MASC. SING.
gigante

    Entonces, viene el gigante
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87.                     l- -e -te
||

    PRON. ACUS. 3 MASC. LOC.
    donde él.

88.                            o gigante mang- -él
    ART. DEF. MASC. SING. gigante querer 3 SING.
    El gigante quiere

89. te mudar- -él l- -e
||

    NOM. matar 3 SING. PRON. 
ACUS. 3

MASC.

    matarlo.

90. so cher- -é tu katé
||

    qué hacer 2 SING. PRON. PERS. 2 SING. aquí
   ¿Qué haces tú aquí?

91.                       me s- -em
    PRON. PERS. 1 SING. ser 1 SING.
    Yo soy

92.                       o jefe katé →|
ART. DEF. MASC. SING. jefe aquí

    el jefe aquí,

93.                me
    PRON. PERS. 1 SING.
    yo 

94.              ka mudar- -áu to
||

PART. FUT. matar 1 SING. PRON. ACUS. 
2 SING.

    te voy a matar.
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95. péro sar ka mudar- -é ma →|

    pero cómo PART. 
FUT.

matar 2 SING. PRON. 
ACUS. 1 

SING.
    Pero cómo me vas a matar,

96.               man s- -i man
    PRON. ACUS. 1 SING. ser 3 SING. PRON. ACUS. 1 SING.
    yo tengo

97. desudúi chavrr- -é →|
    doce hijo PL.
    doce hijos

98. ta m- -i rrom- -í →||
     y ADJ. POS.1 SING. FEM. gitano casado FEM.
     y mi esposa.

99. no →| truvúl te mudar- -áu to
||

     no deber NOM. matar 1 SING. PRON. 
ACUS. 2 

SING.
     No, te tengo que matar.

100.  amén ka cher- -á yek apuesta
||

PRON. PERS. 
1 PL.

PART. FUT. hacer 1 PL. uno apuesta

 Vamos a hacer una apuesta.

101. koté s- -i yek pechín bar- -í
||



Literatura y Lingüística N° 27

267

     allí ser 3 SING. uno roca grande FEM.
     Allí hay una piedra grande.

102. kom chalav- -él -a mai zuralé
     quien golpear 3 SING. SPTB más fuerte
     Quien golpee más fuerte

103. and e pechín
||

     en ART. DEF. FEM. SING. roca
     en la piedra,

104. ka mudar- -él yek aver- -é
||

     PART. FUT. matar 3 SING. uno otro SICC
     va a matar al otro.

105.              o rrom phen- -él áko →|
ART. DEF. 
MASC. SING.

gitano casado decir 3 SING. bueno

El gitano dice bueno,

106.  pero thiara
      pero mañana
      pero mañana 

107. truvúl te cher- -á e apuesta
||

 deber NOM. hacer 1 PL. ART. DEF. 
FEM. SING.

apuesta

     tenemos que hacer la apuesta.

108. ondaká →| kána ll(e)- -l -ó -tar
     entonces cuando ir P. PERF. 3 SING. REFL.
     Entonces, cuando se fue
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109.                                   o gigante
||

     ART. DEF. MASC. SING. gigante
     el gigante,

110.          o rrom ach(i)- -l -ó koté
     ART. DEF. 
MASC. SING.

gitano 
casado

quedarse P. PERF. 3 SING. allí

     el gitano se quedó allí

111. kai o barr
||

     donde ART. DEF. MASC. SING. piedra
     en la piedra.

112.                                    vov akan- -d -á
     PRON. PERS. 3 SING. MASC. buscar P. PERF. 3 SING.
     Él buscó

113.              p- -i chéska
     ADJ. POS. 3. FEM. cincel
     su cincel

114. ta p- -o chokáno →|
     y ADJ. POS. 3 MASC.SING. martillo
    y su martillo

115. ta cher- -d -á yek jiu
    y hacer P. PERF. 3 SING. uno hoyo
    e hizo un hoyo

116. and o barr
||

     en ART. DEF. MASC. SING. piedra
     en la piedra.
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117.                                 vov tho(v)- -d -á
     PRON. PERS. 3 SING. MASC. poner P. PERF. 3 SING.
     Él puso

118. chirál ta marrnó andré →|
     queso y pan dentro
     queso y pan dentro

119. ta uchar- -d -á o barr
||

     y tapar P. PERF. 3 SING. ART. DEF. 
MASC. SING.

piedra

     y tapó la piedra.

120. ondaká →|
     entonces
     Entonces, 

121. al otro día av- -él O gigante →|
     al otro día venir 3 SING. ART. DEF. 

MASC. SING.
gigante

       al otro día viene el gigante [y le dice:]

122.  rrom- -éa →| ust(i)- -l -án
||

     gitano casado VOC. levantarse P. PERF. 2 SING.
     gitano, ¿te levantaste?

123. ka dikh- -á
     PART. FUT. ver 1 PL.
     Vamos a ver

124. kom ka mudar- -él yek aver- -é
||

    quien PART. 
FUT.

matar 3 SING. uno otro SICC

     quien va a matar al otro.
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125. ondaká →|
     entonces
     Entonces, 

126.           o gigante d- -el yek puñete
ART. DEF. MASC. 

SING.
gigante dar 3 SING.  uno puñete

     el gigante da un puñete

127. and o barr
||

     en ART. DEF. MASC. SING. piedra
     en la piedra.

128. mapál →|                          o rrom
     después      ART. DEF. MASC. SING. gitano
     Después, el gitano 

129. d- -i -a yek puñéte → ||
    dar P. PERF. 3 SING. uno puñete

     dio un puñete;

130. ta akan- -d -á chirál →|
     y sacar P. PERF. 3 SING. queso
     y sacó queso

131.                   o rrom Vizái
||

      ART. DEF. MASC. SING. gitano casado inteligente
    el gitano inteligente.

132. ondaká →|
     entonces
     Entonces, 
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133.         o rrom phen- -él →|
ART. DEF. MASC. 

SING.
gitano casado decir 3 SING.

     el gitano dice:

134. sorró ka mang- -áu
||

     todo PART. FUT querer 1 SING.
     todo lo que yo desee,

135.            tu ka cher- -é
|

     PRON. PERS. 2 SING. PART. FUT. hacer 2 SING.
     tú lo vas a hacer.

136.                       me ni mer- -áu →|
     PRON. PERS. 1 SING. NEG. morir 1 SING.
     Yo no muero,

137.              me s- -em zural- -ó
||

     PRON. PERS. 1 SING. ser 1 SING. fuerte MASC.
     yo soy fuerte.

138.                o gigante phen- -él →|
      ART. DEF. MASC. SING. gigante decir 3 SING.
      El gigante dice:

139. so kam- -é -a man- -dar
||

     que querer 2 SING. SPTB PRON. ACUS. 
1 SING.

ABLAT.

     lo que quieras de mí,

140.             me ka cher- -áu
||

     PRON. PERS. 1 SING. PART. FUT. hacer 1 SING.
     yo lo voy a hacer.
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141. áko →| o rrom phen- -él →|
     bueno ART. DEF. 

MASC. SING.
gitano 
casado

decir 3 SING.

     Bueno, dice el gitano,

142.  tu ka inllar- -é ma(n)
 PRON. PERS. 
2 SING.

PART. 
FUT.

llevar 2 SING. PRON. ACUS. 1 
SING.

 tú me vas a llevar

143. yik inchá
     hasta allá
     hasta allá

144. kai s- -i m- -i rrom- -í →|
   donde ser 3 SING. ADJ. POS. 

1 SING.
FEM gitano FEM.

     donde está mi esposa,

145. ta truvúl te d- -e ma(n)
     y deber NOM. dar 2 SING. PRON. ACUS. 1 

SING.
     y debes darme

146. yek brécha sunakái
||

     uno saco oro
     un saco de oro.

147. ondaká →| o gigante
     entonces ART. DEF. MASC. SING. gigante
     Entonces, el gigante
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148. inllar- -d -á l- -e →|
     llevar P. PERF. 3 SING. PRON. ACUS. 3 MASC.
     lo llevó

149. ta o rrom
     y ART. DEF. MASC. SING. gitano
     y el gitano

150. ach(i)- -l -ó barb- -al -ó
     quedar P. PERF. 3 SING. riqueza ADJ. MASC.
     quedó rico

151. con p- -i rrom- -i -á (y)-a →|
     con ADJ. POS. 3 FEM. gitano FEM. SICC INSTR.
     con su mujer

152. ta con p- -e chavrr- -é -n -char
||

     y con ADJ. 
POS. 3

PL. muchacho SICC PL. INSTR.

     y con sus hijos.

4. Conclusiones
Resumimos aquí algunos aspectos prominentes de la morfología 

del rromané, visibles en el texto analizado; y explicitamos una posible 
proyección a partir de este trabajo.

a) El rromané es una lengua que marca morfológicamente las categorías 
gramaticales de género, número y caso. 

• Con respecto a la categoría gramatical de género, en el 
texto se observa el siguiente contraste: rromorró 43 ‘gitanito’ 
versus rromiorrí 44 ‘gitanita’ 

43  Cfr. Enunciado 3.
44  Cfr. Enunciado 4.
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• Con respecto a la categoría gramatical de número, en 
el texto se observa el siguiente contraste: chavrró45 ‘hijo’ 
versus chavrré46 ‘hijos’

• Con respecto a la categoría gramatical de caso, algunos 
ejemplos que se extraen del texto y que muestran estas 
diferencias en el pronombre personal de primera persona 
singular son los siguientes:

Me, como en “me sem zuraló”47 ‘yo soy fuerte’, donde 
la forma “me” corresponde al pronombre personal de 
primera persona singular en caso nominativo.

Man, como en “tu ka inllaré man”48 ‘tú me vas a llevar’, 
donde la forma “man” corresponde al pronombre 
personal de primera persona singular en caso acusativo.

Mándar, como en “so kaméa mándar”49 ‘lo que quieras 
de mí’, donde la forma “mándar” corresponde al 
pronombre personal de primera persona singular en 
caso ablativo.

b) En la fórmula tagmémica que se presenta en 2.2.2 se postula un 
casillero Caso Complementario, el cual es instanciado por el Sufijo 
Indicador de Caso Complementario (SICC). La función de este 
morfema, como se indica en Salamanca (2008: 221), es señalar el 
estatus de complemento (del nombre o del verbo) de la palabra en 
la que ocurre. En el cuento que nos ocupa, encontramos la palabra 
“barrénchar”50 ‘con piedras’, donde el sufijo tónico “-é” indica que esta 
palabra es un complemento (del verbo, en este caso).

c) En la flexión del verbo rromané, se distinguen las categorías 
gramaticales de “persona / número” y “tiempo / aspecto”. 

 Con respecto al contraste de persona / número, se aprecian en el texto 
los siguientes casos: 

45  Cfr. Enunciado 23.
46  Cfr. Enunciado 6.
47  Cfr. Enunciado 137.
48  Cfr. Enunciado 142.
49  Cfr. Enunciado 139.
50  Cfr. Enunciado 17.
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peradém51 ‘boté’ 1 persona singular (en pretérito perfecto)

peradán52  ‘botaste’ 2 persona singular (en pretérito perfecto)

peradá53   ‘botó’ 3 persona singular (en pretérito perfecto) 

 Con respecto al contraste de tiempo / aspecto, por su parte, se 
aprecian en el texto los siguientes casos:

cheráu54 (cher-ø-áu) ‘estoy haciendo’  

cherdá55 (cher-d-á) ‘hizo’   

 En el primer caso, se observa que los morfemas que componen esta 
palabra son la raíz “cher-” y uno de los alomorfos de primera persona 
singular: “-au”56. Las categorías de tiempo (presente, en este caso) 
y aspecto (imperfectivo, en este caso) no tienen marca explícita (se 
instancian, sincréticamente, con el alomorfo “cero”). 

 En el segundo caso, se observa que las categorías de tiempo (pretérito 
en este caso) y aspecto (perfectivo en este caso) ocurren sincréticamente 
en el sufijo “-d”, pues el sufijo “-a”, como vimos en la palabra peradá, 
corresponde a uno de los alomorfos de tercera persona singular (el 
otro alomorfo es “-el”).

 Estas formas de presente y pretérito perfecto, se constituyen en las 
llamadas formas verbales básicas del rromané, pues a partir de ellas 
se construyen las formas correspondientes al futuro y pretérito 
imperfectos, y al pretérito pluscuamperfecto, respectivamente, que 
son las llamadas formas derivadas. 

 Un ejemplo, presente en el texto, que ilustra, en parte, lo que hemos 
dicho en el párrafo precedente, es la palabra “cheréla”57 ‘(él) hacía 
estaba haciendo’, que se construye con la forma de presente “cherél” 
‘hace / está haciendo’, más un sufijo “-a”, cuya función consiste en 
desplazar el presente (como en este caso) y el pretérito perfecto al 
pasado, de lo que resulta un pretérito imperfecto (‘(él) hacía estaba 

51  Cfr. Enunciado 43.
52  Cfr. Enunciado 38.
53  Cfr. Enunciado 33.
54  Cfr. Enunciado 28.
55  Cfr. Enunciado 115.
56  El otro alomorfo es "-em".
57  Cfr. Enunciado 10.
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haciendo’) y un pretérito pluscuamperfecto (‘(él) había hecho’), 
respectivamente. 

 Otros ejemplos, presentes en el texto, que ilustran lo que hemos 
dicho en este punto, son las palabras “inllarél”58 ‘lleva’ e “inllardá”59 
‘llevó’. En el primer caso, los morfemas que componen esta palabra 
son la raíz “inllar-”, más uno de los alomorfos de tercera persona 
singular: “-el”60. Al igual que en el caso de “cheráu”, las categorías 
de tiempo (presente, en este caso) y aspecto (imperfectivo, en este 
caso) se instancian, sincréticamente, con un alomorfo “cero”. En el 
segundo caso, al igual que en “cherdém”, se observa que las categorías 
de tiempo (pretérito en este caso) y aspecto (perfectivo en este caso) 
ocurren, sincréticamente, en el sufijo “-d”. 

 Por último, debemos señalar que la noción de aspecto que seguimos 
aquí es la que se propone en Comrie (1976: 5) y que el estatus de 
aspecto perfectivo o imperfectivo que poseen los tiempos verbales 
señalados, se establece por el hecho de que sistemáticamente en las 
formas verbales con aspecto perfectivo ocurre la percepción de la 
acción verbal como un acto íntegro; mientras que en aquéllos con 
aspecto imperfectivo, la acción se ve, más bien, como un proceso en 
evolución o reiteración  (Drosdov, 2002: 2).  

d) El verbo “tener” en rromané se construye con la forma del verbo ser/
estar / haber, en tercera persona, más un clítico en caso acusativo. 
En el texto analizado, ocurre el enunciado “…Sáya len but chavrré” 
‘tenían muchos hijos’, donde “sáya” corresponde al pretérito del 
verbo “ser”, en tercera persona; y “len”, al clítico acusativo de tercera 
persona plural.

 En el texto también ocurre el enunciado: “…si man desudúi chavrré” 
‘…tengo doce hijos’, donde “si” corresponde a la forma del verbo 
“ser” en tercera persona singular y tiempo presente; y “ma”,  al clítico 
acusativo de primera persona singular.     

e) Los sufijos diminutivos afectivos “-orr” e “-ich” muestran la distinción 
entre morfología temática y atemática. Por ejemplo, en el texto que 

58    Cfr. Enunciado 79.
59   Cfr. Enunciado 148.
60  El otro alomorfo es "-a".
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nos ocupa ocurren las palabras rromiorrí61 ‘gitanita’ (con el diminutivo 
temático -orr) y charícha62 ‘carpita’ (con el diminutivo atemático –
ich(a)).

f) Lizarralde y Salamanca (2010) destacan que los demostrativos se 
construyen con la siguiente fórmula tagmémica: 

Raíz

Distancia Género Número
g… morf. de 

distancia
morf. de 
género

morf. de
número

…á

En el texto analizado, encontramos el enunciado “…gayá barí riat”63 
‘esta gran noche’, en el cual ocurre el demostrativo “gayá” ‘ésta’. De 
acuerdo con el análisis de estos autores, esta palabra se puede segmentar 
en los siguientes morfemas: una “raíz” discontinua “g-…-a”, que señala 
la deíxis mostrativa; y los afijos -a-, -y- y -ø-, que instancian los casilleros 
de Distancia (‘cercanía’, en este caso’), Género (‘femenino’, en este caso) y 
Número (singular, en este caso), respectivamente.  

Hasta aquí el resumen de algunos aspectos prominentes de la 
morfología del rromané, visibles en el cuento analizado. Con respecto a 
las proyecciones, un tema que emerge como una posible investigación, 
a la luz del análisis del texto que nos ocupa, es el de la negación en 
rromané. En efecto, es interesante constatar la ocurrencia en el cuento 
de tres marcas de negación (donde en español sólo utilizaríamos una: el 
adverbio “no”). Consideremos los siguientes enunciados: 

Me ni meráu64 ‘yo no muero’

(I)nai len charícha65  ‘no tienen carpita’

¡Na manus!66 ‘¡no señor!”

61  Cfr. Enunciado 4. 
62  Cfr. Enunciado 8.
63  Cfr. Enunciado 2.
64  Cfr. Enunciado 136.
65  Cfr.Enunciado 8.
66  Cfr. Enunciado 45.
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Ahora bien, otros textos no analizados aquí muestran otra forma que 
también indica negación: la palabra “yok”. Así, por ejemplo, en el Nuevo 
Testamento Romané (Sociedad Bíblica, 2007) encontramos el siguiente 
versículo:  

60 A leki dei ppenda: Iok. Vou si te ikkhardol Juan. ‘Y su madre 
respondió: No. Él se llamará Juan’.

Resulta interesante preguntarse cuáles son los factores que están 
“controlando” la aparición de estas diferentes formas. Por ahora, 
sólo tenemos hipótesis iniciales, pero, sin duda, constituye un tema 
particularmente interesante, entre otras cosas, por sus manifiestas 
diferencias, en este punto, con el español. 

Finalmente, es importante destacar que, aunque se observan algunos 
préstamos del español en los relatos (“con”, “pero”, “gigante”, entre no 
muchos otros), éstos no constituyen una cantidad prominente, lo cual 
confirma una de las afirmaciones que hicimos en las páginas iniciales, 
cual es, que la cultura gitana en general, y su lengua en particular, poseen 
en Chile una gran vitalidad. 
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Resumen
En este artículo exploramos la producción, reproducción y circulación de los discursos de 
vulnerabilidad escolar a través de las narrativas de estudiantes en escuelas chilenas. Nuestro 
planteamiento se sustenta en la idea de que "la vulnerabilidad" no existe anticipadamente 
a su sistema de producción y regulación.  Más bien, nuestra teorización apunta a que los 
sujetos escolares, definidos como vulnerables, "emergen" a través del esquema regulatorio 
de la vulnerabilidad.  La vulnerabilidad se instala como un sistema de razonamiento, como 
una verdad que produce sujetos, crea jerarquías y produce un conocimiento específico acerca 
de las prácticas y significados escolares.  En esta investigación usamos narrativas visuales 
(fotografías) que han sido registradas por los/as estudiantes participantes del estudio. 
Los análisis son realizados usando conceptos de espacio vulnerable, territorialización y 
performatividad/performance. En nuestras conclusiones indicamos algunas orientaciones 
para las políticas públicas relacionadas con la vulnerabilidad.

Palabras clave: Vulnerabilidad, espacio vulnerable, territorialización, performatividad/
performance

Narrating School Vulnerability: 
performativity, space, and territory.
Abstract
In this article we explore the production, reproduction, and circulation of discourses about 
school vulnerability through students' narratives in Chile.  Our purpose is to show that 
"vulnerability" does exist prior to its regulatory and production system. Moreover, our 
analysis are oriented to show that those school subjects named as vulnerable "emerge" 
through the regulatory system of vulnerability.  Thus, vulnerability is created as a system 
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En este artículo exploramos la producción, reproducción y circulación 
de los discursos de vulnerabilidad escolar a través de las narrativas de 
estudiantes en escuelas chilenas. Nuestro planteamiento se sustenta en 
la idea de que "la vulnerabilidad" no existe anticipadamente a su sistema 
de producción y regulación.  Más bien, nuestra teorización apunta a que 
los sujetos escolares, definidos como vulnerables, "emergen" a través del 
esquema regulatorio de la vulnerabilidad.  La vulnerabilidad se instala 
como un sistema de razonamiento, como una verdad que produce 
sujetos, crea jerarquías y produce un conocimiento específico acerca 
de las prácticas y significados escolares. Dicho de otra manera, este 
sistema de razonar a los sujetos, se reproduce a través de mecanismos de 
regulación del sujeto (Foucault, 2005) bien concretos, como por ejemplo 
los instrumentos que se utilizan para fabricar el índice de vulnerabilidad 
en las escuelas y es, a través de estos mecanismos, que se construye y 
legitima la vulnerabilidad.  Por lo tanto, no es que exista un aparato 
per se, que se pueda indicar como 'vulnerabilidad', y esto es porque 
no existe una distinción clara y definida entre lo que es producido y lo 
que es regulado como tal.  En otras palabras, no somos simplemente 
cuerpos esperando ser guiados, sino que somos agentes que movilizan 
ese poder.  Como ejemplo, la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, 
en su Encuesta para Primer Año Básico genera información de "temas 
centrales para la construcción de la línea base [para la construcción de la 
vulnerabilidad]" (s/i, 1). Para esto, se requieren datos de distinta índole 
que van desde datos de identificación del centro educacional hasta 
información sobre "las características del estado de salud, del desarrollo, 
de la crianza de los niños y niñas, junto a datos que permiten caracterizar 
los aspectos centrales del entorno familiar, físico y emocional en el que 
se desenvuelven. Complementariamente aborda las expectativas de 
progreso y resultados, de la familia sobre su hijo o hija." (s/i, 1).  Es a 

of reasoning, as a truth producing subjects, it creates hierarchies and it produces a specific 
knowledge about school practices and meanings. We use visual narratives created 
by students participating in the study, and we use concepts such as, performativity/
performance, territorialization, and vulnerable space for the analyses.  To conclude we 
provide some orientations for future public policies related to issues of vulnerability. 

Keywords: Vulnerability, vulnerable space, territorialization, performativity/performance.
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través de este tipo de instrumentos (más otras prácticas, signos, códigos, 
etc.) que se formaliza y legitima el sistema de razonar la vulnerabilidad.

Una serie de estudios (Davies, 2006; Gregson & Rose, 2000; Rasmussen, 
2004, 2001, 2004; Youdell, 2006a, 2006b; Weems, 2010) han dado cuenta de 
la relevancia de la producción de estudiantes construidos como "en riesgo" 
a partir de categorías de raza, género, sexualidad, etnia, nacionalidad, 
discapacidad, etc. y cómo éstas construcciones afectan las prácticas 
escolares.  Nos parece de sugerente relevancia el continuo crecimiento 
del trabajo teórico orientado a generar nuevos bordes académicos para 
avanzar en el entendimiento y problematización de la construcción de 
subjetividades en el contexto escolar y cómo, desde aquí, poder sugerir 
prácticas y políticas que orienten el trabajo pedagógico contemporáneo.   

En este artículo problematizamos la construcción de verdad alrededor 
del concepto de vulnerabilidad a través de las narrativas y registros 
fotográficos de sujetos escolares que han sido imaginados y nombrados 
como "vulnerables". Esto requiere del constante cuestionamiento del 
aparato regulador que los construye. Por ello presentamos las narraciones 
y fotografías de los/as estudiantes como los efectos específicos de aquello 
que se busca producir y regular. Dicho de otra manera, las formas de 
poder que producen a los sujetos escolares vulnerables están saturadas 
con esta producción, las formas de poder en cuestión no preceden a la 
constitución de los sujetos vulnerables, sino que son parte constitutiva de 
ellos/as.  De hecho, es este elemento de la producción del sujeto que hace 
inteligible las mismas nociones de regulación de éstos/as, a diferencia de 
hablar de la construcción de vulnerabilidad simplemente en términos de 
reglas que un grupo privilegiado impone sobre otro para ser nombrado.  

Asimismo, es parte de nuestros supuestos el proponer que la relación 
del sujeto con el espacio no es pasiva.  Como Elizabeth Grosz (1995) plantea 
"el espacio no es simplemente un receptáculo vacío, independiente de 
sus contenidos; más bien, las formas en las que el espacio es percibido 
y representado depende de los diferentes objetos que se posicionan 
"dentro" de él, y más particularmente, los tipos de relaciones que el 
sujeto tiene con estos objetos" (92, nuestra traducción).  Esto sugiere que 
nada acerca del espacio habitado puede ser teorizado sin poner atención 
en aquellos "objetos" que forman parte del mismo.  En el caso concreto 
de este artículo, cuando hablamos de "objetos" que pueblan el espacio 
escolar vulnerable, nos referimos a aquellas definiciones que hacen 
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posible la construcción de "lo vulnerable", tales como susceptibilidad 
física, emocional, económica, ambiental, social y cultural de los sujetos.  
La escuela, por lo tanto, se constituye en una tecnología, a través de la 
cual se materializa la correspondencia entre identidades esencializadas 
(los vulnerables) y los espacios que se habitan.

Por lo tanto, dentro de esta lógica nuestras preguntas apuntan a 
entender como los sujetos, nombrados como vulnerables, reflejan o no 
aquellas características espaciales que los imaginan y piensan como 
sujetos vulnerables.  Uno de nuestros supuestos indica que la escuela 
actúa como el punto de saturación de, por un lado, aquellas políticas 
que nombran y vigilan los estudiantes vulnerables y por otro, de las 
subjetividades que performan estas formas de ser nombrados/as.  
Nuestras preguntas orientadoras son: ¿De qué manera los/as estudiantes 
que han sido nombrados como "vulnerables," narran los espacios que 
habitan? ¿Cómo a través de estas narraciones de los espacios, los sujetos 
confirman (o no) los discursos de vulnerabilidad a través de los cuáles 
han sido constituidos como tales? 

A través de nuestro análisis queremos dar cuenta de las relaciones 
ambivalentes entre las narraciones de los/as estudiantes con la 
escuela, como espacio que reproduce discursos homogeneizantes 
sobre la subjetividad, y aquellos discursos y políticas que buscan hacer 
inteligibles a los sujetos. Nuestro marco teórico se enfoca en los conceptos 
de perfomatividad, espacio vulnerable y territorio para considerar los 
discursos de vulnerabilidad como una de las prácticas que contribuyen a 
la alienación de los/las estudiantes de las estructuras sociales y culturales.  
Como Rasmussen y Harwood (2003) sostienen, "la subjetividad no existe  
de una manera unificada, pero ocurre a través de prácticas específicas 
de subjetivación, prácticas que funcionan a través de juegos de verdad y 
relaciones de poder" (27, nuestra traducción).

Para dar cuenta de cómo los sujetos performan la vulnerabilidad 
hemos dividido este artículo en cuatro secciones relacionadas entre sí.  
Primero, entregamos el marco metodológico para la creación de nuestro 
objeto de estudio y para poder dar cuenta de la construcción de la 
"vulnerabilidad" en las políticas educativas en Chile. Luego, presentamos 
una discusión acerca de la construcción del concepto de vulnerabilidad 
utilizado en el ámbito escolar.  A continuación, presentamos los análisis 
desde las narrativas de los/as estudiantes presentadas a través de 
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fotografías que ellos/as mismos/as tomaron en el marco del proyecto 
con el objetivo de problematizar cómo ellos/as están implicados en 
la negociación de verdades acerca de ellos/as mismos/as y de los/as 
otros/as en la construcción de los discursos de "vulnerabilidad". Para 
esto se problematizan los conceptos de espacio vulnerable, territorio 
y performatividad/performance en el ámbito escolar. Finalmente, 
entregamos algunas consideraciones de cómo estos conceptos pueden 
informar las políticas públicas y prácticas pedagógicas en el contexto 
escolar.

Metodología

Diseño 
El diseño metodológico utilizado considera una mirada cualitativa a 

las formas en que los estudiantes nombrados como vulnerables narran 
los espacios que habitan y de qué manera estas narraciones se acercan o 
alejan de los discursos de vulnerabilidad a través de los que los sujetos 
son construidos como tales. Se utilizan narrativas visuales (registros 
fotográficos) y narrativas orales entendidas como efectos de lo que los 
discursos de vulnerabilidad intentan producir y regular.

La visibilización de esta producción discursiva de la vulnerabilidad 
a través del uso de narrativas visuales se ve facilitada por el supuesto 
de que las imágenes constituyen significados "...que están entretejidos 
en continuidades del movimiento diario, percibiendo y elaborando 
significado" (Pink, 2011, 4). De este modo, todos los elementos del espacio 
que están relacionados con la elaboración de estas narrativas afectan 
la construcción de la imagen y del espacio entendido como un evento 
que está en constante movimiento (Massey, 2009). En este estudio las 
formas que tienen los/as estudiantes de narrar los espacios que habitan 
son vistas como formas subjetivas y multidimensionales de narrar sus 
experiencias. 

Considerando  lo anterior, la investigación propone en su metodología 
el uso de registros fotográficos por parte de los/as estudiantes y 
conversaciones sobre esos registros como sus unidades de análisis, con 
el propósito de que den cuenta de sus experiencias en el espacio. En este 
sentido las fotografías y las conversaciones sobre éstas son consideradas 
cómo narrativas que muestran como se intersecta el espacio con las 
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subjetividades que se (re)construyen y circulan en una organización 
escolar. 

Participantes
Se seleccionaron tres escuelas municipales (dos de la comuna de 

Independencia y una de Santiago Centro) que cuentan con un alto Índice 
de Vulnerabilidad Escolar (IVE), y se solicitó a sus directores en conjunto 
con profesores a cargo (jefatura) de octavo año básico que escogieran 
a 5 de sus estudiantes. El criterio utilizado responde a dos aspectos: 
capacidad de comunicación de los estudiantes para facilitar el proceso 
de registros fotográficos y heterogeneidad del grupo en cuanto a género, 
nacionalidad y capacidad/discapacidad relacionada con su aprendizaje 
escolar. De este modo, la muestra final está constituida por 15 estudiantes.

Procedimientos
Con el propósito de obtener los registros fotográficos de los 

estudiantes, se diseñaron dos talleres para cada escuela. El primero 
realizado en forma grupal, tuvo por objetivo orientar a los/las 
estudiantes en relación al contenido y herramientas técnicas para el 
registro fotográfico. Específicamente, esta actividad contó con cinco 
objetivos específicos: a) Desarrollar técnicas fotográficas básicas que les 
permitieran a los/las estudiantes realizar registros fotográficos (uso de 
la cámara, perspectiva, iluminación, balance, contraste y otras técnicas); 
b) Explorar y reflexionar sobre los temas a considerar en el registro, 
explorar cómo estos influencian sus propias vidas y cómo ellos/ellas 
pueden registrar fotografías que revelen sus propias experiencias con 
estas temáticas (ej. relaciones significativas, lugares, subjetividades/
identidades, el "yo" como cuerpo-higiene-placer-sexualidad-género); c) 
Proporcionar una libreta (bitácora escrita) para que realicen notas sobre 
los registros producidos. Aquí los estudiantes tuvieron la posibilidad 
de escribir o bosquejar fotografías posibles en relación a sus ideas; d) 
Reflexionar sobre los aspectos éticos que implican fotografiar a otras 
personas, y e) Establecer plazos en el registro.

En relación a este último punto, se le entrega una cámara a cada 
estudiante por un período de siete días en que podrán hacer un registro 
libre de sus experiencias a partir de los temas conversados en el 
taller. Luego de ese plazo, se recogen las cámaras para sistematizar la 
información. 
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Posteriormente (aproximadamente unas tres semanas después de 
la primera recogida de información), se realiza el segundo taller con 
los estudiantes. Este taller se realizó de manera individual con cada 
uno/una de los/las estudiantes. Su propósito es profundizar en la 
información recopilada a partir del primer taller de trabajo con ellos. En 
particular, se busca intencionar una mayor densidad en las formas que 
los estudiantes narran a través de sus registros fotográficos los espacios 
de vulnerabilidad. Para esto, se plantean cuatro objetivos específicos: 
a) Explorar y reflexionar sobre sus experiencias al narrarse a través de 
los registros fotográficos; b) Contextualizar de forma no estructurada 
las fotografías, narrando sus historias y experiencias (y utilizando sus 
bitácoras escritas de apoyo); c) Seleccionar cinco fotografías que mejor 
representen sus experiencias en el espacio nombrado como vulnerable 
(escuela, familia, entre otros) y reflexionar sobre ellas con el propósito de 
que sean puntos de partida para profundizar en el segundo proceso de 
registro fotográfico; d) Establecer plazos en el registro.

Finalmente, al cabo de siete días, se recogen las cámaras y se hace 
una pequeña entrevista (conversación) con cada uno/una de los/
las estudiantes donde se dialoga sobre las fotografías registradas en 
el segundo periodo. Aquí, el estudiante selecciona cinco fotografías 
que representan mejor sus experiencias en el espacio nombrado como 
vulnerable (escuela, familia, entre otros) y narran las razones de esto.

Análisis de la información
Se realiza un análisis crítico de las narraciones (registros fotográficos 

y conversaciones sobre éstos) de manera que permita visibilizar los 
mecanismos y estrategias que hacen que los sujetos (re)produzcan, 
refuercen y movilicen nociones de espacios vulnerables. Los cinco 
investigadores conjuntamente participan en este análisis, elaborando una 
ficha individual de trabajo por niño/niña2 que sistematiza los registros 
realizados y las narraciones orales de estos producidas por los/las niños/
niñas. En particular, se realizan seis pasos en la elaboración de cada una 
de estas fichas: a) Se observan en detalle cada una de las fotografías, tanto 
seleccionadas como no por parte de los/las estudiantes, considerando 

2  Para proteger la identidad de los y las participantes, los nombres han sido cambiados. En el mismo 
sentido, tampoco se hace mención a los establecimientos educacionales.
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aquellos sujetos, acciones y objetos presentes, además de las narraciones 
orales producidas en el segundo taller, b) A partir del proceso de 
observación, se levantan aquellas temáticas presentes en las narraciones 
que evidencian mayor densidad en la información proporcionada por 
los/las estudiantes, y c) Se realiza un análisis crítico de las temáticas, 
considerando el marco teórico desarrollado y los objetivos del estudio.

Marco para el análisis

Vulnerabilidad

En el campo social la "Vulnerabilidad" ha sido empleada como una 
categoría que se legitima fundamentalmente en el plano discursivo, y 
que hace mención a la fragilidad en distintos ámbitos de la vida de un 
ser social. En este ámbito se asocia a los posibles riesgos que puede correr 
un individuo o grupo de individuos frente a una situación de crisis, a la 
falta de capacidad para afrontarla y a las consecuencias que se puedan 
producir a causa de ellas.

En este sentido, todos seríamos vulnerables, dependiendo de las 
circunstancias sociales, económicas, políticas, pero también de las 
condicionantes personales; presentándose distintos tipos de vulnerabilidad. 

El uso del concepto de vulnerabilidad en estudios de desarrollo ha 
permitido comprender la complejidad del fenómeno, ampliando su 
comprensión y no circunscribiéndola a pobreza. De este modo, como 
señala Pérez de Armiño (2005),

se ha convertido en un fértil instrumento de estudio de la 
realidad social, de disección de sus causas profundas, de 
análisis multidimensional que atiende no sólo a lo económico, 
como puede hacer la pobreza (al menos en un visión clásica), 
sino también a los vínculos sociales, el peso político, el entorno 
físico y medioambiental o las relaciones de género, entre otros 
factores. Como dice Bohle (1993: 17), mientras que la pobreza 
se puede cuantificar en términos económicos absolutos, "la 
vulnerabilidad es un concepto relacional y social", que depende 
de las contradicciones y conflictos sociales. (Online)

Comprender que la vulnerabilidad tiene relación con contradicciones 
sociales, permite entender, por una parte, que existen factores de orden 
más estructural en su origen, que no radican en los sujetos, y que la 
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asistencialidad promovida por la institución, que se limita a satisfacer las 
necesidades básicas para la supervivencia, no incide en los factores que 
causan la vulnerabilidad; y por otra parte, que este concepto pasa a ser 
central en las políticas públicas de desarrollo humano.

La aplicación de esta categoría en el área educacional en nuestro 
país, se vincula inicial y fundamentalmente a los individuos ubicados 
en sectores socioeconómicos deprivados. Tres son las agencias estatales 
encargadas de administrar esta categorización: MINEDUC, JUNAEB y 
MIDEPLAN.

Específicamente, se define vulnerabilidad como "Condición 
dinámica que resulta de la interacción de una multiplicidad de factores 
de riesgo y protectores, que ocurren en el ciclo vital de un sujeto y que 
se manifiestan en conductas o hechos de mayor o menor riesgo social, 
económico, psicológico, cultural, ambiental y/o biológico, produciendo 
una desventaja comparativa entre sujetos, familias y/o comunidades" 
(JUNAEB, 2005, p. 14). De este modo, una mayor vulnerabilidad implica 
mayor riesgo. 

La vulnerabilidad escolar se mide a través del Índice de Vulnerabilidad 
Escolar (IVE), el que permite focalizar las políticas gubernamentales. Este 
índice se calcula mediante la estimación del porcentaje ponderado de 
aquellas necesidades consideradas como riesgosas, como por ejemplo: 
necesidad médica, déficit del peso para la edad, pobreza, entre otras. 

De este modo la existencia de desigualdades sociales, como 
conflicto social estructural, queda naturalizada -en el ámbito escolar- 
en la desigualdad de las posibilidades de escolaridad asociadas al nivel 
socioeconómico. 

Según Cornejo (2005), "este concepto tradicionalmente vinculado 
exclusivamente a la condición socioeconómica, progresivamente se 
posiciona para dar cuenta de procesos colectivos e individuales de 
acumulación de daños" (p. 19). De este modo, la desigualdad que tiene un 
origen social pasa a ser considerada una "condición" de los individuos o 
grupo de ellos, oscureciendo el origen más estructural de la desigualdad 
en los discursos. 

En el ámbito nacional, el empleo de este índice permite focalizar 
las políticas gubernamentales. En un primer momento centrado en las 
carencias de los/as estudiantes la utilización de este índice permite a las 
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agencias realizar intervenciones preferentemente de carácter asistencial. 
En un segundo momento, y, siguiendo la lógica de prevención de 
riesgos, se crea el Índice de Bienestar (IBI)3 como el otro extremo de un 
continuo Vulnerabilidad/Bienestar. Según JUNAEB (2005), la medición 
del Bienestar permitiría dar cuenta de la interacción de factores de 
riesgo y protectores en contextos sociales específicos. De este modo, las 
políticas podrían focalizarse en intervenciones preventivas que permitan 
anticiparse a la acumulación de daño y por tanto a la materialización de 
la crisis.

El desarrollo del continuo vulnerabilidad-bienestar en el contexto 
educativo chileno muestra cómo se instalan y circulan discursos sobre 
desigualdad que aluden a problemas de "carencia" o "fragilidad" que 
es necesario abordar explícitamente para el desarrollo del bienestar 
social. A través de estos discursos se invisibilizan las relaciones de poder 
y su desigual distribución en la sociedad, haciendo emerger al "sujeto 
vulnerable". Siguiendo a Youdell (2006), "Cuando nombramos a otro, 
no describimos esa persona, sino que contribuimos a su construcción en 
términos del nombre que hemos usado" (75). De este modo, el nombrar 
a los sujetos, enmarcándolos en categorías para ser enunciados, implica 
entender que no hay sujeto fuera del discurso.

A continuación presentamos los análisis de las narrativas visuales y 
textos entregados por los/as estudiantes participantes del proyecto. 

Análisis de narrativas
Espacio vulnerable:
La Vulnerabilidad como productora de espacios de excepción

Uno de los aspectos que distingue a las instituciones contemporáneas 
y a los espacios a ellas asociados es la situación de divergencia entre 
los objetivos que se plantean (y que justifican su existencia) y lo que 
realmente opera en ellas, tanto en lo que concierne a la funcionalidad 
como a la estructura que genera y la sustenta. La escuela es un espacio 
cerrado, por ende, se organiza en función de ciertos criterios y elementos 
que la separan (nunca completamente) del mundo exterior, dado que 
hay una comunidad "escolar" separada de otras comunidades, en la 

3  Aunque el Índice de Bienestar no ha sido implementado, interesa resaltar aquí cómo se construye el 
concepto a nivel de política.
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que se espera un tipo de comportamiento específico en aquellos en ella 
contenidos, (el que se relaciona generalmente con políticas públicas y 
objetivos educativo - sociales generales); un comportamiento efectivo 
(que deseablemente no debería separarse tanto de lo que se espera), una 
programación de rutinas y comportamientos que unifican al conjunto 
de las vidas cotidianas durante una parte del día, la exigencia a la 
observancia de un único reglamento y la producción de mecanismos 
que promueven la distancia entre estudiantes (gobernados) e institución 
educativa (gobernantes) (Castel, Donzelot, Foucault, de Gaudemar, 
Grignon, & Muel, 1991).

La existencia de una comunidad escolar le otorga sentido a la 
fragmentación derivada del concepto de vulnerabilidad, por cuanto es 
en la escuela en donde se aglutinan las políticas públicas que crean a 
sujetos vulnerables desde los que se constituye espacialidad y espacio. 
Ahora bien, espacio es un concepto polisémico y multidisciplinario que 
tradicionalmente ha reclamado la geografía como su objeto de estudio, 
pero en la actualidad es abordado por un conjunto de ciencias, disciplinas 
y especialistas que engloban su trabajo en un área definida como "teoría 
social" (Soja, 1989). En virtud de sus características, el análisis espacial 
requiere precisar la escala de análisis y la naturaleza del espacio que se 
va a estudiar; en lo que concierne a nuestra investigación definiremos 
espacios de vulnerabilidad como aquellas segmentariedades o áreas 
urbanas o rurales que surgen y se dinamizan como continentes de 
sujetos que son nombrados como vulnerables y que cambian a lo largo 
de la historia. Estos espacios se constituyen de dimensiones históricas, 
geográficas, estéticas e identitarias (Lefebvre, 1974) que producen un 
sustrato - continente - estructura subyacente a las dinámicas sociales con 
las que interactúa promoviendo la geografización y territorialización de 
sujetos y las formas que lo explican (además de constituirlos).  Además, 
los espacios son en sí mismos, entidades en riesgo que a su vez amenazan, 
ya que contienen sujetos que manifiestan carencias por las que requieren 
algún tipo de protección y apoyo para cumplir determinados estándares 
(biosociales, por ejemplo), y, representan amenazas para otros grupos 
sociales por lo que deben ser normalizados, organizados ya sea desde 
el Estado o mediante la beneficencia, lo cual termina constituyéndolos 
desde fuera, desde los otros. 

Los avances de la geografía y de la psicología moderna permiten 
discutir y desmentir la respuesta tradicional acerca de dónde se 
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encuentran los sujetos, estructurada en coordenadas físicas o civiles. 
La respuesta hoy tiende a ser más compleja y pone en tela de juicio la 
imagen de un espacio continente de homogeneidades donde el criterio 
que definía el estar dentro o fuera, pertenecer o no pertenecer, radicaba 
en el cumplimiento de estándares o características que posicionaban a los 
objetos y sujetos entre iguales. "Sólo los cuerpos de los muertos pueden 
localizarse sin ambigüedad" (Sloterdijk, 2009, p. 85) en una ciudad 
en donde sucede permanentemente la "multiplicidad de movilidad"  
(Ascher, 2001).

En ninguna de las fotografías analizadas en el presente estudio, ni en 
los testimonios de los sujetos, aparecen datos que nos permitan identificar 
diferencias sustanciales con el resto de los individuos de su edad, que 
nos permitan concluir que están asumiendo una condición que pueda 
ser homologada a la vulnerabilidad con la cual han sido visibilizados 
por instituciones y actores sociales. Lo anterior, nos permite incorporar 
otra característica de los espacios vulnerables, que son colonizados 
simbólicamente (Berque, 2009, Gil García, 2003) y resignificados en 
función de los valores culturales de cada época (Santos, 2000).  

Los sujetos permanentemente se nos escapan de aquellos espacios 
institucionales que configuramos para contenerlos. Victoria recurre a 
categorías dentro - fuera para mostrarnos la complejidad de su existencia 
y la relatividad de los problemas que experimenta en la escuela. En la 
escuela se da un juego permanente entre lo que acontece dentro y aquello 
que sucede fuera. Victoria (ver anexo  foto nº1) se autodiferencia de los 
demás por sus ojos; a su juicio, en ellos radica su distinción de los demás, 
también en unas manchas que disimula con crema. La mayor parte de 
lo que la estudiante plantea en esa imagen no tiene que ver con los roles 
que le exige la escuela; salvo que la institución es un espacio en donde 
la molestaban por su aspecto (o molestan, pero ya no le interesa). La 
fisonomía es, según nos testimonia Victoria, un elemento de distinción 
que puede afianzar o inhibir la personalidad o la identidad. La afianza si 
se cumplen ciertos cánones del mundo exterior a la escuela, o si el sujeto 
es capaz de resistir la presión del grupo en materia de la diferencia, y la 
inhibe si ese sujeto, por el contrario, cae bajo la influencia o dominación 
de otro u otros, produciéndose alienación.

En el testimonio de Victoria podemos apreciar los modos como 
la experiencia personal, la imaginación, el aprendizaje y memoria 
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configuran tanto su imagen como su idea del mundo constreñido en la 
escuela; allí están quienes enjuician su aspecto y ella determina que ya no 
le importa lo que dicen; afuera encuentra a otros que tienen sus mismos 
ojos; dentro, los demás son diferentes y aparentemente la segregan o 
excluyen.

En la foto nº2, Victoria nos muestra a su hermana mayor, en 
funciones de secretaria en su espacio de trabajo; define a su hermana 
como "secretaria, me gustó como trabaja, antes iba yo al trabajo a 
verla, ya no voy porque está lejos"; cada sujeto tiene una idea única 
e irrepetible acerca del propio mundo y del mundo de los otros que 
define o parafrasea cuando se identifica o alude a los demás, y que 
expresa en parámetros económico - sociales y/ o culturales, y/o 
educativos y/o lingüísticos. Define a su hermana en términos de su 
ocupación, que vive en una pieza, separada de ella y que recompensa 
a sus hermanos (los hermanos le compraban cosas cuando se portaba 
bien, "ahora me porto mal").  El mundo de Victoria no se diferencia 
de los mundos de otros que no comparten su condición económico - 
social. Ella, organiza la realidad en función de afectos y pensamientos 
y en virtud de la información que tiene para actuar de una manera o de 
otra. El ideal es portarse bien, pero ella se porta mal. Asocia este tipo 
de comportamiento a que "estoy cambiando. Hago travesuras, no hago 
caso a mi papá, mamá"... "Yo me doy cuenta... pasa por las amistades... 
antes me juntaba con mi curso y son rebeldes... yo hago lo mismo... me 
alejé, me estoy alejando de ellas, no me gusta su manera de ser, van a 
carretear, a mí no me criaron así... a mí no me dejan salir a carretear... 
es malo como se comportan... en la calle gritan, pelean, en las fiestas 
con cualquier chico y a mí no me acostumbraron así". El mundo de sus 
amigos, el mundo de la escuela se diferencia de la casa, su hermana, en 
cambio, sigue trabajando, aparentemente estar fuera de la casa no ha 
modificado el rol que le corresponde en la familia.

La categoría de vulnerabilidad, como ya se dijo, intenta definir 
institucionalmente a los cuerpos que la escuela contiene, haciéndolos 
merecedores de una generalización que promueve determinadas políticas 
públicas y genera acciones tendientes a minimizar las diferencias. En 
cambio Victoria, como todos los sujetos, despliega una topología plagada 
de autolocalizaciones por lugares que se diferencian radicalmente de otros 
que comparten su cualidad de "sujeto vulnerable". Las velocidades de 
desplazamiento, así como también las trayectorias que dibuja, dependen 
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de los ritmos vitales de una vida que no tiene punto de comparación con 
otras que se recogieron en esta experiencia.

Todo lo que vemos y decimos de cómo vemos el mundo y de cómo 
otros lo ven está influido por nuestros sentimientos y emociones; del 
mismo modo, las imágenes que contienen vestigios de nuestro pasado 
experimentan una especie de tratamiento donde son permeadas por lo 
que otrora sentimos o en el momento. "El pasado está en todas partes. 
A nuestro alrededor encontramos formas que, al igual que nosotros y 
nuestros pensamientos, tienen antecedentes más o menos reconocibles. 
Reliquias, historias y recuerdos cubren la experiencia humana" 
(Lowenthal, 1998, 5). En el lenguaje de Victoria el pasado está presente 
en las evocaciones que realiza en la foto nº 3 con respecto a su hermana 
y su prima, ambas se encuentran embarazadas y ella quiere "la foto de 
recuerdo" dado que aparece su prima hermana con la cual "nos criamos 
desde chicas juntas", que además vive con su abuelita, la que es "peruana, 
vive con ella". Con respecto a su prima, agrega que "yo iba para allá...
vivíamos juntas, dormíamos, jugábamos". Como la mayoría de los 
sujetos, la estudiante declara el cambio, lo que antes hacía y ahora no 
(lo mismo hace cuando se refiere a que "antes me portaba bien", pero no 
alude a las causas que lo provocan. Su vida sigue un derrotero asociado 
a factores socio - históricos de escalas diversas (individual/local, 
urbano/individual-familiar, regional/familiar) que no se especifican 
en la vulnerabilidad y tampoco ésta (la condición de vulnerabilidad)  
los precisa. Para el caso de la estudiante, afirmar que existen sujetos 
"vulnerables" es otorgarle a una condición homogeneizante elaborada 
desde fuera por una racionalidad monista, un rol regulador de conductas 
que no tiene o que no se visualiza en lo que ella relata acerca de sí misma 
y de sus acciones. Y, si no existen "sujetos vulnerables"  tampoco hay 
espacios continentes que los aglutinen y menos espacios creados desde 
dicha situación de vulnerabilidad. Por ejemplo, el embarazo de "la 
hermana chica" no es relatado desde un discurso de la privación, riesgo o 
peligro, sino como un evento más en la historia familiar de la estudiante.

Analizando otras imágenes y experiencias recogidas, nos referiremos 
a la foto nº 4, Boris relaciona las actividades con zonas. Asocia espacios 
con hechos concretos. Por ejemplo, la madrugada es la micro, el colegio 
con educación. La madrugada es esfuerzo y el colegio superación. El 
patio, en la foto nº 5, es un lugar de encuentro con su amiga, de la cual se 
separará próximamente. En esto, no hay en sus consideraciones atisbos 
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de una lucha descarnada por sobrevivir, salvo la próxima lejanía de su 
amiga, así, no advertimos peligros que lo estén asechando y que por 
ende, lo hagan "vulnerable", poseyendo una percepción positiva acerca 
del valor de la educación y de las potencialidades que le puede ofrecer 
la escuela para que el esfuerzo diario tenga resultados. Se asocia a los 
individuos vulnerables el "descuelgue motivacional", entendido como 
una experiencia en donde los sujetos comienzan a preguntarse "qué 
hacen en el colegio", se sienten extraños en la institución educativa y 
sienten que las demandas del colegio los superan. Así como Boris, otro 
estudiante (Daniel), la misma Victoria, no manifiestan en sus relatos tal 
experiencia. 

El futuro de estos individuos no es algo inaccesible, pueden imaginarlo 
y reconocen herramientas para, desde la proactividad, modificarlo. Aun 
cuando está fuera del alcance físico, pueden imaginarlo, la expectación 
se encuentra presente. Esa condición de esperanza, en  lugar de apatía 
influye en las decisiones vitales que adoptan en un mundo urbano que 
siendo espacio de multiplicidades aglomera a los individuos bajo diversas 
formas, en relaciones con el entorno que pueden ser entendidas como 
topofílicas o topofóbicas (Tuan, 2007), que a su vez están reguladas por 
subjetividades, totalizaciones4, unificaciones5. Todos estos se entienden 
como "procesos que se producen y aparecen en las multiplicidades" 
(Deleuze & Guattari, 2004), los que "no suponen ninguna unidad, no 
entran en ninguna totalidad y tampoco remiten a un sujeto" (Deleuze & 
Guattari, 2004, p. 46). Por lo tanto, no apreciamos en los relatos recogidos 
en esta investigación una espacialidad que diferencie o distingue a los 
sujetos entrevistados como vulnerables; tampoco se distingue una 
concepción de espacio continente común a los sujetos, sino que más 
bien, actúan como protagonistas, constructores de espacialidad, sin 
trayectorias o lógicas de performatividad que los unifiquen en una 
taxonomía común.

Territorialización
La escuela en la actualidad emerge como un espacio territorializado 

donde los variados sujetos que la habitan son condenados a una cierta 

4  Entendidas como desglose y no suma de las relaciones entre las subjetividades y las fuentes sociales 
de poder que performan a los individuos.

5 Por ejemplo, las logradas mediante estructuras discursivas homogeneizadoras.
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impermeabilidad a través de estereotipos de limpieza y normatividad. 
La construcción de identidades estáticas como por ejemplo, 'el buen 
estudiante', 'la inmigrante', 'el vulnerable', circula por donde se imprime 
la simbología de estos grupos de sujetos y por donde suceden sus rituales, 
expandiendo así áreas de identidad común y apropiación territorial.   
Territorio aquí es análogo a apropiación y a subjetivación y, siguiendo 
a Deleuze (1988), "...el territorio no vale más que en relación con un 
movimiento mediante el cual se sale del mismo. (...) no hay territorio 
sin un vector de salida del territorio, y no hay salida del territorio, 
desterritorialización, sin que al mismo tiempo se dé un esfuerzo para 
reterritorializarse en otro lugar, en otra cosa" (1988, p. 6-7). Ejemplo de 
esto puede visualizarse cuando un estudiante inmigrante que ingresa a 
una escuela en Chile elabora relaciones con las otras subjetividades que 
circulan en ese territorio, demarcado por franjas de identidad común y 
apropiaciones territoriales construidas en prácticas y rituales de lo que se 
establece debe ser un estudiante de una escuela en Chile, por los mismos 
sujetos y por los entramados discursivos que circulan a un nivel más 
macro. Este estudiante experiencia la reestructuración de un territorio 
(interior de su subjetividad) que ha sufrido la desterritorialización. 
El estudiante debe arraigar la cultura con la cual se está relacionando 
(estudiantes nacidos en Chile, prácticas, rituales, etc.), hacerla parte de 
sus hábitos más triviales, en un espacio que se construya como cotidiano.

Los registros fotográficos y la argumentación de los participantes 
en el estudio permiten ver las particularidades de los procesos de 
reterritorialización. Un estudiante inmigrante (Vicente), por ejemplo, 
al mostrar imágenes prototípicas de rituales comunes en las escuelas 
como una celebración del 18 de septiembre con bailes y vestimentas 
folklorizadas,  evidencia la escuela como un espacio que contiene los 
signos y códigos a través de los cuales se construye la idea de nación. 
Indica que "...Ese es el baile que están bailando mis compañeros del  
séptimo. Es para ver cómo mis compañeros bailan, cómo se celebra  en 
Chile" (ver foto nº 6). Aquí se observa cómo la construcción de la nación 
aparece como algo detenido en el tiempo, que debe ser recitado, mostrado 
y transmitido. Al respecto, Soguk (1999) indica que "los migrantes, 
especialmente los refugiados, son disruptivos de la territorialidad estatal 
mientras que al mismo tiempo son instrumentales a la territorialización 
del estado-nación moderno y del complejo ciudadano (p. 209-10). De 
esta forma, en la instrumentalización de las subjetividades se enfatizan 
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algunos argumentos del nacionalismo como por ejemplo, la necesidad de 
que emerja y se refuerce una identidad nacional o sentido de pertenencia 
que se posicione por sobre cualquier otra posibilidad de identidad 
política. Otro estudiante inmigrante (Juan) selecciona una fotografía muy 
similar a la anterior donde se observa a compañeros bailando cueca y 
plantea que "[es]...un recuerdo del mes de la chilenidad" (ver foto nº 7). 
Ambos estudiantes comienzan a participar y a reproducir estas prácticas 
que son coherentes con una idea de nación pre-elaborada, donde los 
sujetos son construidos de manera estática y cerrada. De esta forma, 
deben vivenciar un proceso de desterritorialización donde se producen 
efectos de movimiento en sus subjetividades; los territorios, aquí 
entendidos como ellos mismos, se abren en líneas de fuga y salen de sí 
mismos. La no expresión de vínculos materiales/institucionales con sus 
países de origen expresa lo anterior. Los procesos de desterritorialización 
y reterritorialización son experimentados como procesos acontecidos 
en culturas que se hibridizan. Más aún, en estos nuevos territorios (las 
subjetividades de estos sujetos) construidos, toda desterritorialización 
va acompañada de una reterritorialización, ya que los sujetos deben 
arraigar y recomponer sus propias subjetividades a partir de y en esa 
cultura legitimada, que implica tener cierta pertenencia a una escuela 
chilena (participar de prácticas folklóricas para el aniversario de la 
independencia de Chile).

Retomando la idea de la escuela como espacio territorializado, uno de 
los estudiantes (Abel) selecciona la fotografía de un grafiti dibujado en la 
pared exterior de la escuela. El dibujo denota una marcación de territorios 
donde el límite de la escuela es representado por esta simbología que 
indica una intención por aislarla de cualquier transgresión. El estudiante 
expresa que "los que miran de afuera esto piensan que adentro en la 
escuela hay puros callamperos" (ver foto anexo nº 8). En este caso, se 
conserva la idea de un territorio que ensambla significados modernos 
en cuanto a las subjetividades que lo habitan. La idea de escuela como 
espacio seguro que contiene sujetos con características pre-determinadas 
aparece como postulado. El estudiante narra el significado de los sujetos 
que están en este contenedor por oposición. Así, aquellos que transgreden 
esos moldes construidos no pertenecen ni forman parte de ese territorio. 
Los procesos de desterritorialización y reterritorialización emergen más 
claramente a partir de esta producción estética. El grafiti "...corresponde 
a un mensaje o conjunto de mensajes, filtrados por la marginalidad, 
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el anonimato y la espontaneidad, y que en el expresar aquello que 
comunican violan una prohibición para el respectivo territorio social 
dentro del cual se manifiesta" (Silva, 1986, 28). Aquí, los límites de la 
escuela son traspasados y el territorio es abierto a nuevas prácticas 
que permiten una reconfiguración de este, una reterritorialización. Se 
transgrede y reinventa, se desterritorializa lo establecido, la escuela y 
la abre a nuevas posibilidades de ser. La desterritorialización implica 
que "...la expresión debe quebrar las formas, animar rupturas y nuevos 
brotes. Cuando una forma se quiebra, una/uno debe reconstruir el 
contenido que necesariamente será parte de una ruptura en el orden 
de las cosas" (Deleuze & Guattari, 1986, 28). En este caso, la idea de 
la escuela como un espacio de pulcritud que contiene subjetividades 
'infantiles' en desarrollo que deben ser y comportarse como 'buenos 
estudiantes' se escinde a través de la expresión grafitera. De este modo, el 
territorio - escuela que es naturalizado a través de una estratificación de 
desempeños que determinan las subjetividades de quienes habitan ese 
espacio, se transgrede, se rompe, dando paso a nuevos agenciamientos. 
Conjuntamente, toda desterritorialización es acompañada por procesos 
de reterritorialización. En el caso de Abel, la reterritorialización mostrada 
por sus narrativas es relativa, puesto que bloquea esas líneas de fuga 
(desterritorializaciones representadas por el grafitti). Este proceso es 
representado a través de la repercusión que tiene en el estudiante en 
relación a su reflexión de esta expresión y los significados que hace 
circular sobre la escuela. Así, la comprensión de la escuela es vuelta a 
codificar de modo totalizador, deteniendo procesos de hibridez y devenir 
de subjetividades en ese espacio.

Performatividad/Performance
La información generada a partir de las fotos tomadas y narradas 

por los/as estudiantes participantes del estudio expresan, representan 
formas de vincularse con la escuela y nos remiten a dos construcciones 
teóricas relevantes: performatividad, performance.  Los conceptos de 
perfomatividad y performance nos ayudan, por un lado, a comprender 
las maneras en que los/as estudiantes imaginan la correspondencia entre 
los espacios y las subjetividades que habitan. Por otro, estos conceptos 
nos orientan a entender las complejidades de las experiencias de estos/as 
jóvenes participantes en tanto, son producidos como sujetos a través de 
los discursos institucionales, desde la biología, desde la sicología, desde 
los discursos de vulnerabilidad, etc. 
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En el caso de performance, este concepto remite a pensar cómo los 
estudiantes expresan ciertas acciones y cómo éstas son leídas por los/as 
profesores/as como descriptores de su comportamiento, como un tipo de 
"actuación" inscrita dentro de una temporalidad definida por discursos 
ya sea desde la sicología desarrollista, biología u otros.  Esto sería lo más 
obvio, en el caso de Daniel.  En este caso, estas acciones, representaciones 
y usos de su cuerpo, de la estética, quedan vinculados a caracterizaciones 
de la adolescencia, entendida en su forma tradicional, como un tiempo 
de formación de la identidad y de "búsqueda". Como Rassmussen y 
Harwood (2003) señalan, "Paradójicamente, el discurso de ´la formación 
de identidad´ puede situar al/la joven como un ´performador´, un 
sujeto unitario que performa ciertos comportamientos y acciones.  Estas 
interconexiones de la adolescencia con acciones específicas están basadas 
en la intencionalidad (o no) de la persona para hacer ese comportamiento.  
De esta manera, hay una necesidad implícita de considerar quien es la 
persona detrás de esta performance" (27, traducción nuestra).   

En el caso de Daniel nos parece interesante su postura de contarse 
desde un estar "dentro" y un estar "fuera" (ver fotos nº 9 y nº 10). La 
idea de que Daniel use las imágenes para narrarse desde un afuera y 
un adentro también refleja aquellas imaginaciones del espacio y las 
consecuentes correspondencias con identidades.  Por ejemplo, él plantea 
que la escuela es su vida (ver texto foto 9). Es interesante plantear cómo 
la escuela sigue constituyéndose como una institución que produce 
formas de relacionarse con el futuro (ver foto 10). Daniel plantea la 
contradicción de sentirse "entre" espacios, "entre" identidades.  Él define 
este espacio como "una guerra. . . que la vivo a diario con lo moderno 
y lo antiguo" (foto nº 10).  Si ponemos atención al cuerpo de Daniel, y 
agregamos la forma que tiene de representarse en relación al espacio, 
necesariamente nos remitimos a la idea de que el espacio se constituye 
a través de las relaciones entre los sujetos que los imaginan, aquello 
que llamamos espacio y viceversa. En algunos momentos leímos esto 
como una resistencia a ser contado como parte de, como un cuerpo que 
corresponde a una institucionalidad que lo define como un sujeto a 
priori.  Sin embargo, al avanzar en los análisis y mirando la construcción 
que hace de su cuerpo (ver foto nº 11) y aunque pareciera a simple vista 
como uno de los estudiantes que fácilmente podría ser construido como 
el "raro" o el que sale de la norma, nos encontramos con que él responde 
a una de las racionalidades dominantes para constituirse como sujeto.  
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Por ejemplo, Daniel se define como "un poco rebelado a la sociedad" 
(foto 8). También añade, "el peinado [lo] encuentran raro y es chocante 
para la sociedad" (foto 8). Si bien es cierto, a través del uso que hace 
de su cuerpo y las representaciones que busca instalar, claramente 
podría ser situado en la temporalidad que dicta la sicología para definir 
a "los jóvenes¨. Daniel, reinstala la idea de transición en los discursos 
desarrollistas de la sicología.  En vez de ver esta performance como algo 
"que pasa", es fácilmente puesta en las racionalidades científicas que 
definen estadios, momentos del desarrollo del adolescente, en donde 
una serie de supuestos y actos remediales pueden surgir. Esta forma de 
razonar al "joven," de hacerlo inteligible, ordena "sucesos" para crear una 
forma unitaria, no problemática de entender la relación de estos cuerpos 
con la escuela.  Dentro de las investigaciones realizadas sobre juventud 
en Chile, éstas tienden a concentrarse en las representaciones de tribus 
urbanas, lo que posiciona a los/as jóvenes como adoptadores de modas, 
esencializando los usos políticos que se hacen del cuerpo. En este caso, la 
comodificación de la cultura ha sido extensamente trabajada, orientando 
el trabajo teórico a la idea de cómo elementos específicos de la cultura 
juvenil (como raza, etnicidad, género y sexualidad) están altamente 
mediados a través de la cultura industrial (Hall, 1997).  De otra manera, 
siempre usamos la edad para juzgar, "cuando alguien debiera caminar o 
hablar, que se le permita manejar, beber alcohol, votar, casarse, retirarse 
del trabajo, o mirar ciertas películas" (Woo, 2012, p. 111). Y en el caso de 
la juventud y cómo ha sido construida, operando en constante relación 
con la temporalidad, esto parece más crítico. Es más, aun cuando se sabe 
que la edad ha sido construida con fines administrativos, se cree que el  
"evaluar a alguien de acuerdo a su edad es científico, natural e incluso 
moral" (Woo, 2012, p. 111).

Por otro lado, la idea de performatividad en el sentido Butleriano 
nos remite a repensar la idea de sujeto consciente haciendo elecciones 
sobre cómo "actuar". Rassmussen y Hardwood (2003) indican que 
performatividad es asociada con la teoría de actos del habla de John L. 
Austin, que indica que performatividad es "aquella práctica discursiva 
que actúa o produce aquello que nombra" (Rasmussen & Hardwood, 
2003, p.  28).  Esta forma de entender aquello que los sujetos "actúan" 
nos ayuda a entender aquellas prácticas que contribuyen a la alienación 
de los/as estudiantes de las estructuras de la educación regular. La 
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discusión de performatividad vinculado con las narrativas de Daniel y 
Victoria nos permiten renovar la conversación acerca del sujeto y cómo 
es formado. Más que ellos, conscientemente, decidiendo quiénes son y 
cómo actúan, son los mecanismos de verdad, poder y del sujeto que hacen 
posible la creación de ellos mismos.  Por lo tanto, nuestra mirada apunta 
a esclarecer aquellos discursos que permiten que los sujetos participantes 
del proyecto nos induzcan a aquellas fuerzas que dictan quiénes pueden 
ser, cómo pueden nombrarse, y qué es inteligible como identidad en 
el contexto educativo. Estas tres fuentes, verdad, poder y subjetividad 
(self), y las interrelaciones entre las tres establecen las orientaciones para 
entender cómo el sujeto es creado. No es que "el sujeto sea imaginado 
como el objeto cuyo reconocimiento es inducido por los mecanismos 
de verdad, poder y subjetividad" (Rassmussen & Hardwood, 2003, p. 
26); esto nos haría pensar que los sujetos tienen una suerte de agencia 
en definir sus orientaciones. Más bien, el concepto de performatividad 
nos ayuda a indagar en cuáles son las fuerzas que están definiendo las 
posibilidades de imaginarse de los sujetos. 

Por ejemplo en el caso de Victoria (ver fotos nº 1 y 2), que usa recursos 
que tienen que ver con ideas normativas del cuerpo femenino, nos ayuda 
a explicar cómo ella usa estos discursos disponibles para poder narrarse.  
Por ejemplo, ella busca su propia aprobación a través de discursos 
normativos que tienen que ver con la estética; ella comenta, "antes yo 
no me encontraba bonita, yo creo que tenía mi autoestima baja, el año 
pasado me decían fea" (foto nº 1).  Al contrario, si utilizamos el concepto 
de performance tendríamos que entender su forma de narrarse solo como 
una esencialización de su cuerpo.  Más aún; en la foto nº 12, aparece una 
especie de verdad a la presunción de cómo ella busca acercarse a una 
estética estandarizada. Al pensarse con otros colores, borrar aquello 
que la interrumpe, le permite pensarse en otra relación con su cuerpo, 
con una inteligibilidad que prometen los discursos normalizantes de la 
estética femenina. 

Es a través de esta relación ambivalente con la escuela que nosotras/
os concebimos ideas de performatividad y performance para entender 
cómo estos/as estudiantes participantes del estudio se mueven entre 
discursos, lenguajes, signos, códigos que los definen como vulnerables, y 
cuáles son los significados de esto.
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Consideraciones finales
A partir de los análisis realizados en este estudio, nos interesa enfatizar 

cómo las políticas educativas debieran problematizar la correspondencia 
entre subjetividades producidas discursivamente y aquellos espacios 
creados para ser habitados. En este caso, los discursos de vulnerabilidad 
suponen espacios vulnerables (en este caso las escuelas participantes) 
y que deben ser habitados por identidades igualmente vulnerables 
(los/as estudiantes entrevistados).  Esto es particularmente complejo, 
porque las construcciones normativas sobre las cuales las identidades y 
espacios vulnerables son creados, perpetúan clasificaciones que a su vez, 
generan todo un sistema de regulación, monitoreo y evaluación de estas 
relaciones.  Por lo tanto, esto se constituye en una producción acrítica 
constante de categorías definitorias para ser vividas. 

En este caso, el uso de los conceptos de performatividad y 
performance nos ayudan a entender las políticas como performativas. 
Esto quiere decir que producen aquello que nombran, por lo tanto, no 
es que la vulnerabilidad exista previa  a los sujetos sino que solo cobra 
existencia en la medida que estos son producidos como verdades: "los 
sujetos vulnerables existen" para los diseñadores de políticas. 

Desde otra perspectiva, un aspecto que aparece como relevante en 
el análisis de las narrativas de los sujetos es la posibilidad que tiene la 
escuela y los mismos sujetos de desterritorializarse. El crear espacios que 
sean abiertos y suaves, en oposición a los espacios cerrados y estáticos 
que definen lo que es una escuela y las subjetividades que la habitan, 
aparece como una forma de abandono al determinismo presente en 
nuestro sistema educacional (escuelas y  sujetos vulnerables).

La consideración de la escuela como un territorio construido en y 
a través de dispositivos de control espacial nos permite visualizarla de 
manera menos rígida y estructurada. Esto permitiría la generación de 
flujos trazados por sujetos y colectivos que romperían y transformarían 
las estratificaciones estáticas de la escuela. Así, por ejemplo, la imagen 
de la escuela pública chilena como contenedora de sujetos vulnerables 
puede ser cuestionada y abandonada, por un espacio en continuo devenir 
de multiplicidades y heterogeneidades. 

En el caso de los espacios vulnerables, pueden ser estudiados para ser 
comprendidos por las acciones que promueven en los individuos y en 
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las sociedades más que por sus características; de hecho, no son espacios 
de exclusión, ya que se pretende integrar a los cuerpos contenidos con 
el fin de normalizarlos; tampoco son espacios de resistencia, dado que 
los sujetos que los constituyen están en algún modo integrados a las 
dinámicas del capitalismo contemporáneo (van a recitales, tocan guitarra, 
tienen acceso a la tecnología, valoran la educación como puerta para las 
oportunidades, etc.), sino que más bien son espacios de excepción, por lo 
cual institucional o socialmente, se les pretende colonizar simbólicamente.
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Anexo: fotos
Foto N°1

Foto N°3

Foto N°2

Foto N°4
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Foto N°5

Foto N°7

Foto N°6
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Foto N°8

Foto N°10

Foto N°9

Foto N°11

Foto N°12
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Mi edición diplomático-interpretativa del Liber De Montibus de 
Giovanni Boccaccio en la traducción castellana del siglo XV, realizada 
para el Marqués de Santillana, causó más de una perplejidad en el 
restringido ámbito académico chileno (Blanco, 2008). En efecto, la crasa 
ignorancia respecto de la filología deriva de la esmirriada participación 
de mis compatriotas en ese campo, salvo honrosas excepciones como los 
trabajos de Rodolfo Oroz, Mario Ferreccio y Gilberto Sánchez. Es por 
ello que esta breve prolusión al tema tiene una finalidad absolutamente 
didascálica: aclarar la terminología ecdótica. 

Y empiezo precisamente por ese vocablo, introducido por el filólogo 
francés Dom Henry Quentin (1872-1935), que deriva del griego ékdotos 
edito y que se refiere a la crítica del texto, cuya finalidad es la de acercar 
un texto lo más posible a su forma originaria, o sea a la voluntad del 
autor.

1. La filología y la ecdótica
La ecdótica (del griego ékdosis = publicación) o crítica del texto, 

es precisamente el conjunto de los principios, de los métodos y de las 
técnicas que la filología utiliza para reconstituir un texto en su forma 
original. Esto es, su objetivo es recuperar la voluntad del autor de un 
texto, alterado por los accidentes que se han producido a través de las 
copias sucesivas de los manuscritos que lo conservan.

La palabra filología significa "amor por la palabra" y se usaba ya en 
la antigua Roma para indicar el amor por la erudición y los estudios 
lingüístico-literarios. Durante el Medioevo se usó escasamente y tendía 
más bien a relacionar la unión de la sabiduría con la elocuencia, como 
en la obra alegórica  De nuptiis philologiae et Mercurii (Las nupcias de 
Mercurio y la filología) de Marciano Capella. 

El centro de interés de la filología está en el texto, literario o documental, 
que debe -antes que todo- ser considerado auténtico, esto es, que haya 
sido escrito por el autor al cual ha sido atribuido. En caso afirmativo, 
es necesario verificar si llegó hasta nosotros en la misma forma que lo 
compuso su autor. En efecto, antes de interpretar un texto, de emitir un 
juicio estético acerca de éste, es necesario saber si es el verdadero autor, 
si pertenece al tiempo o al ambiente al que está referido. Todo esto es aun 
más válido si se quiere utilizarlo para obtener un dato, para certificar la 
verdad o falsedad de sus aseveraciones. De allí que sea importantísimo 
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establecer si el texto que tenemos ante los ojos corresponde exactamente 
a la voluntad de quien lo escribió o si su mensaje ha sido profundamente 
alterado por otros, ya sea de manera intencional o inconsciente. 

En su viaje a través del tiempo, el texto puede haber sufrido 
modificaciones en sus sucesivas copias a mano. Tal vez era casi imposible 
reproducir fielmente el texto que se estaba copiando (ejemplar) y en cada 
nueva copia se introducían errores debido a una mala comprensión de los 
signos gráficos o del sentido de lo expuesto. Pero había también errores 
intencionales, cuando el copista se sentía autorizado a "corregir" el texto 
según su propia sensibilidad o ideología. Esto es lo que ocurre sobre todo 
en los manuscritos que van desde la Antigüedad hasta el siglo XV, de los 
que conocemos solamente copias que contienen numerosas diferencias 
con respecto a la voluntad del autor (o a su última voluntad, si la obra 
tiene varias redacciones).

Además de reconstruir las formas originales de un texto, la filología 
aplica los mismos principios lógicos para reconstruir los datos culturales 
que constituyen las fuentes del autor, tales como el ambiente y/o el período 
histórico (lo que incluye biografías, bibliotecas, circulación de los textos, 
presencia de las instituciones escolares, etc.). Por lo tanto, es también una 
investigación de carácter filológico la que se propone el conocimiento y la 
reconstrucción histórica de un hecho o de un problema literario, histórico 
o cultural y emplea críticamente todo otro posible testimonio histórico. 
De este modo, según las áreas lingüístico-culturales de trabajo, se 
distinguen varios tipos de filología: clásica (textos grecolatinos), romance 
o románica (textos en lenguas neolatinas), germánica (textos góticos, 
alemanes, anglosajones, escandinavos), medioeval y humanística (textos 
de los siglos V a XVI, prevalentemente en latín, etc.).

La filología abarca también el campo de las artes visuales (restaurando 
los daños que ha provocado el tiempo en las obras, restituyéndolas al 
diseño y los colores originales) y musicales (por ejemplo, eliminando 
las inserciones que nunca fueron escritas por el autor). Pero ambas 
corresponden a otras disciplinas, que no es el caso de tratar aquí.

1.1. Breve historia de la ecdótica
A pesar de que el nombre ecdótica es reciente, se trata de una disciplina 

muy antigua. El surgimiento de la filología llevó a la exigencia de restaurar 
textos que habían sido manipulados y de ello ya existe documentación en 
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el Museo de Alejandría de Egipto, fundado probablemente por Tolomeo 
Filadelfo alrededor del 280 a.C. 

En éste, fueron corregidos los textos de Homero y de obras antiguas, 
como las tragedias y comedias. Allí se consolidaron dos puntos críticos 
que conservan toda su actualidad:

• El usus scribendi: el análisis comparativo de la lengua 
utilizada por el autor en sus obras para individualizar las 
particularidades lingüísticas y estilísticas;

• La lectio difficilior: cuando una palabra no resulta común en 
el conocimiento lingüístico de los transcriptores, ésta debe 
ser aceptada como genuina ante sus eventuales variantes, 
testimoniadas por otros manuscritos. Esto porque, en esos 
casos, puede tratarse de una trivialización, esto es, que 
ha sido  "traducida" en una forma más usual y fácil de 
comprenderse.

Es importante recordar que los filólogos alejandrinos no corregían el 
manuscrito, sino que colocaban signos junto a las palabras en discusión 
para indicar que se debían consultar notas monográficas que escribían 
acerca de ellas. Los principales eran: el óbelo o lemnisco) (÷), para indicar 
un verso espurio; el asterisco (*), para indicar un verso  erróneamente 
repetido en otro lugar del texto; y el antisigma (_), para indicar un 
desorden en las líneas. 

Menos documentada aparece la actividad filológica en el mundo 
romano. Se destacan sólo las figuras de Valerio Probo, comentarista de 
Virgilio a fines del siglo I d.C., y Aulio Gelio, que a comienzos del siglo 
II d.C., recogió copias de antiguos textos en sus Noctes Atticae. Fue este 
último quien aplicó algunos principios que aún resultan válidos:

• El libro más antiguo (vetus) que el filólogo está usando tiene 
mayores probabilidades de conservar la lección correcta;

• La lección testimoniada por el mayor número de 
manuscritos tiene mayores probabilidades de ser la correcta 
ante las otras que están reportadas por un número menor 
de testimonios;

• Una lección más fácil y usual, por lo tanto más comprensible 
(lectio facilior), puede haber sido reemplazada de una forma 



Literatura y Lingüística N° 27

315

inicial más rara y difícil (lectio difficilior);

• Algunas variantes de lección pueden haber sido transferidas 
de otro códice que contenía la misma obra (contaminatio).

Por su parte, el gramático Mario Servio Honorato (fines del siglo IV 
d.C.) corrige los textos de Virgilio, sobre todo por conjetura. Entre ese 
período y el siglo VI, surgen correctores de textos antiguos (casi todos 
anónimos) que tratan de rescatar autores-símbolos de un mundo cultural 
en extinción (Apuleyo, Cicerón, Persio, Lucano, Tito Livio).

La figura más importante del mundo romano-cristiano, en el campo 
de la filología textual, es, sin duda, San Jerónimo (Eusebius Sophronius 
Hieronymus, Estridón, Dalmacia, 340 aprox. - Belén 30 de septiembre 
de 420). Alumno, al igual que el citado Servio, del gramático Elio 
Donato traduce al latín las sagradas escrituras, estableciendo un texto 
que todavía se conoce como la Vulgata (vulgata editio = edición para el 
pueblo) y que - hasta 1979 - fue el texto bíblico oficial de la Iglesia Católica 
Apostólica Romana. Precisamente, San Jerónimo advirtió que la técnica 
de reproducir los  textos de forma manuscrita implicaba el riesgo de 
alterar el texto original de un autor. Esto quiere decir que las corruptelas 
pueden acrecentarse a través del tiempo, si es que se copian textos que 
ya traen errores. Por su parte, el monje cisterciense Nicola Maniacutia 
(mediados del siglo XII), considerado uno de los más importantes 
"críticos del texto" medioevales, observa que un original es corrompido 
por un copista cuando éste - voluntaria o involuntariamente - agrega, 
quita o modifica arbitrariamente letras, sílabas, palabras o enteras frases. 
También las glosas, que aparecen en los márgenes y en las interlíneas, son 
causa de error si se insertan en el texto. Ya el gramático irlandés Sedulio 
Escoto (siglo IX) había establecido la diferencia entre códice (cualquier 
volumen escrito del que no se hayan sacado copias) y ejemplar (copia que 
se obtiene de un códice).

Está claro que, durante el Medioevo, la crítica textual se preocupó 
sobre todo de la tradición bíblica, porque la palabra de Dios debía ser 
única y unívoca. Las corruptelas textuales eran consideradas peligrosas 
para la ortodoxia de la fe y, por lo tanto, para la salvación del alma. Y 
se debe considerar que, fuera del descuido de los copistas, estaban las 
modificaciones que introducían adrede los heréticos para justificar 
su propio credo. El texto sagrado judeo-cristiano parte de un criterio 
apriorístico fundamental: se considera que el texto hebreo es más 
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correcto que el griego y éste es más correcto que el latino. En este último, 
se sumaban los posibles errores debidos a las dos fases de traducción. Lo 
ideal, entonces, habría sido revisar el texto latino en los ejemplares de la 
versión griega (lengua que, en ese tiempo, era poco conocida) y en los 
ejemplares en hebreo si hubiese sido necesario (lo que era casi imposible, 
por ser una lengua casi desconocida). Además, los textos conservados en 
las sinagogas se limitaban a la Torah.

Durante la Edad Media, los principios críticos y los métodos utilizados 
son, por lo tanto, los siguientes:

• La atendibilidad de los testimonios antiguos o, en el caso 
de los textos bíblicos, de la redacción en textos escritos en 
lenguas que preceden al latín;

• La ley de la mayoría: si la mayor parte de los testimonios 
directos del arquetipo presenta una misma lección, ésta 
representa con toda probabilidad la que estaba presente en 
el original. Sirve para escoger la lección genuina, de manera 
mecánica, entre las variantes, a través del stemma codicum;

• La corrección por collatio (colación o emendatio ope codicum), 
comparando otros manuscritos de la misma obra. En este 
caso, deben usarse ejemplares cuya antigüedad sea garantía 
de mayor corrección textual. Esta operación, que ahora es 
fundamental para reconstruir el original, era utilizada sólo 
para mejorar el texto del que disponían, recurriendo a otros 
manuscritos en busca de lecciones preferibles a las que 
tenían. En la actualidad, se mantiene la norma por la cual 
si un manuscrito es copia exacta de otro, resulta inútil para 
restituir el texto original de la obra.

• La corrección por coniecturae (conjetura o emendatio ope 
ingenii), sin otra ayuda que el juicio del corrector. Esta 
práctica tiende a banalizar el texto, sobre todo en presencia 
de lecciones de mayor dificultad o rareza (lectiones 
difficiliores). De llevarla a cabo, se puede perfeccionar 
recurriendo a la tradición indirecta. Por ejemplo, a las 
fuentes griegas de un texto latino o a las citas que un 
autor hace de otro autor. Para trabajar seriamente por 
conjetura, se requiere de amplios conocimientos de 
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gramática, sintaxis, léxico, estilística, historia, mitología 
y de la disciplina a la que se refiere el texto en cuestión. 
Además, es probable que una conjetura sea buena cuando 
hay cierta similitud "paleográfica" entre la lección errada 
y la que se considera correcta, esto es si son parecidos el 
aspecto y el número de las letras del texto que se quiere 
corregir. La corrección conjetural se debe servir de variantes 
alternativas testimoniadas por manuscritos de la tradición 
y -sobre todo- debe respetar las peculiaridades estilísticas 
del texto, evitando introducir lecciones aparentemente 
correctas, pero que contrastan con el estilo del autor. Es lo 
que se llama el criterio de la verificación del usus scribendi 
del autor. 

Cabe señalar que, tanto en la collatio como en la conjetura, se corre 
el riesgo de convertirse de corrector en corruptor. Además, hay que 
considerar que todos corregían la puntuación, que es uno de los elementos 
constitutivos del texto más alterables. Un punto o una coma mal puestos 
pueden cambiar todo el sentido de una frase. Me permito recordar un 
proverbio italiano: "Per un punto, Martino perse la cappa" (= Por un 
punto, Martín perdió la capa). Se refiere a la capa de prior del convento, 
que el monje Martino perdió, porque colocó un cartel que debía decir, 
en latín: "Porta patens esto nulli claudatur onesto" (= Está abierta esta 
puerta, no se cierre a ningún hombre honesto). Por error, puso un punto 
después de la palabra "nulli" y, por ello, se leyó: "Porta patens esto nulli. 
claudatur onesto" (= No se abra la puerta a nadie. Se cierre al hombre 
honesto.) 

Con el desarrollo del Humanismo (a partir del siglo XIII), la filología 
textual tiene un momento áureo debido al descubrimiento de numerosos 
textos clásicos y patrísticos desconocidos o de testimonios más antiguos 
y correctores de autores ya conocidos. Es necesario recordar a personajes 
fundamentales como Lovato Lovati (1241-1309), Albertino Mussato 
(1261-1329), Francesco Petrarca (1304-1374), Giovanni Boccaccio (1313-
1375), Coluccio Salutati (1331-1406), Poggio Bracciolini (1380-1459) y 
Angelo Ambrogini el Poliziano (1454-1494) y Lorenzo Valla (1407-1457), 
entre muchos otros. Son los humanistas quienes enfrentan algunos 
problemas con criterios modernos. En particular, el tema de los errores 
de los copistas. Por ejemplo, Salutati -a pesar de no aportar mucho 
más a cuanto ya había planteado San Jerónimo- distingue entre errores 
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voluntarios (por ignorancia), errores involuntarios (por distracción) 
y errores provocados por las glosas (marginales o interlineares). Más 
adelante, se señalará la posibilidad de error del copista debido a la 
dificultad que el mismo tiene para leer los ejemplares antiguos. 

Cuando el filólogo alude a una edición, se refiere a poner al alcance 
del lector un texto que -a través de una intervención de crítica textual- 
pueda ser leído, analizado y profundizado, tanto desde el punto de vista 
lingüístico como literario. Para llevar a cabo esa tarea, es necesario manejar 
varios campos del saber, tales como la historia y la filosofía, sirviéndose 
además de ciencias auxiliares como la paleografía y la codicología.

 1.2. Las ciencias auxiliares de la filología
La paleografía (del griego palaiòs = antiguo y grafè = escritura) es 

un neologismo del siglo XVIII y se aplica a la disciplina que estudia 
la historia de la escritura, sobre todo manuscrita. El paleógrafo debe 
tener la capacidad de leer comprensivamente un texto antiguo y de 
transcribirlo en caligrafía moderna, pero también de establecer su 
autenticidad y una conexión -en todos sus aspectos- con la actividad 
del que escribía en el pasado. Se ocupa de los textos manuscritos en 
cualquier lengua y en cualquier ámbito cronológico, antes y después 
de la difusión de la imprenta. Existe, por lo tanto, paleografía latina, 
paleografía griega, paleografía árabe, etc. Además, tiene como 
objeto establecer el género (notarial, libraria, cancilleresca) y el tipo 
(merovingia, carolina, beneventana, uncial, gótica, etc.) de las variadas 
escrituras. 

La denominación de codicología también es reciente (primera mitad 
del siglo XX) y ha sido definida la "arqueología del libro". En efecto, 
estudia los manuscritos en su aspecto material: confección, estructura y 
encuadernación. En sentido más amplio, sigue la historia del libro con 
respecto a su público, su fortuna, su conservación y todas sus vicisitudes. 
Del libro impreso, en cambio, se ocupa la bibliografía textual.

Actualmente, cuando hablamos de libro, nos referimos a un 
producto impreso. En cambio, cuando se trata de un producto hecho 
manualmente, se le dice, precisamente manuscrito. Este último vocablo 
se refiere a múltiples formas de escritura: documentos, cartas, apuntes, 
mensajes, etc. En el caso de una colección de folios debidamente cosidos 
y encuadernados, se habla de códice. 
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Debido a la difusión de la imprenta y de la computación, el término 
manuscrito tiende a desaparecer con el significado de libro y se mantiene 
sólo en su acepción  más amplia. Mientras el libro impreso y en versión 
electrónica es fruto de técnicas de reproducción desarrolladas por 
máquinas, el manuscrito es obra exclusivamente humana,  lo que implica 
toda la falibilidad que le es propia. En efecto, pueden influir los estados 
de ánimo, las circunstancias ambientales, la atención, el cansancio, el 
aburrimiento, un cambio en las convicciones, etc. Por lo tanto, nunca 
dos copias van a ser absolutamente iguales y ello influye en la fidelidad 
del texto. El manuscrito, como producto del hombre, es absolutamente 
irrepetible. Además, el manuscrito requiere de un soporte que sea idóneo 
para recibir la tinta y que sufre un deterioro a través del tiempo: papiro 
(tiras prensadas de una planta acuática, presente ya en el 2.800 a.C.), 
pergamino (membrana sutil de animales, a partir del siglo IV) y papel 
(pasta de fibras vegetales, que llegó a Occidente en el siglo X).

Las exiguas dimensiones de estos soportes exigían el uso de numerosas 
abreviaturas. Éstas son de varios tipos: por signo específico (representa 
particulares letras o sílabas), por truncamiento (sólo se escriben las 
primeras letras de una palabra y las otras se omiten), por contracción 
(se escriben las primeras y las últimas letras). El sistema abreviativo 
ya existía en la epigrafía romana, porque se solían repetir las mismas 
palabras y, de esa manera, se ahorraba espacio, tiempo y trabajo. Además 
M. Tulio Tirón, liberto de Cicerón, inventó un alfabeto taquigráfico (= 
escritura veloz), del que algunos signos se conservan todavía. Durante el 
Alto Medioevo, las abreviaturas fueron propias de cada región (insular, 
visigótica, ítalo-franca, etc.) hasta la difusión de la minúscula carolingia. 
El florecimiento del mundo universitario en los siglos XII y XIII exige la 
rápida reproducción de los textos y nace un sistema de abreviaciones 
de valor casi universal en lo que a la escritura latina se refiere. Con la 
difusión de la imprenta, el uso de las abreviaturas se fue diluyendo hasta 
desaparecer completamente en el siglo XVI, excepto en las obras de 
carácter técnico (especialmente las de corte legal).

También la puntuación tuvo una evolución, desde el espacio en 
blanco hasta el punto exclamativo (siglo XVI), pero reduciéndose sobre 
todo a los puntos y comas.

Según sus características, el códice recibe distintos apelativos:
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• vetustissimus: el más antiguo que se conserva de una obra.

• unicus: un códice que proviene de una sola mano, por lo 
que es imposible la collatio.

• original: es el texto que está a la base de la tradición 
manuscrita.

• arquetipo: un códice hipotético, perdido, copia directa del 
original, del cual se considera que derivan todos los otros 
testimonios que poseemos.

• hológrafo: escrito de puño del autor (sinónimo de autógrafo). 

• idiógrafo: escrito bajo la supervisión del autor. 

• optimus: la copia considerada como la mejor, sea por 
antigüedad, o porque contiene pocos errores.

• interpositus: una copia perdida que se supone intermedia 
entre el arquetipo y los testimonios conservados.

Según su posición en un stemma codicum, el códice puede ser: 

• ascendente, si desciende de otro en línea directa.

• antígrafo, si se trata de la copia-modelo de la que se obtiene 
otra.

• apógrafo, si es copia, generada del original o de otra copia.

Según los textos que en él se encuentran, el códice puede ser:

• misceláneo: contiene obras de varios autores o de diversos 
argumentos.

• compósito: compuesto por varios códices de proveniencia 
diversa.

• adéspoto: si no aparece el nombre del autor.

• anepígrafo: si no aparece el título de la obra.

• acéfalo: si está mutilado al inicio.

• opistógrafo: que presenta dos textos diversos en el recto y en 
el verso.

• descriptus: copia de un códice ya conservado, y por lo tanto 
de nula importancia para la recensio. 
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1.3. La diplomática
Es una disciplina que nació en el siglo XVII como apoyo a la 

investigación histórica y se ocupa de los conceptos, las técnicas y los 
procedimientos para juzgar la autenticidad del documento -sobre todo 
medioeval- y está estrechamente ligada a la paleografía. El vocablo 
diploma deriva del griego diplòn (= duplico) y se usó originalmente para 
indicar los documentos escritos sobre dos tablillas unidas con una bisagra 
(dípticos). Durante el Imperio Romano, se utilizó referido a particulares 
documentos emanados por el Senado o por el soberano. En la Edad 
Media, fue sinónimo de privilegio imperial, en el Humanismo, servía para 
representar los documentos señoriales de carácter solemne.

Como veremos, la edición diplomática es una transcripción en la que 
se respetan las particularidades gráficas del texto, indicando los números 
de los folios de los que se transcribe, la división de las líneas. A veces 
puede regularizar el uso de las mayúsculas e introducir la puntuación y 
los signos diacríticos (acentos y apóstrofos).

2. La edición crítica
La tradición de un autor grecolatino o patrístico antiguo ha fijado, a 

través de los siglos, una lección que se apoya en la obra de filólogos de 
gran autoridad, que lo han transformado en un "clásico". Es más: se habla 
de textus receptus ("admitido por el uso, usual") y se trata de aquél que 
ha tenido la mayor aceptación y la mayor difusión. En este caso, el editor 
se limita a publicar el texto heredado por la tradición sin consultar los 
otros testimonios. El caso paradigmático es la ya recordada vulgata de 
San Jerónimo.

En cambio, las obras del Medioevo y del Humanismo se caracterizan 
por la presencia física de los autores en el momento que las obras 
empezaron a difundirse. El manuscrito más antiguo de la Commedìa de 
Dante es el Landiano (Piacenza, Biblioteca Comunale Passerini Landi, 
cod. 190), que tiene fecha de 1336, o sea a 15 años de la muerte del autor. 
Petrarca y Boccaccio, por su parte, tuvieron la posibilidad de hacer 
revisiones de autor en sus obras. Además, el uso de la lengua vulgar 
favorece modificaciones que son imposibles en las denominadas lenguas 
muertas. De hecho, el latín humanístico tiende a transgredir las normas 
gramaticales del latín clásico e incorpora numerosos neologismos. 
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Cuando no se posee un autógrafo de una obra, se requiere revisar las 
copias existentes y entonces las posibilidades son varias:

• Tradición unitestimonial (representada por un solo códice): 
exige identificar los eventuales errores e intentar corregirlos 
por conjetura, siguiendo el usus scribendi del autor y 
con todas las informaciones que concurren a delinear el 
avantexto que se entiende enmendar.

• Tradición pluritestimonial (representada por dos o más 
códices): exige identificar las modificaciones producidas 
por errores (lecciones que no son funcionales al texto de 
manera evidente) o por variantes (lecciones funcionales al 
texto contradichas por otras, igualmente funcionales, de 
modo que si poseyéramos un solo testimonio no tendríamos 
dudas acerca de ellas).

En la actualidad, un texto puede tener una tradición oral, manuscrita, 
impresa o electrónica. Cada una de ellas plantea problemas distintos 
por los tipos de errores de copia que pueden contener. El filólogo puede 
servirse de un solo texto o reconstruirlo a partir de varios testimonios. 
Es en este segundo paso que se habla de edición crítica, destinada a 
recuperar textos de los que se han perdido los autógrafos, que han sido 
deteriorados por el transcurso del tiempo o han sido manipulados por 
los copistas.

El conjunto de manuscritos o de impresos que se conservan de un 
texto constituyen su tradición. Entre ellos se debe escoger el mejor y ahí 
está la tarea principal del filólogo, que actúa sobre todo en las variantes 
de un pasaje alterado o corrupto. Ese esfuerzo crítico, es decir, de juzgar 
cuál es la elección más "económica" para entregar un texto homogéneo, 
requiere de una sutil capacidad para dirimir entre una lectio facilior (la 
más fácil para el copista y, por lo tanto, errónea con respecto al texto 
original) y una lectio difficilior (la más difícil para el copista, por lo tanto, 
más probablemente cercana a la decisión del autor).

En filología o crítica textual, se entiende por edición crítica la 
publicación de un texto que trata de reproducir o de restablecer la forma 
original que corresponda lo más posible a la voluntad del autor. Para ello, 
el filólogo se sirve de los testimonios existentes, directos e indirectos, ya 
sea en manuscritos o en impresos. Por eso, la edición se presenta con un 
aparato crítico que reporta las lecciones variantes.
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Me referiré de inmediato a los dos métodos principales para preparar 
una edición crítica, pero desde ya puedo decir que se siguen los siguientes 
tres pasos:

• La recensio: se identifican los distintos testimonios 
disponibles para la transmisión del texto, individualizando 
los lugares críticos (loci) donde hay errores y variantes. Así 
se podrá establecer un stemma clasificatorio y eliminar los 
codices descripti (que son inútiles por ser idénticos a otros).

• La  constitutio textus: se confrontan los diversos testimonios 
para reductio ad unum, esto es deducir de todas las variantes 
cuál es la original, a través de la examinatio y la selectio, 
o establecerla por conjetura (divinatio o emendatio ope 
ingenii). Una vez establecido se procede a puntuarlo según 
el uso moderno (facies graphica) y se subdivide - según el 
caso - en párrafos o en versos (dispositio textus).

• La instructio editionis: se redacta el aparato de las variantes 
rechazadas del texto y los otros materiales complementarios 
(introducción, presentación de los manuscritos, análisis de 
los aspectos lingüísticos, glosarios, rimarios, índices, etc.).

Estas fases se reducen si hay una tradición unitestimonial, o sea 
cuando existe un texto único: la recensio se limitará al análisis de ese 
único testimonio, en la constitutio textus sólo se corregirá la lección que 
resulte evidentemente inauténtica y la instructio editionis será igual a la 
de la tradición pluritestimonial.

Actualmente, en filología el códice "atendible" no es siempre el 
más antiguo. Aquí vige el dicho recentiores non deteriores (los códices 
modernos no son siempre los peores), porque - en efecto - un testimonio 
moderno puede ser copia de un códice menos corrupto anterior al que 
ahora es más antiguo. Tal como se acaba de señalar un poco más arriba, un 
códice puede ser una copia del original o de un testimonio ya existente, 
o un autógrafo (si está escrito directamente por el autor; idiógrafo si está 
escrito bajo su supervisión). Como ya dije, la colección de los testimonios 
se denomina tradición y las relaciones entre ellos constituyen el stemma 
codicum.

El aparato crítico es la sección de la edición crítica dedicada a 
documentar el estado de la tradición de un texto, rindiendo cuenta de 
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las elecciones operadas por el editor en la constitución del texto mismo. 
Cumple con dos funciones: por un lado, indica los puntos en que el texto 
impreso es diferente de la tradición manuscrita o de las conjeturas de 
otros estudiosos; por el otro, entrega los medios necesarios para que el 
lector pueda juzgar, criticándolas o aprobándolas, las lecciones escogidas 
por el editor. Hasta el siglo XIX, se ponía al comienzo de la edición o al 
final. Actualmente, va a pie de página y está relacionado al texto con 
números y letras. En el caso de una conjetura, se coloca el nombre del que 
la formuló (latinizado cuando es un filólogo humanista y en su lengua 
de origen cuando es un estudioso reciente). Éste puede ser positivo si 
reporta la lección adoptada en el texto junto con las variantes o negativo 
si reporta sólo las variantes. Sirve para motivar el porqué se elige un texto 
mediante remociones conjeturales (athetesis), integraciones conjeturales, 
reparación de daños mecánicos y conjeturas derivantes de averías no 
sanables. También para elegir las lecciones que discrepan del arquetipo, 
las variantes desechadas y las variantes documentadas en varios códices 
que han sido rechazadas favoreciendo a otras minoritarias, pero que se 
fundan en motivos convincentes. Por otro lado, no incluirá las variantes 
tachadas por la eliminatio codicum descriptorum.

2.1. Conocimientos previos para una edición crítica
Para desarrollar una edición crítica, es indispensable una sólida 

competencia en la lengua y el género literario en que la obra está escrita. 
Valga como ejemplo el ya citado San Jerónimo de Estridón que, por 
encargo del Papa Dámaso I, a fines del siglo IV,  tradujo la Biblia al latín 
corriente, diverso del clásico de Cicerón. Para ello tuvo que superar la 
llamada versión Vetus Latina, que era producto de muchas manos. Por 
otro lado, los libros del Antiguo Testamento derivaban casi todos de la 
versión griega de la Septuaginta y Jerónimo recurrió a los textos hebreos. 
En cuanto a los textos medioevales y humanísticos, se requiere de una 
serie de competencias, que comienzan con un buen conocimiento de los 
vehículos  del texto que, en el período cronológico que incluyen, son los 
manuscritos y los antiguos impresos.

Para seguir correctamente un texto es necesario, además, considerar 
algunas cuestiones específicas.
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2.1.2. La composición

  Normalmente un texto no se compone de una vez, sino que pasa 
por una serie de etapas sucesivas de proceso creativo. Éstas van desde 
la intuición de la temática a la selección de los argumentos, de la 
redacción del texto a las sucesivas intervenciones (retoques, correcciones, 
modificaciones) para llegar a un resultado con que el autor juzga que 
su obra está completa en cuanto a contenidos, forma e intenciones. 
Incluso, ya divulgado, el texto puede sufrir cambios por exigencias del 
autor o por coacciones (por ejemplo, censura civil o eclesiástica). Cuando 
dichos cambios son producidos por intervenciones sucesivas del autor, 
hablamos de variantes de autor. Cuando, en cambio, éstos son fruto de la 
obra de copistas o lectores, hablamos de variantes de tradición. Diverso 
es el caso de obras que eran dictadas a un estenógrafo (notarius), que 
transcribía, hacía corregir por el autor y después daba a un calígrafo para 
su difusión. O de las que resultan de apuntes tomados por los alumnos 
de un maestro y luego corregidos (o no) por él. 

2.1.2.1. El original

En el Bajo Medioevo y el Humanismo, es el modelo de un texto (o 
sea el antígrafo, el equivalente a lo que hoy en día llamamos "original" 
que debe ser fotocopiado). Pero también sirve para  identificar una obra 
integral, opuesta a la idea de florilegio o de extracto. En el primer caso, 
dado que expresa la presunta voluntad del autor, es uno de los términos 
más ambiguos de la crítica del texto, porque representa sólo uno de 
los momentos del proceso compositivo. Por ejemplo, algunas obras de 
Petrarca quedaron incompletas y varias de Boccaccio tienen más de una 
redacción. Un original resulta ser una "copia" de un texto que se ha ido 
elaborando en la mente del autor y que, por lo tanto, no está inmune 
de errores e incertidumbres: distracción, confusión en el uso de las 
palabras, escasa información (hay, incluso, originales con espacios en 
blanco), hechos históricos cambiados, etc. Cuando el original es de puño 
y letra del autor es un autógrafo; si fue escrito por otra persona bajo la 
supervisión del autor es un idiógrafo. 

2.1.2.2. El autógrafo

No es sinónimo de original, porque puede presentarse de diversas 
formas: a veces, el original no es completamente autógrafo (como el 
Canzoniere petrarquesco del Cod. Vaticano Latino 3995, que fue copiado 
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en parte por Giovanni Malpighi), o es autógrafo de una obra que no es 
creación de quien escribe (por ejemplo, una traducción), o es copia hecha 
por el autor del texto auténtico previamente revisado. De hecho, los 
autógrafos medioevales son poco frecuentes, porque los autores tendían 
a difundir el último texto elaborado tratando de hacer desaparecer el iter 
de su preparación.

No sólo los originales perdidos pueden tener errores. A veces la 
reproducción de un autógrafo o un idiógrafo puede tener alteraciones 
introducidas por los copistas y tipógrafos que lo reprodujeron. En otros 
casos, hay más de un autógrafo, cada uno de los cuales puede reflejar un 
momento diverso en la composición de la obra misma. Es ahí donde la 
ecdótica se ocupa de las fases, que van desde la recolección preliminar 
de los materiales necesarios a la composición de la obra imaginada por 
el autor, desde el primer esbozo hasta su redacción "en limpio". También 
se debe agregar las intervenciones y cambios hasta el momento en que 
el autor decide licenciar el texto o las intervenciones del autor cuando 
el texto ya está impreso. Las varias escrituras de una obra en fase de 
elaboración se llaman "redacciones".

El conjunto de los métodos y de los problemas relativos a la edición de 
obras conservadas por uno o más manuscritos autógrafos se denomina 
"filología de autor". Uno de los ejemplos más significativos es el del 
Canzoniere de Francesco Petrarca, que lo rehizo, integró y completó varias 
veces en cuanto al número, disposición  y forma de las composiciones. 
La primera indicación de un orden interno es del año 1342, pero las 
fases fundamentales - o sea las "redacciones" - se suelen identificar de la 
siguiente manera:

• Forma Correggio (1356-1358), llamada así por su 
destinatario: Azzo da Correggio. No existen testimonios, 
pero se puede reconstruir sobre la base del material ofrecido 
por el "Códice de los esbozos" (Vaticano Latino 3196).

• Forma Chigi (1359-1362), testimoniada en el códice Vaticano 
Chigiano L V 176, copiado por Giovanni Boccaccio.

• Códice Vaticano Latino 3195, autógrafo en parte, e idiógrafo 
en el resto, copiado por Giovanni Malpighi da Ravenna 
bajo la supervisión del poeta. La fase se extiende desde 
1366 y hasta la muerte del autor (8 de julio de 1374). Refleja 
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la voluntad definitiva del poeta en lo que se refiere a la 
segunda parte del Canzoniere (en muerte de Laura), pero 
quedan pendientes algunas preguntas que tienen que ver 
con la primera parte.

2.1.2.3. Las variantes

Las variantes son lecciones que el autor o el copista acogió en lugar de 
otras, generalmente borrando las precedentes,  y son variantes alternativas 
las que están colocadas en el códice, pero no incorporadas al texto. Según 
un antiguo esquema, las variantes se clasifican como realizadas por 
adición, por substitución, por permutación y por supresión. Además, 
se distinguen las variantes formales de las variantes substanciales, y las 
variantes inmediatas de las variantes no inmediatas o tardías. Como no 
siempre es posible establecerlas examinando las fases de elaboración del 
texto, hay que recurrir a otras evidencias, como el cambio de escritura, el 
tipo de tinta, la posición en la página, etc. 

Aclarada la terminología básica, puedo pasar a los métodos. 

2.2. El método lachmanniano
  Karl Konrad Friedrich Wilhelm Lachmann (Braunschweig, Alemania, 

1793 - Berlín, 1851) se dedicó a estudiar y establecer textos antiguos 
aprovechando lo mejor de las antiguas metodologías. Es así como preparó 
varias ediciones de textos de autores grecolatinos, considerándose como 
su obra maestra el De rerum natura de Lucrecio (1850).

El filólogo alemán trabajó con dos operaciones: la recensio y la 
emendatio. Tratando de guiarse por criterios no subjetivos, organizó 
la tradición manuscrita en función de la reconstrucción del texto del 
arquetipo. Su método se basa en considerar que algunos de los errores 
cometidos por los copistas en la transcripción de un texto se pueden 
producir espontáneamente debido a los diversos amanuenses.

2.2.1. La RECENSIO (censo, recuento) se estructura de la manera 
siguiente:

2.2.1.1. Individualización de las fuentes: La tradición de una obra se 
distingue en directa (manuscritos, códices, libros impresos revisados por 
el autor, libros impresos anotados por el autor) e indirecta (versiones en 
otras lenguas útiles para reconstruir un texto con lagunas, citas explícitas 
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o implícitas de la obra, comentarios antiguos de la obra que presentan un 
lemma que cita la lección genuina de la tradición, imitaciones o parodias, 
alusiones que pueden conservar lecciones genuinas). Entre ellos se debe 
escoger el mejor y ahí está la tarea principal del filólogo, que actúa sobre 
todo en las variantes de un pasaje alterado o corrupto. Ese esfuerzo 
crítico, es decir el juzgar cuál es la elección más "económica" para entregar 
un texto homogéneo, requiere de una sutil capacidad para dirimir entre 
una lectio facilior y una lectio difficilior. Lachmann aplicaba el concepto 
de recensere sine interpretatione (pasar revista sin interpretación), esto es 
comparaba mecánicamente, registrando las diferencias entre los diversos 
manuscritos.

2.2.1.2. Collatio (agregación, reunión): es la comparación de los 
testimonios para ver las diferencias o variantes. El resultado de esta 
comparación es el registro de las diferencias existentes entre los 
manuscritos. Ésta puede realizarse en loci critici (pasos escogidos) 
o en toda la obra. Evidentemente, la segunda (collatio integral) es la 
ideal, pero es muy difícil si la obra es muy extensa. Aquí es donde hay 
que tomar en cuenta dos premisas filológicas fundamentales: 1ª - El 
testimonio de todos los antígrafos ("contra-escrito, copia"; o sea modelo 
del que se obtienen otras copias) de un solo apógrafo ("transcribo, copio"; 
en este caso directamente del original) cuentan por una sola, salvo 
casos de contaminación (o transmisión horizontal; es decir, el copista ha 
introducido elementos sacados de manuscritos distintos del modelo); y 
2ª - Un testimonio cronológicamente tardo no es menos confiable que uno 
antiguo, según la ya mencionada norma recentiores non deteriores ("los 
más recientes no son los peores"). Algunos de sus seguidores sostienen, 
en cambio, que es necesario ya en esta fase cumplir un esfuerzo para 
juzgar las lecciones correctas, sospechosas o erróneas. 

2.2.1.3. Eliminatio codicum descriptorum (eliminación de los códices 
copiados): se eliminan las copias de un original conservado. El criterio 
consiste en desechar, sobre la base de análisis de las características 
físicas del manuscrito, los testimonios antígrafos copiados de los 
apógrafos de que disponemos. En todo caso, para la constitutio textus 
(constitución del texto) si se tiene en cuenta un códice copiado de otro, 
este antígrafo puede contener todos los errores del apógrafo, más otros 
de propia innovación. Pueden verificarse excepciones como cuando un 
codex descriptus (copiado) conserva fragmentos de texto perdidos en el 
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apógrafo. En esta fase, se puede reducir el corpus de la tradición revisada, 
descartando muchos libros impresos que siguen la vulgata establecida 
por la editio princeps ("edición príncipe" o primera), poniendo atención 
en las posibles variantes de autor (apostillas, correcciones o cambios de 
texto). Pero no siempre es fácil identificar un códice como copia de otro. 
Puede haber espacios en blanco, manchas o lagunas que coincidan con la 
copia. En algunos casos, puede estar omitida una línea que haga perder 
el sentido. Si se trata de un homoteleuto (vedi 2.2.2.1), la laguna no es 
atribuible al original. El copista puede mal interpretar un compendio 
(escritura abreviada de una palabra). Las lecciones mejores no implican 
independencia de un códice de otro, porque pueden ser fruto de las 
decisiones del copista.

2.2.1.4. Stemma codicum: Para establecer de qué manera se agrupan los 
testimonios no es necesario fundarse en las lecciones que tienen en común 
(concordancias): mientras las partes iguales pueden haberse mantenido 
independientemente en las diversas ramas, es improbable que ciertos 
tipos de errores se hayan producido independientemente. Por eso hay 
que basarse en los errores significativos, que pueden ser separativos o 
conjuntivos. Se compila así un stemma codicum (árbol genealógico de la 
tradición manuscrita) en el que se individualizan:

2.2.1.4.1. un arquetipo, esto es el texto originario de toda la tradición 
conocida, que generalmente se indica con la letra _ (o la X), cuya 
existencia está demostrada por la presencia de por lo menos un error 
conjuntivo común a toda la tradición; o sea, se trata del manuscrito que 
ha transmitido errores a los otros. Los manuscritos que han tomado sus 
errores se denominan copias; las lecturas correctas del arquetipo son los 
originales.

2.2.1.4.2. uno o más codices interpositi, esto es testimonios interpuestos 
entre el arquetipo y los manuscritos poseídos, que se indican generalmente 
con letras del alfabeto griego;

2.2.1.4.3. uno o más códices poseídos, generalmente con letras del alfabeto 
latino.

Se llega así a la individualización de varias clases (o familias o ramas) de 
la tradición: donde una lección está atestiguada no en la mayoría de los 
códices poseídos, pero sí en la mayoría de las clases, según el método 
lachmanniano, puede considerarse verosímilmente la lección correcta.
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2.2.2. La EMENDATIO (enmienda, corrección) busca corregir los 
eventuales errores que el texto puede presentar, a pesar de  haberse 
recuperado el presunto estado más antiguo. En efecto, no siempre la 
reconstrucción del stemma codicum (genealogía de los códices) permite 
una adecuada selección de las lecciones. Si nos encontramos frente a un 
recuento abierto, u horizontal, esto es si la entera tradición no deriva de un 
solo arquetipo, es necesario recurrir a instrumentos correctivos basados 
en criterios internos, o sea evaluando cuál entre las diversas lecciones 
adhiere mayormente al usus scribendi del autor o también cuál es la 
lectio difficilior.

2.2.2.1. Los errores: las circunstancias que los producen han sido 
ampliamente estudiadas y tienen que ver con los momentos en que 
se produce el acto de la copia: lectura, memorización, autodictado, 
reproducción. En cada uno de ellos, existen posibilidades de alterar el 
texto: confusión entre grafemas diversos, relación entre la lengua del 
texto y la del copista, cambio de palabras que empiezan de la misma 
manera. Un caso frecuente es el homoteleuto, que algunos prefieren 
llamar "saut du méme au méme", es decir la lectura de una palabra 
idéntica (o que termina del mismo modo) que lleva al copista a saltarse 
incluso un párrafo intermedio completo que se encuentra entre ambas 
palabras. 

Hay otros casos, como encuentros casuales, debido a que la 
puntuación o la división verbal del modelo resulta inexistente o incierta, 
o porque hay letras similares, o debido a un error de escritura por réplica 
u omisión. 

Otros errores, en cambio, a pesar de que aparecen (o son recurrentes) 
en dos o más copias de la misma obra, tienen tales características que 
es improbable la hipótesis de que pueden haber sido cometidos por un 
copista independientemente del otro (errores monogenéticos). Por lo tanto, 
el error monogenético se ha creado bajo la pluma de un copista y ha sido 
replicado después en todas las copias sucesivas, directas o indirectas, del 
ejemplar en que apareció por primera vez. Los errores monogenéticos 
tienen, además, poca o nula probabilidad de remontar al original del 
autor (perdido), en cuanto son demasiado vistosos para dejar creer que el 
autor mismo pueda haberlos cometido. En consecuencia, la presencia de 
por lo menos un error monogenético en el mismo lugar del texto, pondrá 
en relación a todos los manuscritos que lo comparten. 
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Se le llama error conjuntivo, porque permite establecer las relaciones 
"genéticas" entre las varias copias de la obra. La verificación de la 
presencia de uno de ellos trae, por lo menos, las siguientes consecuencias:

1ª - Si todos los testimonios que transmiten la obra poseen por lo 
menos un error conjuntivo, ese error habrá probablemente que imputarlo 
al copista que ejecutó la primera copia a partir del original del autor y, 
por lo tanto, servirá para "juntar" todos los manuscritos que lo presentan. 
El códice en que se cometió el error se suele designar con el nombre del 
"arquetipo", que se suele indicar con la letra griega omega (_). Muchas 
veces éste resulta perdido y su existencia está probada sólo por la 
presencia en todos los códices conservados de ese error cometido por su 
copista. 

2ª - Si solamente algunos de los manuscritos de la tradición de un 
texto presentan un mismo error conjuntivo, éste servirá para relacionar 
sólo los manuscritos que lo presentan. De este modo, se constituirán 
grupos o "familias" de códices.

No obstante, para que un error pueda  juzgarse significativo 
(o directivo) debe tener no sólo la propiedad de relacionar varios 
testimonios que lo presentan, sino permitir la exclusión de otros 
manuscritos, que constituyendo la tradición del texto considerado, hayan 
podido compartirlo. La razón de esta necesaria característica se intuye 
fácilmente: en efecto, es posible que un error conjuntivo, que ahora está 
presente sólo en algunos testimonios de la tradición, haya sido notado y 
también corregido (por conjetura o contaminación) de otros testimonios.

Por lo tanto, los errores significativos son sólo aquéllos que poseen 
estas dos características:

• Ser conjuntivos, esto es que posean tales características que 
permitan excluir que dos o más testimonios puedan haberlos 
cometido independientemente el uno del otro. Se basa en la 
siguiente regla: « La conexión entre dos testimonios (B y C) 
contra un tercero (A) se demuestra por medio de un error 
común a los testimonios B y C, que sea de naturaleza tal, 
que según toda probabilidad B y C no puedan haber caído 
en ese error el uno independientemente del otro. »

• Ser separativos, esto es tener características tales que 
se pueda considerar improbable que un copista pueda 
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haberlos corregido, teniendo en cuenta la cultura y la 
habilidad filológica del mismo. Y ésta es la definición: 
«La independencia de un testimonio (B) de otro (A) se 
demuestra por medio de un error de A contra B, que sea 
de tal naturaleza que, por cuanto nos es dado saber con 
respecto al estado de la  crítica conjetural en el tiempo 
transcurrido entre A y B, no puede haber sido eliminado 
por conjetura en este espacio de tiempo»

En el punto 2, señalé los codices descripti, o sea "derivados" de un 
códice precedente y conservado. Por ello es necesario omitirlos del 
stemma a través de la denominada eliminatio codicum descriptorum. 
Sin embargo, un codex descriptus puede representar un elemento 
culturalmente significativo para la historia de la tradición de un texto y 
ofrecer ideas válidas para la corrección por conjetura. A pesar de que las 
combinaciones téoricamente posibles son muy numerosas, se escogen las 
más relevantes y se buscan errores en común: es el error conjuntivo el que 
nos puede llevar al arquetipo _,_ que es el responsable del error que pasó 
después a toda la tradición. Por su parte, el error separativo contribuye 
cuando los errores que relacionan a manuscritos A y B están excluidos de 
ser corregidos por un manuscrito C.

2.2.2.2. El arquetipo
Todas estas operaciones requieren de mucha experiencia y tienen 

como finalidad orientar la tradición manuscrita de un texto según 
criterios de derivación de un códice de otro. De esta manera, se puede 
reconstruir, en el modo más exacto posible, la fisonomía textual del 
arquetipo, o sea de la primera copia de la obra obtenida del original 
del autor. Se eliminan las variantes individuales, fruto de errores de los 
copistas, y así el arquetipo resulta un texto  más cercano a la voluntad 
del autor que el de todos los testimonios. Como se trata de la primera 
copia derivante del original, tendencialmente está menos desfigurado 
por errores y variantes. Los que derivan directamente del arquetipo - ya 
sea conservados, ya sea reconstruidos - se llaman subarquetipos.

Aquí también se han podido establecer las siguientes reglas:

1ª  - Cuando una lección está testimoniada concordemente por tres 
manuscritos A, B y C, ésta es la lección del arquetipo.
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2ª - Cuando una lección está testimoniada por dos manuscritos 
(por ej. A y C), y el tercero es una lección diversa, la primera debe ser 
considerada como lección del arquetipo.

3ª - Cuando los tres manuscritos (A, B, C) presentan una lección diversa 
cada uno, la lección del arquetipo es incierta y deberá ser establecida por 
el editor con otros criterios (usus scribendi, lectio difficilior).

Siendo el arquetipo la primera copia del original, también puede 
presentar errores y variantes que alteran la voluntad del autor, aunque casi 
siempre en medida decididamente menor con respecto  a los testimonios 
del resto de la tradición. Dichos errores deberán ser corregidos y se podrá 
hacer sólo por conjetura (emendatio ope ingenii). El resultado puede 
conducir a una propuesta de corrección o a la constatación de que es 
imposible corregirlos (en particular, cuando hay amplias lagunas. En ese 
caso, el editor deberá colocar el signo †  (crux desperationis). 

Todo esto constituye la "espina dorsal" del método de Lachmann, 
que no siempre resulta totalmente aplicable con provecho, en particular 
cuando la tradición del texto se presenta fuertemente contaminada.  
Por lo tanto, el editor deberá evaluar, a partir de las relaciones que se 
pueden establecer entre los manuscritos, cuál es la vía más oportuna para 
constituir el texto crítico.

2.2.2.3. La contaminación
Se da en los siguientes casos:

1º - cuando una copia ha sido obtenida no de una tradición 
mecánica (o sea, de un ejemplar único), sino que el copista se ha servido 
contemporáneamente de varios ejemplares manuscritos de la obra, 
algunos pertenecientes a diferentes ramas de la tradición;

2º - cuando una copia obtenida de un ejemplar ha sido corregida 
con la ayuda de otro ejemplar del mismo texto, que pertenece siempre a 
una familia o grupo diverso (en estos dos casos se hablará de tradición 
horizontal o no mecánica):

La contaminación presenta problemas cuando no se pueden 
individualizar con seguridad las familias de pertenencia del códice 
"originario" y aquélla (o aquéllas) que sirvieron al copista para completar 
o corregir el texto. 
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2.3. El método béderiano
El método de Lachmann se difundió sobre todo por el manual del 

filólogo clásico alemán  Paul Maas (Maas, 1927) y su  mayor defensor fue 
el francés Dom Quentin. Sin embargo, no todos estuvieron de acuerdo 
con el mismo. Joseph Bédier (París, 01/01/1864 - Le Grand-Serre, 
29/08/1938), que seguía el método de Lachmann, resolvió revisar su 
edición crítica de un antiguo texto francés (el Lai de l'Ombre) y llegó a la 
conclusión que la formación del stemma codicum tendía a crear dos solas 
grandes familias (Bédier, 1928). A ese punto, se da la imposibilidad de 
escoger mecánicamente  la lección a través de la ley de mayoría. Además, 
no preveía las contaminaciones "horizontales" entre varios textos 
simultáneamente y llevaba a constituir testi compositi, fruto del ingenio 
enmendador de un filólogo, pero que nunca existieron en la realidad. 

Por lo tanto, Bédier optó por escoger un buen manuscrito (bon 
manuscript) según un criterio subjetivo, y corregir sólo los errores más 
evidentes. Así, este codex optimus establecía a priori cuál texto era el mejor, 
el más confiable y cercano al original, y se podía publicar corrigiéndolo 
sólo donde aparecía como manifiestamente erróneo. 

2.4. El método neolachmanniano
Muchos adoptaron el criterio de Bédier, pero algunos también lo 

utilizaron para mejorar el método de Lachmann. Es el caso de Giorgio 
Pasquali (Roma, 29/04/1885 - Belluno, 09/07/1952) que indicó la 
necesidad de que las operaciones de mera crítica textual debían estar 
precedidas por un estudio histórico profundo de la tradición textual, 
que no considere cada testimonio únicamente como siglas o simples 
"contenedores de textos" (Pasquali, 1934). Es incluso oportuno el análisis 
en modo capilar de cada manuscrito en su entereza, sin dejar de lado 
tampoco el observar los caracteres externos y la individualidad histórica 
del texto. Sin embargo, no basta con la simple atención al códice en 
cuanto tal, porque el editor crítico no puede eximirse de la entrega de 
una "edición crítica" fundada científicamente, que no sea reducible a la 
mera reproducción de uno de los testimonios, aunque sea el mejor de 
todos los que se poseen.

A mediados del siglo XX, el método fue reformado por Gianfranco 
Contini (Domodossola, 04/01/1912 - 01/02/1990), que advertía dos 
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importantes limitaciones: dos ramas pueden tener lecciones comunes 
a una tercera y es difícil de controlar el problema de la contaminatio. 
Otros representantes fueron Sebastiano Timpanaro (Parma, 05/09/1923 - 
Firenze, 26/11/2000) y Cesare Segre (Verzuolo, 04/04/1928).

2.5.  Un ejemplo italiano: la Commedìa de Dante
De Dante Alighieri no ha sido posible identificar, hasta el momento, 

ni siquiera una firma autógrafa. Podemos leer todos los textos de sus 
obras sólo en ediciones críticas.

La Commedìa (conocida universalmente como La Divina Comedia) 
tuvo ya gran éxito cuando el poeta todavía estaba en vida y los diferentes 
manuscritos - modestos o lujosos - muestran que todas las clases sociales 
se interesaban por el poema. Se conservan alrededor de 600 códices y 
resulta evidente que muchos copistas contaminaron las tradiciones con 
el fin de «mejorar» el texto o, al transcribir, obedecieron más a la memoria 
que al ejemplar utilizado. 

A pesar de estas dificultades, el primero que intentó reconstruir el 
texto de manera científica fue el alemán Johann Heinrich Friedrich 
Karl Witte (Lochau, 01/07/1800 - Halle, 06/03/1883), en 1862. Luego, 
vinieron los estudios y la edición del inglés Edward Moore (Cardiff, 1835 
- Oxford, 1916) en 1904, fruto del estudio de más de 200 manuscritos. 
Sólo  a comienzos del siglo XX intervinieron los italianos Pio Rajna 
(Sondrio, 08/07/1847 - Firenze, 25/11/1930) y Michele Barbi (Taviano di 
Sambuca Pistoiese, 19/02/1867 - Firenze, 23/09/1941), cuyos discípulos 
se preocuparon de preparar los textos dantescos con motivo del VII 
centenario de la muerte de Dante, en 1921. Giuseppe Vandelli se encargó 
de la Commedìa, siguiendo el criterio de Barbi, que había identificado 396 
loci critici en el texto. Escogió, por lo tanto, la variante más aceptable en 
cada caso. Pero, ya en 1923, Mario Casella propuso un texto diferente, 
que se fundaba en un stemma propio.

La gran novedad se produjo en 1966-67 con la edición de Giorgio 
Petrocchi secondo l'antica vulgata (Petrocchi, 1966-67) y que debería 
haber estado lista en 1965 (VI Centenario del Nacimiento de Dante). 
Con el apoyo de Contini y la colaboración de un grupo de asistentes, 
revisó y eliminó todos los códices posteriores a los que había preparado 
Boccaccio, reduciéndolos a unos treinta. Además de entregar un texto 
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vulgato en el primer período de difusión de la obra, trazaba un stemma 
con dos ramas principales: una localizada en Italia septentrional y otra 
en la Italia central.

Giorgio Petrocchi (Tivoli, 13/08/1921 - Roma, 07/02/1989) había 
seguido un criterio lachmanniano y no estuvo exento de críticas, pero la 
principal provino de Antonio Lanza (Roma, 1949) que, en 1996, propuso 
una edición béderiana (Lanza, 1966), basada en un códice que considera 
como óptimo: el Trivulziano 1080, escrito por Francesco di ser Nardo 
en 1337. En esa polémica filológica (que no es el caso de tratar aquí) es 
posible advertir los pro y los contra de los dos métodos.

Pero no ha sido el único intento de un nuevo texto. Federico Sanguineti 
(Torino, 1955) partió también del criterio de los loci critici para reducir 
después los manuscritos a siete y concentrarse en el Urbinate Latino 
366, que sigue una redacción que resiente del estilo emiliano-romañolo 
(Sanguineti, 2001). 

Sólo un autógrafo podría resolver algunos de estos problemas. Y digo 
"algunos" porque, por ejemplo, en el caso de Boccaccio no siempre los 
autógrafos entregan respuestas adecuadas.

2.6. Otros procedimientos
Entre las muchas posibilidades filológicas que se ofrecen actualmente, 

se debe considerar la de los codices plurimi ("gran cantidad"), que es 
una edición que establece el texto según una rigurosa estadística de 
las variantes de los testimonios, aceptando vez por vez aquélla que 
está atestiguada por el mayor número de los códices, sin estudiar las 
relaciones entre ellos y sin trazar un stemma. Otra es la denominada 
edición genética, que no busca la mejor versión posible de un texto, con 
las variantes en aparato, sino la totalidad del avantexto disponible, desde 
el primer esbozo hasta el manuscrito definitivo.

Más reciente - y ligada a los nuevos recursos informáticos - es la 
edición hipertextual, que reúne un conjunto de textos electrónicos de 
longitud variable y de contenido diverso (textos, imágenes, sonidos) 
conectados entre sí por una serie de links (enlaces). El texto principal 
se presenta con una serie de signos convencionales que permiten al 
lector contactar otros textos consultables directamente. En efecto, un 
hipertexto permite consultar en secuencia: una obra completa, las notas 
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que la ilustran,  una serie de apéndices, enlaces con secciones diversas 
de la obra que se está leyendo, enlaces a textos diversos que sirven para 
dilucidarlo desde diversos puntos de vista, enlaces a fases precedentes 
o sucesivas de elaboración con respecto al texto, enlaces a ilustraciones 
varias (incluso animadas), y enlaces con documentos sonoros (música, 
voces, ruidos). 

2.7.  Apostilla: los derechos del editor
La actual legislación internacional exige que toda publicación deba 

contar con la autorización expresa del autor, lo que da origen al pago de 
derechos. Ello es aplicable también a las ediciones críticas, que logran 
establecerse después de un trabajo que la mayoría de las veces dura 
varios años.

Sobre este tópico, me parece utilísimo citar (traducido por mí) cuanto 
ha escrito Michele Feo refiriéndose a la edición crítica de las obras de 
Francesco Petrarca:

 "El punto es que muchas personas, incluso  de elevada formación 
cultural, siguen considerando, tal vez de buena fe, que el trabajo del 
filólogo es algo que tiene que ver con soñar y abrazar las nubes, que hacer 
los libros es una mera cuestión de tipografía (ahora de computador) y 
que hacer las ediciones es una cuestión que se resuelve con tijeras y 
pegamento. Desgraciadamente, existen también demasiados piratas 
dando vueltas, los cuales roban las ediciones que a otros han costado 
una vida de trabajo y las reproducen en un dos por tres y, aprovechando 
una ley ambigua y oportunismos varios de mercado, impunemente, 
sin aparato crítico (esto es, sin el sistema de referencias a las fuentes - 
autógrafos, códices, impresos - y a la discusión científica), como si fueran 
propiedad de nadie. Éstos generalmente logran ganancias comerciales 
sobre la piel de las ediciones críticas que, por su costo y por la dificultad 
de uso por parte del lector común, son invendibles; y además acreditan 
en la opinión pública la idea errada y - como se ve - socialmente peligrosa 
de que las ediciones críticas se pueden hacer con un "ábrete, sésamo". 
Es verdaderamente curioso que nadie se haya esforzado por hacer 
comprender que el estudio y la edición de las fuentes culturales de un 
país son cosas que cuestan. Cuestan bibliotecas, microfilmes y fotografías, 
institutos específicos, viajes, instrumentación técnica, personas que deben 
vivir y comer para hacer ese trabajo... La edición crítica es un producto 
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del ingenio humano. Hay obras de las que existe una vulgata adquirida 
desde hace siglos y substancialmente estática (es el caso de la Commedia 
de Dante o de la Eneida de Virgilio), pero hay obras de las que sólo en 
época reciente se ha constituido el texto crítico y obras de las que aún 
no se posee el texto crítico... Ahora, sostener, como hizo el representante 
de una casa editorial, que el texto crítico es propiedad de todos, porque 
es obra de Petrarca que, al haber vivido hace tantos siglos, anula todo 
derecho de autor, es un error de la razón, el cual tiene reflejos perversos 
en el derecho de propiedad literaria. No sé si Petrarca, volviendo a  la 
vida para hacer un favor a uno que le ha dedicado mucha parte de su 
existencia, sería tan gentil de reconocer como suyo ese texto... Si lo hiciere, 
estaría orgulloso de haberme aproximado tanto a la 'verdad' como para 
haberla alcanzado, y con gusto renunciaría a mi propiedad literaria por la 
vanagloria de poder decir: he limpiado un texto corrupto y lo he rehecho 
justamente como hace seis siglos y medio salió de la pluma de su autor. 
Pero dudo que eso ocurriere; es más, temería el regreso del Poeta porque 
podría demostrar como incongruentes mis conjeturas y poco racional mi  
stemma codicum: esto es, podría revelar cuán hipotéticos y frágiles son 
nuestros laboríos científicos. La verdad es que el texto crítico pertenece al 
filólogo tanto por lo menos cuanto pertenece al autor, sino quizás más al 
filólogo que al autor" (Feo, 2000).

3. Los tipos de edición de un códice
Al querer poner a disposición del público el texto de un manuscrito o 

de una antigua impresión, los tipos de ediciones son las siguientes:

3.1. La edición crítica, a la que hemos dedicado casi todo este artículo 
y que podemos, a este punto, definir como una reconstrucción de los 
originales de los textos manuscritos a través de sus diversos testimonios.

3.2. La edición mecánica o facsimilar, que consiste en la reproducción 
del texto por  fotografía, microfilm, microficha, reimpresión anastática 
o fototípica, etc. Puede ser total o parcial y se utiliza generalmente para 
poner a disposición códices preciosos desde el punto de vista artístico o 
de su contenido textual. Tiene un alto costo, gusta a los bibliófilos y es útil 
para los estudiosos que no tienen acceso a los originales.

3.3. La edición diplomática, que se puede definir como una declaración 
arqueológica de los textos. Es la reproducción fiel de un texto en caracteres 
de imprenta, incluyendo los errores, abreviaturas, puntuación, letras 
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o usos que no corresponden a los modernos. Se conservan también los 
eventuales errores, porque es un texto histórico y no debe ser modificado. 
Es utilizado - como en nuestro caso - cuando existe un único ejemplar 
del manuscrito.  El nombre deriva de la disciplina de la diplomática, 
para la cual es fundamental replicar con absoluta fidelidad diplomas y 
documentos jurídicos.

3.4. La edición interpretativa, que reproduce el texto en caracteres 
de imprenta, pero lo adapta al uso y, por lo tanto, interpreta los signos 
gráficos para darles coherencia lingüística: une o separa las palabras, 
deshace las abreviaturas, agrega apóstrofes y acentos, revisa la división 
en párrafos y señala los errores y las lecciones sospechosas.

3.5. La edición diplomático-interpretativa, que reproduce el texto 
de manera diplomática, pero agrega también el texto de manera 
interpretativa. Es solución que yo escogí para mi edición de la versión 
castellana del siglo XV del Liber De Montibus de Giovanni Boccaccio.

4. La defensa de la edición diplomática
Una eficaz presentación acerca de los alcances de la edición 

diplomática la da en un artículo el especialista François Masai (Masai, 
1950). En síntesis, sostiene que es "la única edición válida y término 
infranqueable de la reconstrucción científica de un escrito del que está 
perdido el original" (177). Esto porque tiene la misión de reproducir 
fielmente el documento tal como salió del taller de producción. Los 
textos manuscritos presentan modificaciones múltiples, tachados y 
raspajes. Cuando una palabra o una línea han sido retocadas. ningún 
recurso mecánico será capaz de efectuar una inspección tan delicada: 
la "inspección arqueológica" de los documentos es el preámbulo 
indispensable de toda edición verdaderamente crítica.

Según Masai, para realizar una edición diplomática hay que tener 
siempre en cuenta dos etapas principales de su historia: primera, el 
trabajo de los escribas y de los eventuales correctores; y, segunda, 
todas las vicisitudes del documento después de ese trabajo inicial de 
confección. Entre las reglas que sugiere, señala que en el cuerpo del texto 
deberá restituirse el trabajo de los escribas con todos los retoques del 
scriptorium, mientras que las otras modificaciones se reunirán en un 
aparato, también diplomático, a pie de página.
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En resumen, todo esfuerzo que pretenda acercar la presentación 
material de la edición a la del documento deberá ser aprobado sólo si es 
razonable, esto es si no va contra los intereses superiores del lector ni de 
las posibilidades de la imprenta. Pero el esfuerzo principal debe llevar a 
la señalación meticulosa de las alteraciones sufridas por los textos. Para 
ello, es necesario establecer un sistema de signos que permita identificar 
abreviaciones y modificaciones (adiciones, supresiones, substituciones, 
letras dudosas, reescrituras). 

Como actualmente se pueden obtener reproducciones casi perfectas, 
resulta fácil objetar la utilidad de la edición diplomática y así lo planteó 
Vittore Branca cuando vio aparecer la edición diplomático-interpretativa 
del Decameron, por iniciativa del académico norteamericano Charles 
Southward Singleton (Singleton, 1974). Traduzco algunas palabras de 
Branca: "las transcripciones diplomáticas eran empresas naturales y 
necesarias cuando la fotografía y las reproducciones en offset no existían 
o cuando los facsímiles costaban enormemente... No sirve ciertamente al 
lector común que probaría dificultades enormes a leer y a comprender las 
muchas palabras no divididas, la grafía singular y diversa de la común 
y corriente, la puntuación inusual... Para tal público servirá la edición 
crítica misma o aquéllas que convenientemente se obtengan de ellas" 
(Branca, 1974).

En realidad, la citada edición adelantó a las varias que Branca estaba 
preparando (Academia della Crusca, Firenze, Italia, 1976; Mondadori, 
Milano, Italia, 1976; Einaudi, Torino, Italia, 1980)  y una de las cuales era 
justamente una reproducción facsimilar del manuscrito (Fratelli Alinari, 
Firenze, Italia, 1975). Pero ese tema ya lo he tratado ampliamente en otras 
sedes y, por lo tanto, remito al más importante de mis trabajos al respecto 
(Blanco, 2006).

Con todo, Armando Petrucci, que junto a su esposa Franca se había 
preocupado de la transcripción y preparación del volumen, aprovechó 
para expresar su defensa de la edición diplomático-interpretativa 
(Petrucci, 1977). El trabajo se había iniciado en 1969 y, como no fue 
posible servirse del códice, porque Branca logró el monopolio de 
su consulta pública y privada, el equipo se sirvió de "una espléndida 
serie de fotografías ejecutadas por la firma berlinesa Audia de F. W. 
Auffermann". Teniendo al frente la reproducción en offset de la Fratelli 
Alinari de Firenze, Petrucci dejó en claro el por qué resultaba mejor la 
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que él había preparado. Para ello, comparando los resultados, evidenció 
los siguientes errores técnicos de ejecución:

1)  el método offset tiene una trama que aplasta y pulveriza el 
trazado original;

2)  está impreso sobre un fondo amarillento, que le da un 
colorido del todo falso;

3)  la fibra de la vitela, claramente visible, falsea el aspecto 
original del manuscrito;

4)  el facsímil (357 x 253 cms.) es más pequeño que el original 
(370 x 265 cms.);

5)  las páginas manchadas aparecen desteñidas y resultan 
ilegibles;

6)  la reproducción en blanco y negro no permite las rúbricas 
escritas en rojo.

Pero hay más. Algunas palabras y líneas fueron repasadas por manos 
de los siglos XV y XVI lo que falsea la lección original, constituyendo 
una fase de tradición del texto diversa y posterior respecto del autógrafo. 
Dichos pasos no están debidamente diferenciados.

En conclusión, la edición diplomática resulta preferible por varias 
razones: es legible; evidencia, con sencillos recursos tipográficos, 
importantes elementos de peso crítico; y distingue lo que fue escrito por 
Boccaccio de lo que fue reescrito siglos más tarde por manos anónimas.

Todas buenas razones por las que yo he preferido ese tipo de edición, 
que ahora está disponible, para los estudiosos y lectores en general. 
Termina así una espera de más de medio milenio.
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Formas y preparación de los manuscritos
Normas para la presentación de artículos

La publicación de cualquier material está supeditada a la aprobación del Consejo [Comité] Editorial de 
la revista, atendiendo a los requisitos de presentación que a continuación detallamos:

•  Los trabajos deben presentarse en formato magnético (CD) en cualquier versión de Word y RTF (97 
en adelante).

•  Los artículos deben ser escritos en tamaño carta, a espacio  interlineado [1.5], con fuente Times New 
Roman, tamaño 12, márgenes de 3 cms. en todos sus costados y con sus páginas numeradas.

•  La extensión mínima debe ser de 8 carillas tamaño carta y extensión máxima de 20, incluyendo: 
gráficos, cuadros, ilustraciones y demás apartados que decida el autor, respetando la siguiente mar-
cación:
*  Título (tamaño fuente 16) (subtítulos tamaño fuente 14).
*  Alineado a la derecha. Indicando: nombre completo del autor, nacionalidad, grado académico, 

institución a la que está adscrito y datos de contacto (correo electrónico y teléfono y/o fax).
*  Resumen y palabras clave en castellano.
*  Abstract y key words en inglés.
*  Desarrollo argumentativo.
*  Conclusión(es).
*  Bibliografía, según manual de estilo APA o MLA.
*  Citas y notas a pie de página (con numeración correlativa). Las citas que vayan en el texto, se 

deben indicar entre paréntesis, con el formato APA o MLA.
•  Los artículos y monografías pueden venir escritos en inglés, español o portugués.
•  Si los trabajos corresponden a charlas o conferencias, se debe hacer mención de este origen, su 

ocasión, evento y fecha, además de los cambios que se hayan hecho para la versión de esta revista.

Es fundamental respetar estas normas porque facilitan el trabajo de edición y concuerdan con las exi-
gencias de la indexación Scielo.

Normas para la presentación de reseñas

1.  La reseña se encabezará con los datos completos de la obra, expresados en norma APA o MLA, 
incluyendo números de páginas e ISBN.

2.  Todo el texto de la reseña debe ser evaluativo y expresará la toma de posición del autor frente a la 
obra reseñada.

3.  Se presentará el tema y el problema central en el comienzo de la introducción.
4.  Deberá especificarse a quiénes va dirigida la obra o quiénes son los potenciales lectores.
5.  Se presentará la estructura (capítulos y partes) de la obra con una síntesis completa del contenido.
6.  Se mencionará la existencia de glosarios, apéndices o bibliografías comentadas.
7.  El libro reseñado se pondrá en relación con otros trabajos sobre el mismo tema.
8.  El libro se situará en el contexto del momento y el lugar en que aparece.
9. Se identificarán contribuciones originales y a quiénes podrían interesar. Se consignará el nombre 

completo del autor, correo electrónico, teléfono y/o fax, dirección postal y la institución en la que 
desarrolla actividades, sin importar si es alumno, profesor o investigador.
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Condiciones para la recepción de trabajos

•  El envío de un trabajo a L y L implica que este no ha sido ni está en trámite de ser publicado por 
otra revista. El Comité Editorial acusará recibo de los textos (sea por vía electrónica o por correo 
ordinario adjuntando el registro electrónico) e informará a los autores de la decisión que sobre ellos 
se adopte en un plazo no superior a los 180 días contados desde la fecha de su recepción.

•  La validación de las contribuciones enviadas para su publicación se hará bajo el sistema de “doble 
ciego” a cargo de dos evaluadores independientes, además de la revisión por uno de los miembros 
del Comité. La dirección de la revista se reserva la confidencialidad de los nombres de los evalua-
dores. 

•  Los autores cuyas contribuciones sean publicadas recibirán dos ejemplares del número de la revista 
en que aparece su trabajo.

•  Las colaboraciones deben ser enviadas a la dirección de la revista:
 literaturalinguistica@ucsh.cl o la dirección postal: Escuela de Humanidades y Ciencias, Universi-

dad Católica Silva Henríquez, calle General Jofré #462, Santiago de Chile.
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Standards and presentation of articles

Guidelines for the presentation of original articles
•  The publication of any written material is subject to the approval o f the editorial board (commit-

tee), based on the guidelines for publication listed below:
•  Works must be provided in digital format (CD) in any version of Word (97 upwards)
•  Articles must be written in letter-sized page, with 1.5 spacing, and Times New Roman  font size 12, 

margins of 3 cms. all sides and numbered pages
•  The article extension must be a minimum of 8 letter- sized pages and no more than 20 pages, inclu-

ding: graphs, tables, charts, illustrations and additional sections decided by the author, considering 
the following standards:
*  Heading (font size 16) (sub-heading font size 14)
*  Author’s name line-up to the right, pointing out: full name, nationality, academic degree, ins-

titution to which the author is ascribed and his/her contact details (e-mail, telephone, and/or 
fax)

*  Abstract and keywords in Spanish
*  Abstract and keywords in English
*  Argumentative development
*  Conclusion(s)
*  Bibliography according to APA/MLA referencing style
*  Quotations and footnotes (progressively-numbered). Quotations in the text must be signaled 

in parenthesis, consistent with APA/MLA.
•  Articles or monographs may be written either in English, Spanish or Portuguese.
•  If submitted works correspond to lectures or conferences, their source has to be mentioned, as well 

as the event and its date. Modifications made for the journal must also be mentioned.
•  The adherence to these standards is fundamental, since these make it easy the editing work and 

meet the Scielo indexation standards

Guidelines for the presentation of reviews

1.  The article will be headed with the work complete data, expressed in APA/MLA format, including 
page numbers and ISBN.

2.  The whole text must be evaluative and it will describe the position taken by the author concerning 
the subject reviewed.

3.  The subject and the central problem will be shown at the beginning of the introduction.
4.  The target reading audience and potential readers must be specified.
5.  The structure of the work (chapters and sections) will be introduced with an overall synthesis of the 

subject.
6.  The existence of glossaries, appendixes as well as bibliographies reviewed will be mentioned.
7.  The book reviewed will be related to other works on the same subject.
8.  The book will be contextualized according to the time and place in which it appears.
9.  Original contributions and potential interested readers will be identified. The author’s personal 

data (full name, e-mail, telephone /fax, postal address) and institution to which s/he is ascribed 
will be stated; regardless s/he is a student, professor or researcher.
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Requirements for the reception of work

•  Submitting a work to ‘LyL’ entails that it has not been, nor is it in the process of being published 
by any other academic journal. The editorial board will acknowledge the fact that of receiving the 
text (either by means of e-mail or conventional post) and will inform the authors about the decision 
made regarding them within 180 days as of submission date.

•  The validation of the contribution that is sent for publication will be carried out via the “blind jud-
ge” approach. Done by two independent assessors, and it will be checked by one of the members of 
the editorial board. The journal administration protects the confidentiality of the evaluators’ names.

•  Those authors whose contributions are to be published will receive two copys of the journal issue 
in which their work is exhibited.

•  Contributions must be submitted to either the e-mail of the journal: literaturalinguistica@ ucsh.cl 
or the postal address: Escuela de Humanidades y Ciencias, Universidad Católica Silva Henríquez, 
calle General Jofré #462, Santiago de Chile.
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Apresentação de artigos e convocatória

Forma e preparação dos trabalhos

Normas para publicação de artigos

A publicação de qualquer material está sujeita à aprovação do Conselho (Comitê) Editorial da revista, 
atendendo às normas de apresentação:

1.   Os trabalhos deverão ser entregues em formato magnético (CD-rom), digitados em Word (qualquer 
versão) ou em RTF (a partir de 1997).

2.   Os artigos devem ser digitados em formato carta, espaço entre linha 1.5, fonte Times New Roman, 
corpo 12. A página deve estar con_gurada da seguinte maneira: margens superior e inferior: 3,0 cm; 
margens esquerda e direita: 3,0 cm; e numeradas.

3.   A extensão mínima dos trabalhos deve ser de 8 laudas e a máxima de 20 laudas, incluindo: grá_cos, 
quadros, ilustrações e outros recursos ilustrativos a critério do autor, respeitando as seguintes nor-
mas:
*  Título (fonte 16) e subtítulos (fonte 14);
*  Alinhamento à direita, indicando: nome completo do autor, nacionalidade, titulação, insti-

tuição de vínculo, endereço eletrônico, telefone e/ou fax.
4.   Os trabalhos deverão ser inéditos e vir acompanhados de resumos e palavras chave, em espanhol e 

inglês (abstract e key words), desenvolvimento argumentativo, conclusão e bibliogra_a, segundo o 
manual da APA/MLA. Citações e notas de pé de página devem vir sempre numeradas correlativa-
mente. As notas no corpo do texto devem ser indicadas entre parênteses, conforme o formato APA/
MLA.

5.   Serão aceitos artigos e monogra_as em língua espanhola, inglesa e portuguesa.
6.   Se os trabalhos enviados à revista correspondem a comunicações, palestras e conferências, apresen-

tados em Congressos, Colóquios, Seminários etc., é necessário fazer menção ao evento, indicar data 
e local, além das alterações feitas no trabalho para a publicação na revista.

7.   É fundamental respeitar essas normas porque, além de facilitar o trabalho de edição, concorrem 
com as exigências de indexação Scielo.

Normas para publicação de resenhas

1.   As resenhas serão encabeçadas pelos dados completos da obra, segundo as normas APA/ MLA, 
incluindo número de páginas e ISBN.

2.   Todo o texto da resenha deve ser avaliativo e expressar a posição do autor em relação à obra resen-
hada.

3.   Apresentar-se-á o tema e o problema central no início da introdução.
4.   Deve-se especi_car a quem se dirige a obra o quais são os potenciais leitores.
5.   Apresentar-se-á a estrutura (capítulos e partes) da obra, com uma síntese completa do conteúdo.
6.   É necessário mencionar a existência de glossários, apêndices ou bibliografias comentadas.
7.   O livro resenhado poderá ser relacionado a outros trabalhos sobre o mesmo tema.
8.   A resenha deve fazer referência ao contexto histórico da publicação e o lugar onde esta aparece.
9.  Os trabalhos deverão ser inéditos e vir acompanhados do nome completo do autor, endereço ele-

trônico, telefone e/ou fax, endereço pro_ssional e a instituição a qual está vinculado, independente 
de ser aluno, professor ou pesquisador.
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Condições para o recebimento dos trabalhos

1.   O envio do trabalho pressupõe que este não foi e nem está em trâmite de ser publicado por outra 
revista O Comitê Editorial acusará recebimento dos textos (seja por email, seja por correio expresso, 
anexando o registro do envio eletrônico) e informará ao autores da sua decisão sobre a publicação 
dos referidos trabalhos num prazo de 180 dias a contar da data de recebimento.

2.   Quanto à avaliação do material enviado: o Conselho Editorial enviará cópias dos trabalhos, sem 
qualquer identi_cação do autor, para os consultores externos “ad hoc”, que os examinarão. A re-
visão será feita por um dos membros do Conselho Editorial. A direção da revista reserva-se o direito 
de não divulgar os nomes dos avaliadores externos.

3.   Os autores, cujos trabalhos forem publicados, receberão dois (02) exemplares do número da revista 
em que aparecem seus textos.

4.    Para o envio de trabalhos ou outras informações entrar em contato com: Escuela de Humanidades y 
Ciencias, Universidad Católica Silva Henríquez, calle General Jofré, 462, Santiago de Chile ou pelo 
endereço eletrônico da revista: literaturalinguistica@ucsh.cl


